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ПРЕДИСЛ0В1Е КЪ I ИЗДАН1Ю.

Предлагаемая книга—плодъ ч-лЪ тнихъ  теоретическихъ 
и практическихъ занятш автора въ русской ш кол’к. О пытъ 
автора, какъ методиста, создавался различными путями: 
онъ обучалъ rpaMorfe въ школ'Ь для рабочихъ, велъ заня- 
т\я по русскому языку и словесности въ ж енскихъ и муж- 
скихъ среднихъ учебныхъ заведеш яхъ, наконецъ, читалъ 
лекши по методик^ и руководилъ практикой преподавашя 
въ Императорскомъ Ж енском ъ  Педагогическомъ Инсти­
тут^ и на Военно-Педагогическихъ Курсахъ.

Въ то же время учаспе въ  учительскихъ съЪ здахъ и 
л'Ьтнихъ курсахъ, общеше съ учителями низшей школы, 
ихъ вопросы и замЪчашя давали автору матер1алъ для 
наблюдешй и для проверки выводовъ.

Конечно, это еще не является ручателъствомъ, что 
«Методика» вполне свободна отъ бол^е или менЬе круп- 
ныхъ недочетовъ. Но серьезная критика, безъ  сомнЪшя, 
ихъ укажетъ и дастъ автору поводъ внимательно пере­
смотреть содержаше книги.

Основныя точки зр1>шя, которыми руководился авторъ, 
изложены въ «Введеши». Зд1зсь только нелишне упомя­
нуть, что авторъ бол'Ье всего изб^галъ догматизма и го­
товой рецептуры, которые всегда вредны для педагогиче- 
скаго творчества.

«Методика», какъ руководство, предназначается для 
широкаго пользования—отъ иедагогическихъ институтовъ 
до учительскихъ семинарШ и иедагогическихъ классовъ. 
Поэтому авторъ стремился дать въ  своей книгЬ только 
Ti> методичесюя свЬдЪшя, который одинаково необходимы
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для вс'Ъхъ, готовящихся къ  преподавашю русскаго языка. 
Разница въ рабогЬ по этой книг1> въ высшей и средней 
учительской ш кол^ будеть определяться исключительЕю 
степенью участок руководителя въ толкованш затронутыхъ 
вопросовъ. ЧЪмъ выше по своему образовательному уровню 
окажется составь учащихся, гЬмъ мен "be будеть нужды въ 
помощи со стороны руководителя и гкм ь  болЬе явится 
возможности расширять и углублять изучеше отд'Ьльныхъ 
методическихъ задачъ.

18 ноября 1912 г.

3  а  м Ъ ч е н н ы я  о п е ч а т к и .
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В в е д е т е .

Въ исторш научной мысли можно нередко заметить 
любопытное явлеше: одно и то же научное открыта делается 
учеными одновременно и притомъ совершенно независимо 
другъ отъ друга. Очевидно, въ данномъ случай играютъ 
роль накопленный научный богатства и определенные на­
учные запросы эпохи: однородность научныхъ впечаттЬшй 
заставляетъ мысль работать въ извЪстномъ направлеши и 
многихъ толкаетъ на одинъ и тотъ же путь.

Но иногда та или другая идея не привлекаетъ къ себЪ 
внимашя современниковъ, мало-по-малу затеривается и за­
бывается. Проходятъ года, десятки, сотни л1>тъ, пока снова 
не начнется искаше того, что было уже давнымъ давно 
найдено. Это случилось, напримЪръ, со взглядами на исто- 
piio литературы Бэкона, предупредившаго почти на два сто- 
лг1упя н-Ьмецкихв ученыхъ школы Гердера, или съ Вален- 
тиномъ Икельзамеромъ, который определить основы звуко­
вого способа обучен in грамогЪ за три в1жа до Стефани.

Если одновременное научное открьше представляетъ со­
бою естественное явлеше, то утрата добытой истины должна 
считаться крупной потерей въ области знаш я. Въ наукЬ. къ 
счастью, подобная потери сравнительно редки, благодаря 
преемственности научныхъ идей. Эта преемственность охра- 
няетъ отъ забвешя ирюбретешя науки и даетъ возможность 
не впадать въ прежшя заблуждешя.

Есть, однако, область, которая у насъ, въ Россш, не 
им'Ьетъ такой преемственности,—это область иреподавашя. 
1'усскШ иедагогъ въ большинства случаевъ идетъ ощупью, 
нося въ себ^ вcii признаки самоучки, иногда очень талант- 
линаго, но все-таки самоучки. Онъ, главнымъ образомъ, въ 
свосмъ опытть ищетъ основъ для преподавательской деятель-

Кульмаиъ. Методик*. 1



_  2 —

ности, тратитъ энергйо на ненужныя искашя и дЪлаетъ 
ошибки, которыя не разъ делали его многочисленные пред­
шественники при такихъ же искашяхъ.

Знакомясь съ прошлымъ русской педагогической мысли 
по педагогическпмъ статьямъ, журналамъ, отчетамъ о съез- 
дахъ и т. п., поражаешься постоянному возврату къ преж­
нему. При этомъ сплошь да рядомъ новымъ кажется то, о 
чемъ уже много разъ говорилось. Вотъ почему надоедливо 
повторяется постановка вопросовъ, аргументащя, страстность 
въ полемике, повторяются выводы и реш еш я. Отъ всего 
этого порой получается впечатлеше какого-то топтан1я на 
одномъ месте, если не полнаго застоя.

Нельзя, само собою, винить въ этомъ русскаго педагога. 
Очень сложныя причины, сильнее воли отдельныхъ лично­
стей, привели къ такому печальному положешю.

Одной изъ главныхъ  причинъ нужно признать от сут ­
ствие специальной ш колы  для педагоговъ, 'которая м огла бы, съ 
одной ст ороны , вырабат ыват ь повые методы и програм м ы  и  п р о ­
верят ь ихъ, а съ другой— быть ж ивы м ъ архивом ъ, х р а н и т ь  пе­
дагогическое преданге. Народная и вообще низшая школа по­
ставлены въ этомъ отношенш еще въ более выгодныя ус- 
лов in, чЬмъ школа средняя: учительсше институты и семи­
нарш даютъ по м ере силъ и возможности известную 
педагогическую подготовку. Средняя же школа, получающая 
учителей преимущественно изъ университетовъ и высшихъ 
женскихъ курсовъ, почти не имеетъ методически подгото- 
вленныхъ преподавателей. Правда, было не мало попытокъ 
создать педагогическую школу, но большинство ихъ окон­
чилось неудачно.

У же при самомъ основанш Академш Наукъ предполага­
лось, что она, помимо своей ученой деятельности, будетъ 
заниматься и подготовкой преподавателей. Въ одномъ изъ 
параграфовъ проекта учреждешя Академш читаемъ: „По­
требнее всего, что здесь такое собрате заведено было, еже 
бы изъ самолутчихъ ученыхъ людей состояло, которые до­
вольны суть: 1) науки производить и совершить, однакожде 
тако, чтобъ они темъ наукамъ: 2) младыхъ людей (ежели 
которые изъ оныхъ угодны будутъ) публично обучали, и 
чтобы они ■}) нтшоторыхъ лю дей п р и  себгь о б уч а л и , кот орые бъ 
млады хъ лю дей ш рвы м ъ рудим ент ам ъ  (основат ельет вамъ) всгьхъ



наукъ  п а к и  обучать м о гли u *). Однако въ 1766 году Ькатерина II 
освободила Академш отъ этой обязанности 2).

Въ 1783 году было основано для приготовлешя начал ь- 
ныхъ учителей „Главное Народное Училище", при которомъ 
императрица повелела „учить и содержать на казенномъ 
иждивенш не меньше ста человекъ для должностей учи- 
тельскихъ изъ Духовныхъ семинарШ, изъ школъ воинскихъ 
командъ и изъ добровольно желающихъ*.

Въ 1786 году Главное Народное Училище выделило изъ 
себя учительскую семинарш, которая номинально суще­
ствовала до 1803 года, а фактически только до 18013). При 
учрежденш министерства народнаго просвещ еш я она была 
преобразована въ учительскую гимназш , которая съ 1804 
года подъ именемъ Педагогическаго Института была пред­
назначена служить отд'Ьлешемъ „им'Ьющаго учредиться въ 
С.-Петербурге университета*4). Так1я педагогичесшя отде- 
лешя были и въ другихъ университетахъ б).

Нелишне отметить, что взгляды некоторыхъ руководи­
телей тогдашняго просвещешя на значеше начальнаго об- 
разовашя 'были очень широки: „Известно и неоспоримо44, 
говорилось въ одномъ офищальномъ докладе, „что н и ж т я  
народный училища служатъ существеннымъ основашемъ 
народнаго образован1я, и темь необходимее, что предметъ 
обучешя въ  оныхъ долженъ необходимо простираться на 
самыя обширнейшая состояшя народа, распространять между 
онымъ истинное просвещеше, развивать первоначальныя 
способности и открывать путь даровашямъ къ употребленш 
ихъ на пользу во всякомъ роде познан1й. Посему самому и 
въ общей систем^ нашего народнаго просвещешя училищ а 
гаковыя состоять въ тесной связи съ высшими учебными

!) Матер1алы для исторш Имп. Ак. Наукъ, т. I, стр. 16. Ср. Полное 
собр. закононъ Росс. Имп., т. VII, № 4443.

*) Полн. собр. зак. Росс. Ими., т. XVII, /6 12746.
я) Зябловскгй. „Историческая поесть объ Учительской Семинарш н 

Педагогическомъ ИнститутЬ*. Спб. 1838. Плетпевь. „Первое 25-л1ше С.-Не- 
тсрбургскаго университета". Спб. 1844.

4) Полн. собр. зак.., т. XXVIII, St 21265; Сборн. постан. по Мин. Нар. 
Проев., Спб. 1864, т. I, стр. 206.

ь) Въ указЬ объ устройств-Ь училищъ 24 января 1803 года сказано: 
.Всякой У ни не реи теть долженъ имЬгь УчительекШ или Педагогически 
Институть".
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заведешями. Следовательно, хороппя народныя училища 
способствуютъ къ цветущему состоянию гимназШ, пригото­
вляя имъ способныхъ ученпковъ и учителей въ достаточ­
ном^ всегда числе4*... „Народныя училища важнее академШ 
и университетовъ и гораздо непосредственнее действуютъ 
на счастье народовъ и твердость государств^ *).

Въ 1816 году ПедагогическШ Институтъ получилъ ти- 
тулъ „Главнаго Педагогическаго Института44 и съ этого 
времени уже мало чем ъ отличался отъ университета: въ 
немъ было положено преподавать „все те науки (исключая 
медицинскихъ), изящныя искусства и языки, коимъ обучаютъ 
въ университетахъ* а), и, кроме того, дано было право при­
суждать все академпчесюя ученыя степени. Впрочемъ, на- 
зваше „педагогически!*4 отчасти оправдывало себя: курсъ 
ученш делился на три перюда: „предварительный44 (2 года)„ 
курсъ „высшихъ наукъ44 (3 года) и заключительный (1 годъ) 
для изучешя педагогш.

Въ 1817 году при Институте былъ устроенъ „второй 
разрядъ Главнаго Педагогическаго Института44 для пригото- 
влеш я учителей приходскпхъ и уездныхъ училищъ.

Эти педагогичесщя учреждешя просуществовали недолго: 
8 февраля 1819 г. государь утвердилъ докладъ министра 
народнаго просвещен1я, князя А. Н. Голицына, о преобра- 
зованш Главнаго Педагогическаго Института въ „Импера- 
торскгй С.-Петербурге щй У н и в е р с и т е т а а  въ 1822 году по 
инищативе Рунича былъ упраздненъ и „второй разрядъ44.

Темъ не менее развита просвещешя въ Poccin настой­
чиво требовало опытныхъ рабочихъ рукъ въ школахъ. Не- 
достатокъ въ учителяхъ обнаружился скоро. 14 декабря 
заставило правительство задуматься надъ вопросами народ­
наго образования. Въ Высочайшемъ манифесте 13 ш ля 182<> 
года, который заключалъ въ себе приговоръ надъ декабри­
стами, между прочимъ, говорилось: „Не просвещешю, но 
праздности ума, более вредной, нежели праздность телес- 
ныхъ силъ,—недостатку твердыхъ гюзнанШ должно припи­
сать cie своевольство мыслей, сш  пагубную роскошь полу-

J) С. В. Рождесш€Н4жгй. „Историчесюй обзоръ деятельности Мини­
стерства Нар. Проев.'* стр. 131—132.

*) Сборн. постай. по Мин. Нар. Иросв., т. I, стр. 830.



позпашй, сей порывъ въ мечтательный крайности, коихъ 
начало есть порча нравовъ, а наконецъ—погибель. Тщетны 
будутъ все усшпя, все пожертвовашя правительства, если 
домашнее восииташе не будетъ нр1уготовлять нравы и со­
действовать его видамъ".

Разрушая старую учебную систему, правительство должно 
было неизбежно создать новую, для которой тоже нужны 
были учителя. Поэтому въ 1828 году Главный Педагогиче- 
чжШ Институтъ былъ съ некоторыми изменешями возста- 
новленъ *). „Образоваше хоропшхъ учителей", говорилъ по 
этому поводу одинъ изъ приближенныхъ императора Ни­
колая I, „достигнуто быть можетъ не университетскими лек­
циями, но основательнымъ обучешемъ и практическимъ при- 
готовлешемъ достойныхъ и охотно себя сему званш  посвя- 
щающихъ молодыхъ людей“ 2).

Не входя въ оценку деятельности этого учреждешя, на- 
помнимъ только, что оно дало русскому просвещешю, кроме 
всесветной знаменитости, Менделеева, рядъ выдающихся 
ученыхъ и педагоговъ: Н. Благовещенскаго, Н. Будаева, 
И. и Н. Вышнеградскихъ, М. Касторскаго, К. Кедрова, К. Крае- 
вича, Н. и П.* Лавровскихъ, А. Латышева, Н. Страхова, А. Ти­
хо мандрицкаго, А. Филонова, А. Черная, А. Чистякова и 
многихъ другихъ.

Всеподданейппе отчеты министра народнаго просвещен1я, 
С. С. Уварова, за 1841— 1846 годы отмечаютъ неизменно

*) Вотъ какъ было обосновано это постановлеше въ указЪ Правитель­
ствующему Сенату: „УспЪхи Народнаго ПросвЪщешя въ Государстве На- 
шемъ не перестаютъ быть предметомъ Нашихъ ревностнЪйшихъ попечешй; 
вникая тщательно въ настояния потребности училищъ вообще и занимаясь 
изыскан!емъ средствъ для приведен1я оныхъ въ лучшее состоян1е, Мы обра­
тили особое внимаме на чувствуемый во многихъ мВстахъ важный недо- 
статокъ въ надежныхъ преподавателя хъ, и дабы отвратить происходяпня отъ 
того неудобства, умножить число достойныхъ наставниковъ юношества н 
желающихъ готовить себя къ сему почетному зван!ю, открыть новые пути 
для при>брЪтсшя нужныхъ въ ономъ свЪдЪшй. Мы признали за благо, сверхъ 
супЛствующихъ уже цля того студснтскихъ отдЪленМ при Университетахъ, 
учредить въ Санктъ-ПетербургЬ особое заведен1е подъ назвашемъ Главнаго 
11едагогическаго Института".—Въ 1833 году последовало Высочайшее соиз* 
полен1е на учрежден!е „второго разряда Главнаго Педагогнческаго Инсти­
тута".

3) С. РождесттнскИ^ „ИсторическМ обзоръ деятельности М. Н. Пр-
стр. 193.



„существенную п о .и з у х приносим ую  п и т о м ц а м и  и н ст и т ут а  н а ­
родном у прос#гъщ ент и . ДовгЬр1е къ Институту быстро росло: 
различныя ведомства (военно-учебное, морское) ходатайство­
вал]! о прав% принимать къ себе на службу его воспитан- 
никовъ. частныя лица постоянно прибегали къ нему въ 
поискахъ за воспитателями и учителями. Но въ 1844 году 
въ Инстптутъ было запрещено принимать лицъ изъ подат­
ного состояшя безъ увольнительныхъ свидетельствъ отъ 
обществъ, а въ 1845 году былъ закрыть доступъ въ Инсти- 
тутъ всемъ гемъ, кому ироисхождеше препятствовало всту­
пить въ государственную службу. Мера эта мотивировалась 
отсутстшемъ „надобности для приготовлешя преподавателей 
прибегать къ такимъ мерамъ, которыя не вполне согласны 
съ другими видами правительства“ 1).

Въ 1858 году было признано, что Главный Педагогиче- 
ск1й Институтъ, какъ и педагогичесйе институты при уни- 
верситетахъ, не отвечаютъ своему назначешю. Офищально 
указывались две причины: 1) благодаря услов1ямъ npieMa 
(требовалось только анаше гимназическаго курса) можетъ 
нередко случиться, что въ институты поступятъ люди безъ 
всякихъ склонностей и способностей къ педагогической 
деятельности; 2) обил!е теоретическихъ курсовъ не даетъ 
возможности отвести подобающее место практическимъ за- 
няпямъ.

Поэтому въ 1859 году Главный Педагогичесшй Институтъ 
и университетсшя педагогичесюя отделешя были закрыты 2). 
Вместо нихъ, въ 1860 году были учреждены въ универси- 
тетскихъ городахъ „педагогическхе курсы", ближайшая цель 
которыхъ, какъ гласилъ § 2 ихъ Положешя, состояла „въ 
приготовлены достойныхъ учителей и воспитателей соб­
ственно для среднихъ учебныхъ заведешй какъ министер­
ства народнаго просвещешя, такъ и друтихъ министерствъ 
и управлений".

^'же черезъ три года надежды, возлагавппяся на педаго-

*) С. В. Рождественски. „Историчесюй обзорь*, стр. 266.
2) О Главномъ Педагогическомъ ИиститугЬ см.: 1) .Краткое историческое 

обозр-feHie дЪйCTBifl Гл. Пед. Инст. 1828—1859“. Слб. 1859. Это-лебединая 
nt.cHb конференции Недагогическаго Института. 2) „Описаше Гл. Пед. Инст. 
®ъ ныи'Ьшнемъ его состояли*. Спб. 1856 3) „Актъ 25-лЪтняго юбилея Гл. 
Пед. Инст.“. Спб. 1853.



гичесше курсы, рушились. Въ 1865 году министру народ- 
наго просвещенш, по его желанно, были доставлены попе­
чителями округовъ подробный съЪхЬтя о курсахъ „съ при- 
совокуплешемъ откровеннаго ихъ м неш я“. Отзывы попечи­
телей оказались безотрадными: курсы, по ихъ убеж детю , 
совершенно не достигали своей цели  ’).

Въ 1865 году ученый комитетъ министерства народнаго 
просвещешя составилъ ироектъ „Положешя о приготовленш 
учителей для гимназШ и прогимназШм, главными основа- 
шями котораго были слЪдуюшдя: 1) учреждеше особаго спе- 
щальнаго заведешя для приготовлешя учителей гимназШ и 
прогимназШ излишне, и дело это возлагается на универси­
теты; 2) приготовлеше къ учительскому званш  начинается 
въ продолжение университетскаго курса на факультетахъ 
историко-филологическомъ и физико-математическомъ. Сту­
денты, желаюице посвятить себя педагогической деятель­
ности, сверхъ общихъ курсовъ тгЬ ю тъ спещальныя заняття 
подъ руководствомъ профессора педагогики и некоторыхъ 
другихъ профессоровъ; 3) по окончанш университетскаго 
курса учительсше кандидаты причисляются на одинъ годъ 
къ гимназ1ямъ для практическихъ занятШ 2).

Министръ народнаго просвещешя, А. В. Головнинъ, уже 
испросилъ Высочайшее одобреше этому Положетю, но за 
выходомъ его въ отставку дело заглохло, и П олож ете ока­
залось окончательно неутвержденнымъ и необнародован- 
нымъ 3).

Зато 27 1юня 1867 года последовалъ новый указъ Сенату, 
который начинался словами, носившими уже характеръ сте­
реотипности: „Обращая внимаше на недостатокъ въ учите­
ляхъ для гимназШ и вообще среднихъ учебныхъ заведешй. 
Мы признали за благо учредить въ С.-Петербурге особое 
для образовашя учителей высшее учебное заведете, подъ 
назвашемъ ИмператорскШ Историко-филологическШ Инсти- 
тутъ“. — Темъ же указомъ упразднялись педагогичесюе 
курсы.

*) Подробный св-Ьд1.н1я объ этомъ можно найти въ брошюрЪ: „О педа- 
гогическихъ курсахъ". Спб. 1863. Кажется, эта брошюра въ продажу не по­
ступила и была достоян!емъ офи шальных ь лицъ.

5) С. В. Рождсственскт. яИсторпческ!Я обзоръ ', стр. 425.
3) Тамъ же, стр. 425—426.



Какъ известно, историко-филологичестй институтъ не 
уничтожилъ недостатка въ учителяхъ для среднихъ учеб- 
ныхъ заведенШ, н одна изъ важн'Ьйшнхъ государственныхъ 
задачъ до послЬдняго времени остается не вполне реш ен­
ной. Правда, были попытки учрежденья педагоги чески хъ 
курсовъ при военныхъ гимназшхъ, а въ настоящее время 
так1е курсы существуютъ при музее военно-учебныхъ за­
ведешй, но рай онъ ихъ деятельности, несмотря на пре­
красную организацш, все-таки долженъ быть признанъ 
слпшкомъ узкимъ. ИмператорскШ Ж енсшй Педагогиче- 
сшй Институтъ, выросппй изъ женскихъ педагогическихъ 
курсовъ при петербургскихъ гимназ1яхъ ведомства учреж- 
дешй Императрицы Марш и имеюицй целью „высшее 
педагогическое образование женщпнъ и приготовлеше пре- 
подавательницъ для всехъ классовъ женскихъ учебныхъ 
заведешй~*), еще очень юнъ и  во всякомъ случае мо- 
жегъ пока обслуживать преимущественно женсшя средшя 
учебныя заведешя. Московсше педагогичесше курсы только 
недавно расширили свою деятельность. Педагогическая Ака* 
дем!я находится въ перюде организащи.

Бросая обпцй взглядъ на исторш указанныхъ попытокъ, 
нельзя не подметить одной ихъ особенности: все оне но- 
сятъ какой-то случайный, неорганичесшй характеръ. Въ 
нихъ нетъ последовательности; напротивъ, кидаются въ 
глаза поразительныя по своей безыдейности колебашя. Въ 
то время, какъ потребности страны настойчиво указывали 
на необходимость и важность подготовки преподавателей 
для средней школы, отдельныя лица иногда съ легкимъ 
сердцемъ реш али участь техъ заведешй, которыя такъ или 
иначе отвечали запроса?^ жизни.

Здесь не место анализу этого явлешя: важно лишь от­
метить, что среди русскихъ просветительныхъ учреждешй 
къ началу двадцатаго века не оказалось такого, которое 
было бы живымъ архивомъ для прошлаго русской педаго­
гической мысли и могло бы служить образцомъ для техъ  
кто пожелалъ бы посвятить себя педагогической деятель­
ности въ средней школе. Въ области педагогической рус- 
сгай учитель былъ въ это время еще более безпрштенъ,

1) § 2 Положешя о женскомъ педагогическомъ институт.



чем ъ  его предшественники первой половины прошлаго сто- 
лгЬт1я. Нужно, впрочемъ, надеяться, что уроки прошлаго не 
останутся безследными, и существующая теперь педагоги­
ческая учреждешя будутъ расти и развиваться.

Можно указать и другая причины, вызвавшая ненормаль­
ное состоите русскаго педагоги ческаго дела. Изъ нихъ 
видную роль играло и отчасти играетъ до сихъ поръ мало 
обезпеченное положеше преподавателей. Оно заставляло 
многихъ даровитыхъ людей избегать педагогическаго слу- 
жешя и искать ириложешя своихъ силъ въ другихъ фор- 
махъ государственной или общественной работы. Даже те, 
кто по призвашю оставались верными русской школе, не 
давали ей того, что могли бы дать при другихъ услов1яхъ: 
непосильная работа не позволяла имъ ни задумываться надъ 
основами своей деятельности, ни освежать свои знашя 
наукой. РусскШ учитель въ большинстве случаевъ неиз­
бежно делался после несколькихъ летъ  пребывашя въ 
ш коле и плох имъ преподавателемъ и ллохимъ воспитате- 
лямъ: плохимъ преподавателемъ, - - потому, что скоро ста­
новился отсталымъ, плохимъ воспитателемъ,—потому, что 
такъ же скоро становился усталымъ *).

Кроме того, имеетъ значеше и отсутств1е въ широкихъ 
кругахъ русскаго общества интересовъ къ педагогическимъ 
вопросамъ, даже равнодушие къ нимъ. Педагогъ не имеетъ 
вокругъ себя той живительной атмосферы, которая питала 
бы его мысль. Педагогъ и общество до сихъ поръ идутъ 
врозь.

Между темъ, преобладаше въ педагогической среде са- 
моучекъ, не получившихъ спещальной общепедагогической 
и технической подготовки, является въ высшей степени 
вреднымъ въ различныхъ отношешяхъ: 1) создается почва 
для иоверхностныхъ и случайныхъ эксперпментовъ въ 
школе; 2) развивается педагогическая рутина, не имеющая

‘) Сознаше вреда для школы матер1альной необезпеченности учителей 
явилось уже очень давно. Еще въ 1816 г. мннистръ народнаго просвЪщен1я 
нисалъ: .Чего можно ожидать огь людей, находящихся вь столь бЪдствен- 
номь по южен!и? Въ случай смерти учителей въ народныхъ учллищахъ, по 
пространству Импер1и разсЪянныхъ, нЪтъ возможности заменить ихъ. Никто 
не избираетъ добровольно сего рода службы; век стремятся къ другимъ, 
выгоднЪйшнмъ и болЪе уважаемымъ*.
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идеологш, враждебная всему новому и не легко побе- 
димая; 3) поддерживается пагубная мысль о ненужности 
тщательной спещальной подготовки.

Поэтому у насъ замечается или снисходительно-равно­
душное, или презрительно-враждебное отношеше къ мето­
дике. Конечно, нетъ ничего мудренаго въ томъ, что мо­
лодежь, учащаяся въ выешнхъ учебныхъ заведешяхъ, не 
чувствуетъ настоятельной потребности въ методическихъ 
указашяхъ, если даже и готовится впоследствш посвятить 
себя педагогической деятельности: не выступивъ еще на 
практическое поприще, она не представляетъ себе всехъ 
техъ трудностей, которыя встретятъ ее съ первыхъ же ша- 
говъ преподавашя. Но удивительно, что даже педагоги- 
практики, много и долго работавшее, нередко отрицаютъ 
значеше методики. По ихъ мненш , теоретическая подго­
товка дело совершенно лишнее, на первомъ плане долженъ 
стоять опытъ.

Такой взглядъ ничемъ не можетъ быть оправданъ, и 
основанъ, несомненно, на отсутствш самокритики и на из­
вестной доле самодовольства, которое заставляетъ закрывать 
глаза на методичесме недостатки собственнаго преподаван1я. 
А такихъ недостатковъ, при отсутствш теоретической под­
готовки. немало. Чтобы убедится въ этомъ, стоить только 
заглянуть въ классы нашихъ учебныхъ заведешй. Боль­
шинство учитъ такъ, какъ ихъ учили („мы все склонны 
учить такъ, какъ насъ учили", справедливо говорилъ 
Ушинсий), или пользуется указашями, случайно вычитан­
ными. Это—консерваторы въ педагогическомъ деле . Сло- 
вомъ „практика* тагае консерваторы, сознательно или без- 
сознательно, большею частью прикрываютъ рутину. Мнопе 
изъ нихъ думаютъ, что для преподавателя достаточно иметь 
известную долю энтуз1азма, вдохновешя, прирожденной 
виртуозности, чтобы быть господиномъ своего дела.

Но почему, въ такомъ случае, для художника, музы­
канта, врача и т. д. -общая теоретическая и спещально- 
техническая подготовка является обязательной? Безъ этой 
подготовки представители названныхъ профессий считаются 
обыкновенно ремесленниками или дилетантами. Ч ем ъ же 
отличается отъ такихъ ремесленниковъ или дилетантовъ 
преподаватель, усвоивипй определенную мертвую рецегг-



туру или заменяющей сознательное построеше уроковъ 
вдохновенными порывами „безъ руля и безъ ветрилъ“. 
Ведь, нужно помнить, что и ремесленность и дилетантизмъ 
въ педагогическомъ д ел е  пагубно отражаются на жизни 
общества и государства. Афоризмъ „будущее народа въ 
рукахъ учителя" заключаетъ въ себе глубокую истину. 
Недаромъ еще ГГлатонъ писалъ: „Если башмачникъ окажется 
илохимъ мастеромъ и сделаетъ такимъ же плохимъ своего 
ученика, если онъ назоветъ себя бапшачникомъ, не имея 
никакого понят1я объ этомъ ремесле, то для государства 
беды большой не будетъ: аеиняне будутъ несколько хуже 
обуты—вотъ единственное следств1е этого. Но если воспи­
татели молодежи будутъ ими только по имени, если они 
будутъ дурно исполнять свои обязанности, то последствгя 
окажутся иными: дурная работа, выходящая изъ ихъ рукъ, 
создаетъ целыя поколешя невежественныя и порочныя, 
которыя погубятъ всю будущность своего отечества*.

Нельзя не удивляться тому, что въ  ХУШ столетш, въ 
царствоваше Екатерины II, это сознавали яснее, чем ъ  въ  
более позднее время. ' Въ интересной книге „Руководство 
учителямъ перваго и второго класса народны хъ училищ ъ 
РоссШской Имперш“, изданной по повеленш  императрицы, 
находимъ следуюиця строки, которыя для насъ могутъ 
иметь своего рода прелесть новизны: „Легко предвидеть 
человеку безпристрастному, кашя худыя последств1я оть 
такого воспиташя произойти могутъ, которое ни на какомъ 
известномъ и определенном!» руководстве не основано, но 
такъ сказать само себе или на волю однихъ учителей 
оставлено. Правда, что некоторые учители, одаренные спо­
собностями и прозорливости©, ум^лп бы, можетъ быть, сами 
собою изобрести ташя правила, по которымъ бы они дол­
жности звашя своего съ немалымъ успехомъ исполняли: 
но какъ не можно положить, чтобъ все они были равнаго 
ирилежанш, способности и прозорливости, то и нужно, ка­
залось, руководство cie учителямъ... сочинить".

При наличности педагогической ремесленности и диле­
тантизма школьное дело не можетъ развиваться, и въ об- 
щемъ итоге народной жизни неизбежно получится рядъ 
всякаго рода уродливостей. Мы уже не мало пострадали 
отъ плохой школы: запоздалое развшче страны, не которыя
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болезненный формы общественности, слабость экономнее - 
скаго роста и многое другое имеютъ корни, между прочимъ, 
и въ общемъ состоянш школьнаго дела. Невольно припо­
минаются ответы московскихъ профессоровъ на оф италь- 
ный запросъ объ умственномъ уровне поступающихъ въ 
университеты вгЬтъ привычки наблюдать явлешя, нЬтъ у м е т я  
классифицировать, негь способности производить обобщетя; 
самостоятельность мышлешя не только не развита, но даже 
притуплена: средняя школа не наделил а своихъ питомцевъ 
искусствомъ учиться и т. д.—вотъ потрясающая свою без­
отрадностью характеристика огромнаго большинства моло­
дого поколЪшя *).

Конечно, все эти свойства нельзя считать исконно-рус­
скими, нащональными: они благопрюбретены преимуще­
ственно въ школе, которая не дала ученикамъ основныхъ 
навыковъ къ умственной работе, не научила прюбретать 
знаш я и пользоваться ими.

Что же могутъ внести въ жизнь те, кто не обладаеть 
элементарной способностью наблюдать, классифицировать, 
обобщать? Деятельность ихъ плодотворной быть не можетъ: 
не вооруженные ни дисциплиной мысли, ни дисциплиной 
труда, они всегда окажутся на жизненномъ поприще иг­
рушкой случая. Никто, однако, не станетъ отрицать, что и 
то и другое можно воспитать при тщательной постановке 
обучешя. Необходимо только иметь педагогически образо- 
ванныхъ и технически нодготовленныхъ учителей. Осуще- 
ствлешю этой задачи и помогаетъ методика.

Вообще говоря, познания о педагогической деятельно­
сти—о ея содержант, задачахъ, формахъ—можно прюбрести 
двоякимъ путемъ, пр а кт и чески м ъ  и т еорет ическим ъ. Въ пер- 
вомъ случае эти познангя будутъ основываться на единич- 
ныхъ опытахъ отдельнаго лица или Н'Ьсколыеихъ случай- 
ныхъ лицъ, во второмъ—на синтезе вс-ехъ известиыхъ 
опытовъ, когда и кемъ-либо произведенныхъ.

Практика обычно не стремится выяснять основы  техъ 
или другихъ npieMOBb, не задумывается надъ конечными 
целям и преподавай [я, не отдаетъ яснаго отчета въ содер-

!) CoetmaHifl въ Московскомъ учебномъ округЬ 1899 года по вопросамъ
о средней шкояЬ.
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жанш его. Teopia стремится научно осветить вопросы объ 
объеме учебнаго предмета, характере его, значенш его въ 
кругу другихъ предметовъ, разсматриваетъ критически раз- 
нообразные npieMbi его преподаван1я.

Опытъ отд^льнаго педагога или несколькихъ педагоговъ, 
хотя бы даже очень талантливыхъ, блестящихъ, не можетъ 
иметь общеобязательнаго значешя. Въ исторш педагогиче­
ской работы бывали примеры, когда преподаваше давало 
успешныя результаты только потому, что преподавателемъ 
былъ виртуозъ, въ рукахъ котораго и дурной методъ терялъ 
мнопя вредныя стороны. Успехъ достигался не благодаря  
методу, а несм от ря  на методъ. Теор1я свободна отъ этихъ 
случайностей и, покоясь на научныхъ данныхъ, носить 
характеръ обязательности.

Ясно, что выгоды на стороне теорш, которая и должна 
быть преддвер1емъ педагогической деятельности. Знако­
мому съ Teopiefl не придется прибегать къ тому, что дав- 
нымъ-давно отвергнуто, онъ не будетъ ломать голову надъ 
темъ, что разрешено, искать то, что найдено. Teopin помо- 
жетъ ему сохранить энергш для плодотворной творческой 
работы и избавить его отъ многихъ ошибокъ, которыя всегда 
для него непр1ятны, а для учениковъ вредны. Кроме того, 
дисциплинированная теоретической подготовкой мысль со­
здаешь привычку вдумываться въ педагогичесте вопросы и 
служить источникомъ того творческого  возбуждешя, которое 
роднитъ педагога съ представнтелемъ искусства.

Однако, если практика безъ теоретическаго освещ еш я 
очень часто безполезна или вредна, то и теор1я, пренебре- 
гающая опытомъ, можетъ оказаться малоценной. Теоретикъ 
съ голыми формулами для школы такъ же опасенъ, какъ и 
практикъ съ готовыми рецептами. Teopin не должна оста­
ваться неподвижной: отдельные опыты иитаютъ ее, иомо- 
гаютъ въ дальнейш ей разработ]«е того или другого метода. 
Глубоко правъ Л. Толстой, который говорить въ одномъ 
изъ свонхъ иедагогическихъ сочинешй: „Всякчи учит ель  
долж снъ зн а т ь , что каж дая и зо б р ет ен н а я  метода есть ст упень, 
н а  кот орую  долж но ст ановит ься д л я  того, чтобы и т т и  дальш е , 
долж енъ зн а т ь , чт о еж ели онъ самъ того не сдгьлаетъ, т о д р у ­
гой, усооивъ себгь эт у  мет оду, н а  о с н о ва м и  ея поИдетъ дальш е , 
и  чт оу такъ какъ дгьло преподавания есть искусст во, т о окончен-
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ноешь и  совершенство недост иж имы , а развит  ie и  соверш енство- 
ват е безконечныа .

Къ сожшгЬнш, теоретической методики, во всехъ частяхъ 
научно разработанной, нетъ. Создаше ея—дело будущаго. 
Въ большинстве существующихъ методикъ обидй тонъ дог­
маты ческШ. Такой же догматичесшй характеръ сплошь да 
рядомъ носить и преподаваше методики.

Для того, чтобы стать на строго научный путь, методика 
должна освободиться отъ этого догматизма и заключить 
тесный союзъ съ психолог1ей и истор1ей. Въ дктЬ обучен1я 
понимаше настоящаго возможно только на почве и с т о р и и -  
спаю  изучешя содержан1я, методовъ и целей преподаватя 
того или другого учебнаго предмета. Мнопе учебные пред­
меты образовались изъ различныхъ наслоешй, причемъ 
каждый изъ слоевъ явился благодаря вл1яшю опредЬлен- 
ныхъ культурно-историческпхъ причинъ, съ течешемъ вре­
мени исчезнувпптхъ. Но пока эти причины действовали, 
школьная практика успевала вырабатывать известную тра- 
дицш , которой и придерживались педагоги следую щихъ 
поколЬшй, не отдавая себе яснаго отчета въ томъ, что было 
источникомъ этой традицш. Естественный консерватизмъ 
педагогической практики нередко охранялъ то, -что во имя 
интересовъ школы следовало бы забыть, отъ чего необходимо 
было бы отказаться. При такомъ положенш историческое 
осв-Ьщеше отдельны хъ воиросовъ является въ высшей сте­
пени важнымъ. Только п р и  наличност и ист орического освгьщешя  
учебны й предметъ ст анеш ь п о н я т н ы м ъ  во всемъ своемъ объемы и  
о п р ед ели т ся  его учебно-воспит ат ельная цгьнность.

О важности для методики психологш говорить не при­
ходится. Педагогъ имеетъ дело съ живымъ матер1аломъ, 
обладающимъ очень сложной и своеобразный психической 
организащей. Эта организащя въ перюдъ школьной жизни 
отличается неустойчивостью, изменчивостью и £требуетъ 
бережнаго къ себе отношешя. Вотъ почему при fp'binenin 
вопроса, чему и  какъ  учить, психологья оказывается неза­
менимой.

Обращаясь спещально къ русскому языку, необходимо 
заметить, что положен!е его въ низшей школе и младшихъ 
классахъ средней—не одинаково. Въ средней школе родной 
языкъ, какъ образовательный и воспитываюицй учебный



предметъ, делить место со многими другими предметами, 
въ народной—онъ въ силу исторически сложившихся ус- 
ловШ все еще является какою-то энциклоиед1ей: при по­
средстве его получаются свЪдешя по исторш, географш, 
технике, естественнымъ наукамъ. Это, какъ известно, нала- 
гаетъ даже особый отиечатокь на хрестоматии, предназна­
чаемый для народной школы.

Такое явлеше отчасти законно и будетъ законно до техъ 
поръ, пока въ народной ш коле не увеличится учебный пе- 
рюдъ и не произойдетъ разделеш я учебныхъ предметовъ. 
Конечно, это дело более или менее отдаленнаго будущаго, 
но чем ъ скорее у государства окажется возможность пойти 
по этому пути, тем ъ для страны и общенародныхъ интере- 
совъ будетъ выгоднее *): въ современномъ соперничестве 
народовъ образоваше является наиболее вернымъ средствомъ 
успеха, и отставать въ этомъ отношенш отъ другихъ значить 
подвергать себя большой опасности. Вотъ почему на народ- 
ныхъ учителяхъ лежитъ не только общекультурный, но и 
нацюнально-патрютическШ, въ л у ч т ем ъ  смысле этого слова, 
долгъ по поднятою образовательнаго уровня народныхъ массъ. 
Тамъ, на горныхъ вершинахъ знашя, люди высшей науки 
имеютъ право во имя чистоты и глубины научнаго изсле- 
довашя отказаться отъ служешя практическимъ задачамъ 
времени, но средней и народной ш коле никогда не освобо­
диться отъ нихъ: эти школы всегда и вездп, служа вечнымъ 
занросамъ человеческаго духа, служили и потребностямъ 
д а н н о й  эпохи и д а н н о й  страны. Изъ этого, конечно, не сле- 
дуетъ, что школа должна нрюбрести технически или про- 
фессюнальный характеръ, но кругъ учебныхъ предметовъ, 
ихъ характеръ и объемъ постоянно будуть находиться въ тес ­
ной зависимости отъ запросовъ жизни.
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*) Всеобщее обучение и увелич^же учсбиаго перюда въ народной школй 
можетъ быть достигнуто не только наличностью денежныхъ средствъ, какъ 
мнопе думаютъ, но и создан1емъ определен наго кадра подготовленныхь 
учителей, на что потребуется довольно много времени. Вотъ почему посте­
пенность роста народнаго образовали должна быть признана естественнымъ 
яплен1емъ. Вопросъ только въ темпй этой постепенности. И нельзя не при­
ветствовать недавняго постановления чрезвычайнаго собрашя харьковскаго 
губернскаго земства относительно устройства постоянныхъ педагогических* 
курсовъ для подготовки учителей начальных* школъ.
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Когда народная школа достигнетъ высшей степени сво­
его развитая, положеше русскаго языка въ ней изменится: 
онъ станетъ все болЬе и более самостоятельным^ и раз­
ницы по сравненпо съ положешемъ его въ низшихъ клас- 
сахъ средней—почти уже не будетъ. Но и теперь есть много 
точекъ соприкосновешя: грамматичесшя сведеш я. ореогра- 
ф1я, объяснительное ч тете  художественныхъ произведешй, 
стилистичесюя работы—все это одинаково нужно и для на­
родной и для средней школъ. Вопросъ только въ объеме, 
въ возможности для средней школы более широкой и тща­
тельной обработки.

Не должно быть различ!я и въ методахъ преподавания. 
Ведь основной задачей всякой  школы нужно считать не 
столько сообщеше многочисленныхъ и многообразныхъ св е ­
дений, сколько воспиташе любви и уважешя къ науке, со­
здание навыковъ къ самостоятельному пршбретенш знангй 
и выработку ум енья пользоваться этими зн атям и . Въ силу 
этого пассивное  BocnpiHTie зн а т й  всегда мало полезно, и 
глубоко правы будутъ те  школы, которыя поставятъ своимъ 
девизомъ правило: „П уст ь у ч и т е л я  м еньш е у ч а т ъ , а у ч е н и к и  
больше у ч а т с я Необходимая дисциплина мысли и дисци­
плина труда только при этихъ методическихъ услов1яхъ и 
могутъ создаться.

Конечно, такая работа не проста: гораздо легче разска- 
зат ь , сообщ ит ь, чем ъ 1на учи т ь , гораздо легче прочесть лек- 
щю, чем ъ дать урокъ. Однако теперь даже въ высшихъ 
учебныхъ заведешяхъ лекщонный способъ не занимаетъ 
госиодств#»щ£го положеюя; тем ь более этотъ способъ, въ 
каку*ю,бы форму онъ ни отливался, нежелателенъ въ сред- 
нихъ и низшихъ учебныхъ заведен1яхъ. Преподаватель лю­
бого учебнаго предмета долженъ всегда это помнить.

Все изложенныя соображетя и легли въ основу пред­
лагаем аго труда.



Методика обучешя грамотЪ.

Кульмавъ. Методика.





Обучеше грамогЬ.

Важность чтенш, какъ необходимаго орудш, при помощи Необходи-
кость

котораго человекъ проникаетъ въ царство знашя, настолько знакомства 
велика, что вполне естественны многовековыя усил1я че-съ acTopiefr

„ методовъловеческой мысли решить вопросъ, какимъ образомъ обучены 
скоргье, прощ е, легче и  р а з у м н е е  всего можно научить процессу грамотЬ- 
чтешя. И если справедлива мысль, что искаше истины яв­
ляется своего рода путешеств1емъ черезъ лёсъ  заблуждешй, 
то прекрасной иллюстрац1ей къ этой мысли служить исто- 
р1я методовъ обучешя грамоте.

Истор1я методовъ обучешя грамоте особенно поучительна 
въ томъ отношенш, что показываетъ, какъ трудно реш ать 
безъ психологическаго анализа даже самыя простыя задачи 
обучешя.

Практика, казалось, должна бы была неизбежно приво­
дить преподавателей къ различнымъ психологическимъ во- 
просамъ, но непривычка къ теоретической мысли не позво­
ляла ихъ чувствовать, заставляла ихъ обходить, и только 
иногда, большею частью случайно, тотъ или другой педа- 
гогъ въ мучительныхъ поискахъ улучш ешя своего дела  
наталкивался на новый ripieMb.

Темъ не менее, тысячелетняя работа не прошла даромъ, 
и къ середине X IX -го столет1я школа получила многочис­
ленные, разнообразные и более или менее усовершенство­
ванные методы обучешя грамоте.

Въ сущности, къ этому времени оказались уже изве­
данными все  главные методичесюе пути, и теперь уже не­
возможно въ этомъ направленш найти ничего принципиально 
новаго. Остается только детальная разработка отдедьныхъ 
щнемовъ, при помощи которыхъ съ наименьшей затратой 
силъ со стороны учащихъ и учащихся, въ наиболее корот- 
кШ срокъ и при соблюден in основныхъ педагог и чески хъ 
требований, можно было бы сообщить детямъ навыки чте- 
Й1я  и письма.

2*
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Классифи­
кация

методовъ
обучешя
rpanorfe.

Однако на кннжномъ рынке постоянно появляются аз­
буки якобы съ новы ми  методами и порой съ громкими, даже 
кричащими заглав1ямп. На самомъ деле, ничего оригиналь- 
наго оне собой не представляютъ, и если бы ихъ состави­
тели знали iicTopiio методовъ обучешя грамогЬ, то, несо­
мненно, и сами не впадали бы и другихъ не вводили бы 
въ добросовестное заблуждеше.

Не говорю уже о тЬхъ спекулянтахъ, которые, къ сожа- 
ленш , появились за последнее время у насъ на педагоги- 
ческомъ поприще и которые порой пользуются довер1емъ 
жителей, гипнотизируя ихъ словами: т ворчест во , эксп ер и ­
м ен т а льн а я  психология, психо-ф нзгологическая сист ем а  и т. п. 
Настоящее психологп-эксперименталисты и психо-физюлоги 
съ нескрываемымъ недоумешемъ и негодовашемъ смотрятъ 
на этихъ спекулянтовъ, распространяющихъ и поддержи- 
вающихъ невежественное отношеше къ важ нейппш ъ во- 
просамъ ихъ науки и къ методамъ ихъ научной работы.

Конечно, полной исторш методовъ обучешя грамоте не 
место въ общей методике, и небольшой историческШ очеркъ, 
который читатели найдуть здесь, имеетъ въ виду исклю­
чительно основные м о м ен т ы  въ развитш этихъ методовъ. 
Знаше ихъ, съ одной стороны, поможетъ до некоторой сте­
пени критически относиться къ текущей азбучной литера­
туре, а съ другой—сделаетъ классную работу учителей 
более свободной, смелой, открывающей пути для самостоя- 
тельнаго педагогическаго творчества.

Число методовъ обучешя грамоте необычайно велико, и, 
чтобы разобраться въ нихъ, необходимо выработать извест­
ную классификацш. Въ иедагогическихъ сочинешяхъ су- 
ществуетъ не мало такихъ классификащй, но изъ нихъ 
едва ли не удачнее другихъ предложенная еще въ 70-хъ 
годахъ ирошлаго столепя немецкимъ ученымъ-иедагогомъ 
Керомъ1). Керъ въ основу делеш я положить понятие син­
теза и анализа и, такимъ образомъ, все методы разбилъ на 
три крупный группы:

I. Методы синт ет ические .— Характерной чертой для нихъ - 
является переходъ отъ част ей слова къ цгьлом у слову, т. е.,

С. Kehr, ,Die Geschichte des Lesenunterrichts (во 2-ой части „Ge- 
schichte der Methodik des deutschen Volksschuiunterrichtes"). Gotha. 1878.
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обучеше идетъ о?пъ буквъ или зчуковъ  къ словамъ и слогамъ 
(или непосредственно отъ елоговъ  къ словамъ).

П. Методы а н а ли т и ческ ге .—Здесь ходъ обучешя обратный: 
начинаютъ съ цгьлаго слова  или п р ед ло ж еш я  и переходятъ къ 
частямъ, т. е. къ слогамъ, звукамъ или буквамъ.

III. Методы аналит ико-синт ет ическге , въ которыхъ прин­
ципы синтеза и анализа соединяются въ различныхъ ком- 
бинащяхъ.

Синтетические методы.

Древнейшими методами являются синтетичесше и при- 
томъ буквослагательные. Они употреблялись уже у древ- 
нихъ грековъ и римлянъ, которые оставили намъ и описа­
ше хода з а ш т й .

Въ общихъ чертахъ схем а  преподавашя по этимъ мето- 
дамъ можетъ быть представлена въ слёдующемъ виде: 

первая ст уп ен ь—заучиваше назвашй буквъ и запомина- 
Hie ихъ вида;

вт орая ст упень—заучиваше елоговъ; 
т рет ья ст уп ен ь—чтеше словъ.
Для заучиваш я буквъ были выработаны два главныхъ 

способа: или ученики сначала запоминали со словъ учи­
теля назвашя буквъ, не видя ихъ, и только потомъ знако­
мились съ ихъ изображешемъ, или заучивали назвашя, 
глядя на буквы. При последнемъ способе усвоеше шло, 
конечно, быстрее, потому что слуховыя воспр1ят1я соеди­
нялись съ зрительными.

Самый процессъ обучешя при этомъ былъ таковъ: учи­
тель, показывая последовательно буквы алфавггга. назывгигь 
ихъ, а ученики за нимъ громко повторяли. Это упражнеше 
продолжалось до техъ гюръ, пока ученики не въ состоянш 
были назвать все буквы.

Такъ какъ опорой для запоминашя былъ только опре­
деленный порядокъ, въ которомъ назывались буквы, а зрн- 
тельныя ассошацш скреплялись со звуковыми весьма слабо, 
то нередко случалось, что ученикъ, знаюицй наизусть все 
буквы подъ рядъ, не въ состоянш былъ назвать или показать 
ихъ вразбивку. Вотъ почему за изучеше мъ буквъ въ ал- 
фавитномъ порядке следовало еще особое упражнеше въ 
чтенш ихъ вразбивку.

Синтетн- 
честй  

буквоеда- 
гатедьный 

методъ.

Заучиван ie 
буквъ.
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Заучиваше
слоговъ.

Чтеше
егЬлыхъ
словъ.

Недостатки 
буквеннаго 

способа.

Обученie на этой ступени считалось законченными когда 
ученикъ могъ назвать любую показанную букву и показать 
любую названную.

После этого приступали къ заучивашю слоговъ, сна­
чала двух буквенныхъ, потомъ трехъ и четырехбуквенныхъ. 
Расположеше слоговъ было двоякое: или къ каждой соглас­
ной алфавита последовательно присоединялись различи ыя 
гласный въ порядке ихъ места въ азбуке, или, наоборотъ, 
къ каждой гласной присоединялись последовательно со­
гласный, напримеръ:

6а. бе, би, бо, бу, бы, 6t, бэ, 6ю, бя. 
бра. оре, бри, бро, бру, бры и т. д. Или: 
ба, ва; га, да, жа, за, ка, ла, ма, на... 
бра. вра, гра. дра, жра. зра. кра...

Способъ заучиван1я слоговъ былъ тоже чисто механи- 
ческгй: учитель показывалъ слогъ, называлъ входяиця въ 
составъ его буквы и складывалъ ихъ, а ученики громко 
повторяли, напримеръ:

бе эръ-а=бра; эсъ-тэ-эръ-а=стра и т. п.

На этой ступени, сопровождавшейся теми же затрудне- 
н1ями, каюя мы отметили и при изучеши буквъ, работа 
заканчивалась тогда, когда ученикъ оказывался способнымъ 
ассоциировать видъ слога съ его звуковымъ составомъ.

Чтеше целыхъ словъ после изучешя всехъ слоговъ не 
представляло собою чего-либо новаго: оно было не чем ъ 
инымъ, какъ чтешемъ техъ же слоговъ, но только враз­
бивку. Однако и здесь были свои трудности. Помимо скла- 
ды ватя  приходилось еще постоянно повторять все слоги, 
изъ которыхъ было составлено читаемое слово.

Основной недостатокъ буквеннаго способа заключался въ 
томъ, что уч е н и к и  не м огли  непосредст венно и  от чет ливо  у я с ­
ни т ь  себгь, какой  звукъ  и  почем у и м ен н о  эт от ъ , а не  другой, 
скры вает ся подъ Ьаннымъ пазванъемъ буквы , почему, напри­
меръ, эль обозначаешь звукъ л ,  тэ—звукъ т , ша звукъ га 
и т. д.



Трудность выделить изъ слож наго н а зв а т я  буквы обозна­
чаемый ею звукъ  была тймъ больше, что въ сист ем ы  н а з в а к ш  
буквъ не за м еч а ло сь  послтьдователъности: то отыскиваемый 
звукъ находился въ начале назваш я и сопровождался зву­
ками е или а (бе, ве, ка, ша), то онъ находился въ конце, а 
ему предшествовалъ звукъ э (эм, эс, эф), то назваше совсемъ 
не заключало въ себе звука, обозначаемаго данной буквой, 
напр., ять.

Нечего, конечно, говорить объ исключительныхъ труд- 
ностяхъ усвоетя процесса чтешя у насъ, въ Poccin, до вве- 
ден1я гражданской азбуки, когда н азв а т я  буквъ отличались 
особой сложностью: азъ , б ук и , в п д и  и т. д. Ученикъ не въ 
силахъ былъ сразу запомнить все  слоговыя части трудныхъ 
и длинныхъ словъ и, приближаясь къ концу, забывалъ о 
начале ихъ. Представимъ себе, напримеръ, процессъ чтешя 
по азбуковой системе слова свидЪтельство: слово-вгьди-иж е= сви ; 
добро-ять —  дгь—свидгь; т вердо-ест ь-лю ди-ерь  =  т ель  —  свидгьт ель: 
елово-твердо-втъди-онъ — ство — свидет ельст во. Немудрено, что 
чтен1е „поверхамъ“, т. е., безъ предварительна го складывания, 
давалось только после 2—3 летней работы, упорной и му­
чительной.

Второй недостатокъ заключался въ томъ, что буквы п р о - 
годились въ алф авит ном ъ п о р я д к п , следовательно, не обраща­
лось никакого внимашя на то, что одне буквы по начер- 
татю  легче, друп я—труднее.

Третьимъ и очень существеннымъ недостаткомъ букво- 
слагательнаго метода была невозмож ност ь у я сн и т ь  дгьтя.ш> 
сам ы й процессъ е л г я т я  звуковъ. Ученики не могли понять, по­
чему бе-а, даетъ ба, а не беа, эм-е даетъ ме, а не эме 
и т. п.

Томительная скука являлась естественнымъ следств1емъ 
общаго механнческаго тона этой работы, при которой мало- 
летнШ ученикъ не могъ испытывать чувства интереса и въ 
которой не виделъ никакого внутренняго смысла. Педаго- 
гамъ оставалось одно—вступить на путь принуждешя и на­
казан 1й. Вотъ, почему на заглавныхъ листахъ старыхъ 
букварей нередко помещались картинки съ изображешемъ 
норки, а въ предисловш къ учебнымъ книгамъ своеобразные 
стихотворные акависты розге. Такъ, напримеръ, въ одномъ 
изъ азбуковниковъ XVII века находимь следующая вирши:
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Облегчен! я 
буквеннаго 

способ а.

«Въ преднслов1я мЪсто cie полагаемы  
Розгою Духъ Святый дЪтище бнти велнтъ,
Роэга убо ниже мало здрав1я вреднтъ.
Розга разумъ во главу дЪтемъ вгоняетъ,
Учить молитв* н злыхъ всЪхъ вс?ягаетъ.
Розга роднтелемъ послушны д-Ьти творнтъ,
Розга Божественнаго писашя учитъ.
Розга аще и б1етъ, но не ломитъ кости.
А дЪтихце отставляетъ отъ всяюя злости.
Розгою аще отецъ и мати часто бнотъ дЪтище свое, 
Избавляютъ душу его отъ всякаго гр’Ьха.
Розга учитъ д1шати вся присно ради хлеба,
Розга дЪти ведетъ правымъ путемъ до неба.
Розга убо всякимъ добротамъ научаетъ,
Розга и злыхъ д-Ьтей въ преблаг1я претворяетъ.
Розгою отецъ и мати еже дЪтище не б1ютъ,
Удаву на выю его скоро увш тъ.
Вразуми, Боже, матери и учители 
Розгою малыхъ дЪтей быти ранители.
Благослови, Боже, оные л1>са,
Иже розги добрыя родятъ на долпя времена.
Малымъ дЬтемъ розга черемховая двоюлътняя,
Сверстнымъ асе брезовая къ воумлешю,
Черемховая же къ страховашю учен1я,
Старымъ же дубовый жезлъ къ подкр-Ьпленш.
Младъ бо безъ розги не можетъ ся воумити.
Старый же безъ жезла не можетъ ходити.
Аще ли безъ розги изъ млада возрастится,
Старости не достигъ, удобь окончится».

Подобные педагоги чес к!е ир1емы не были исключительной 
принадлежностью нашей школьной жизни. Западноевро­
пейская школа тоже не могла избежать ихъ и, напримеръ, 
знаменитый Эразмъ Роттердамейй (1467 — 1536) говорить, 
что большая часть современныхъ ему учителей достигаешь 
уснЬховъ только при помощи побоевъ, угрозъ и ругани *). 
Это подтверждается и целымъ рядомъ другихъ свиде- 
тельствъ.

Несмотря на все свои недостатки, буквослагательный 
методъ господствовать во всей Европе до второй четверти 
XIX столет1я. Правда, въ чистомъ виде онъ держался 
сравнительно недолго, такъ какъ учителя очень рано стали

Ч Fechner. „Die Methoden des ersten Leseunterrichts". 4 Aufl. Berlin. 
1887.
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задумываться ыадъ его облегчешемъ. Уже древше римляне, 
напр., употребляли буквы и зъ  кост ей, который дети усваивали 
играя, исподволь, безъ особаго принуждешя. При этомъ пред­
лагалось еще обводить п а ло ч к о й  буквы , вртъзанныя въ доску.

Эти npieMbi, несомненно, должны были иметь известное 
зйачеше: игра скрашивала неизбежную при буквослагатель- 
ныхъ методахъ скуку, а двигательныя и осязательный вос- 
пр!ят1я въ соединенш съ слуховыми и зрительными позво­
ляли съ большею легкостью запоминать очертан1я буквъ.

Съ изобретешемъ ксилографш 1), когда стали воспроиз­
водить въ кнрнахъ рисунки, сделанные на дереве, явилось 
новое облегчеше при обученш грам оте—к а р т и н к и . На этихъ 
картинкахъ изображались или предметы, назвашя которыхъ 
начинались съ изучаемой буквы (напр., при букве з—звезда, 
звонокъ, зонтикъ; при и— извозчикь, императоръ, и т. п.), 
или животныя, которыя производятъ звуки, похож1е на звуки, 
обозначаемые тою или другой буквой (напр., при букве с— 
змея, при р—собака, при и—корова и т. д.).

Старейпшмъ русскимъ букваремъ съ картинками является 
букварь KapioHa Истомина, учителя царевича А лексея Пет­
ровича, подъ заглав1емъ „Букварь славенороссШскихъ пис- 
меньи. Въ немъ при каждой букве помещено несколько 
рисунковъ, назвашя которыхъ имеютъ эту букву въ начале. 
Такъ букве к посвящаются рисунки, изображаюпце кипарисъ, 
нлобукъ, кита, колоколъ, ключъ, кувшннъ, кокоша, коня, ко­
рабль, колесницу, кречета, корову, кладезь, Konie.

Въ такихъ букваряхъ часто къ рисункамъ прилагались 
с т и х и ,  въ которые входили назвашя изображенныхъ пред- 
метовъ. Само собой, содержаше этихъ стиховъ было почти 
всегда совершенно нелепо. Вотъ, напримеръ, кашя вирши 
были помещены въ букваре Карюна Истомина при букве к:

Како кто х о тет ь  видомъ си познатн,
Въ первыхъ вещей сихъ будетъ то писатн- 
Киты суть въ моряхъ, кипарисъ на суши,
Юный отверзай въ разумъ твоя уши.
Въ колесницу сядь. коп(емъ борися,

’) Т. е ., резьбы по дереву. Ксилограф1я была известна китайцамъ уже 
въ X веке, въ Eepont она появилась несколько позднее, а въ XV веке 
I уттенбергъ, какъ известно, изобрелъ подвижной алфавитъ и положилъ на­
чало книгопечатан{ю.

Картин}.-̂ .

Стихи.



— 26 —

Разсказы.

Кубики.

Конемъ про-Ьзжай, ключемъ отоприся.
Корабли на воде, а въ дому корова.
И кокошъ въ требу и людемъ здорова.
Отложи присно тщеты недосуга.
Колоколъ слушай, твори въ небЬ другн.

Но нельзя сказать, что эти наивные щчемы совсЪмъ не 
имели значетя: во-первыхъ, они увеличивали количество 
зрительныхъ и слуховыхъ ассощащй, связанныхъ съ той или 
другой буквой, во-вторыхъ, вносили известный интересъ въ 
занятся. Все это облегчало усвоете.

Составлялись издавна буквари и съ такими картинками, 
которыя изображали предметы, похояие на очерташя изучае- 
мыхъ буквъ.

Иногда съ изунепгем ъ т ой и л и  другой буквы предлагалось  
связывать какой нибуЬь за н и м а т ель н ы й  д ля  дгътей разсказъ . На­
примеръ, учитель собирался знакомить учениковъ съ буквой
i и для этого делалъ такое вступлеше: „Идя сегодня въ 
школу, я обратилъ внимаше на столбъ, который стоить 
возле дороги. Нарисуемъ этотъ столбъ на доске (на доске 
проводится вертикальная черта—I). Вдругъ я вижу, что из­
дали къ нему приближается птичка. Она быстро летитъ къ 
столбу и скоро начинаетъ надъ нимъ кружиться. Нарисуемъ 
и это (надъ чертой ставится точки—i). Я остановился и съ 
любопытствомъ сталъ смотреть, что будетъ дальше. Птичка 
некоторое время покружилась надъ столбикомъ, затемъ про­
пищала г и - и - и и и улетела. Вотъ, д!ти, когда вы увидите 
въ книжке букву, похожую на нарисованный мною на доске 
столбъ съ птицей, то вспомните, какъ пищала птичка. Эта 
буква и изображаешь ея звукъ и - и - и и. Отъ изобретательно­
сти и живости разсказчика зависела, конечно, степень ин­
тереса, который проявляли при этомъ дети.

Все эти типы букварей съ рисунками сохранились вплоть 
до нашего времени, хотя методы обучешя грамоте корен- 
нымъ образомъ изменились.

Въ XVII в е к е  Локкъ (1632 1704), протестуя противъ 
„розги и плетки*, высказалъ мысль о необходимости устра­
нять изъ первоначальнаго обучешя все, что похоже на ра­
боту или серьезное дело. Съ этого времени элементъ игры 
сталъ все больше вторгаться въ обучеше грамоте. Самъ 
Локкъ лредлагалъ для этой цели к у б и к и , на каждой изъ
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шести сторонъ которыхъ наклеивались отдельный буквы. 
Эти кубики тоже дожили до насъ и, если не употребляются 
въ школахъ, то часто встречаются при домашне мъ обу- 
ченш.

Кубики имели въ исторш разработки методовъ обучешя 
грамоте довольно большое значеше, такъ какъ, являясь по 
своей идее подвиж по€1 азбукой , они способствовали разруше- 
нш пагубнаго убеждешя въ необходимости изучать буквы 
въ алфавитномъ порядке и сразу же давали ребенку воз­
можность складывать различныя буквы въ слоги и даже 
въ слова.

Некоторые изъ последователей Локка въ развитш его 
принциповъ дошли уя*е до крайностей. Особенно это ска­
залось въ школе такъ называемыхъ ф и ла н т р о п и ст о въ  *). 
Такъ, Базедовъ, исходя изъ мысли, что „дети за игрой 
должны учиться читать*, создалъ целую систему такихъ 
игръ. Сначала ученикамъ предлагалось играть въ произно- 
шеше (Spiel der Ausspraclie), потомъ переходили къ игре въ 
буквы и игре въ слоги, а только после этого приступали 
къ чтешю.

Игра въ произношеше имела целью выработать у уча­
щихся отчетливую артикуляцш. Идея этой игры принесла 
большую пользу, такъ какъ указывала на важность передъ 
обучетемъ грамоте посвящать некоторое время звуковымъ 
упражнешямъ для устранешя недостатковъ произношешя 
и для опознашя звукового состава слова. Характерно для 
Базедова, что онъ рекомендовалъ давать для этихъ упраж- 
нешй таодя слова, которыя могли бы вызывать въ детяхъ 
пр1ятныя представлен!я, напримеръ, яблоко , минда.ъь , п и р о ж ­
ное и т. п.

Школа филантроповъ, т. е., друзей человечества, образовалась въ
I ермаши подъ вл1яшемъ идей Руссо и задалась иЪлью создать гармониче­
ское развит1е тЬла и души человека. Фнлантрописты. или, какъ ихъ иначе 
называютъ, филантропинисты (отъ нязважя школы Филантропинъ), стремились 
освободить дЬтей отъ школьныхъ мучешй и отъ ненужныхъ учебныхъ пред- 
метоиъ. Никакихъ наказанШ при обучен!и не полагалось. Преподаваше 
должно был® основываться на наглядности. Вс% свЪд’Ьшн изъ начальныхъ 
предметов ь предлагалось запомнить путемъ игры, гдЪ движение и удоволь- 
стi*ie шли бы рука объ руку. Родоначалькикомъ филантропистовъ считается 
Вазедовг (1723—1790).

Игры.



Для игры въ буквы употреблялись своего рода типо­
графская кассы съ изображенными на картонахъ буквами. 
Эти карточки раздавались детям ъ, и тотъ участникъ игры, 
у котораго находилась изучаемая буква, назывался счаст- 
ливцем ъ  (Gliickskind). Этотъ пр1емъ имЪлъ то достоинство, что 
щнучалъ детей внимательно всматриваться въ очерташя 
буквъ и сравнивать ихъ другъ съ другомъ.

Игра въ склады велась такимъ же способомъ, причемъ 
ученики, пользуясь подвижной азбукой, сами составляли 
слова и прочитывали составленная учителемъ. Только после 
этого приступали къ чтенш  по букварю. ^

Для характеристики увлеченШ идеей игры и вообще 
идеей щнятнаго при обученш нелишне упомянуть объ одномъ 
курьезномъ изобретенш Базедова. Онъ говорплъ, что при 
всякой школе следуетъ завести пекаря, который пригото- 
влялъ бы алфавитъ изъ вкуснаго теста. Этимъ алфавитомъ 
дети могли бы играть, а затемъ съ удовольств1емъ съедали
. бы буквы за завтракомъ.
ч

Упрощеше Некоторые изъ педагоговъ уже въ XVII в еке  предлагали 
“  для облегчешя работы учащихся называть буквы однооб­

разно, съ присоединешемъ краткаго е (беГ, ке, ле, се, фе̂  
хе и т. д. Это, несомненно, менее затрудняло учениковъ въ 
д ел е  слЬш\я звуковъ, чемъ прежшя сложная н азва^я , по- 
строенныя на неоднородной системе.

Чтеше на Песталоцци (1746—1827} находилъ полезнымъ до озна- 
слухъ. комлеВцЯ съ буквами давать ученикамъ уиражнешя въ 

^фстномъ составлеши складовъ и словъ, такъ что ученики у 
• - него научались процессу ч тет я  раньше знакомства съ азбу­

кой, и имъ оставалось только запомнить очерташя буквъ. 
(Последними двумя щнемами, т. е., упрощешемъ назван!й 
буквъ и чтешемъ на слухъ воспользовался, какъ увидимъ 

^ -дальше,.Л. Толстой въ своей „Азбуке*).
£идлй5и- Наконецъ, нельзя не отметить еще одной группы облег- 
обученГе чеН1й> которая выразилась въ такъ называемыхъ силлабине- 

скш :ъ  способахъ (зуИаЬа—слогъ). Эти способы въ томъ или 
другомъ виде встречаются еще и въ современных!» школахъ. 
Д ело въ томъ, что педагоги, обучавппе по буквослагатель- 
нымъ методамъ, не могли не заметить, что п р ивы чка  скла д ы ­
вать очень мгътаетъ п р и  переходы къ б ш л о м у  нт енгю : д е т и
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вначале останавливаются не только после кажда! о слова, 
но и после каждаго слога. Это вполне понятно, потому что 
при чтенш целыхъ словъ склады ванге, въ сущности, попреж- 
нему продолжается, но является уже не гр о м ки м ъ , а про себя. 
Для устранешя этого недостатка некоторые педагоги реко­
мендовали СОВСЬМЪ не склады ват ь слоговъ, а заучиват ь ихъ  
цгъликомъ. При этомъ сначала изучались гласныя, потомъ 
согласныя, а затемъ прямо приступили къ чтенш  слоговъ, 
разом ъ , безъ предварит елькаго склады вангя:  6а, ва, га и т. д. 
После этого подбирали слова изъ разученныхъ слоговъ, 
напр.: баба, ваша, рама, каша и т. п. То же проделывалось при 
изучеши следующихъ гласныхъ буквъ въ соединены со 
всеми согласными.

Но если такой способъ и приносилъ некоторую пользу 
при выработке беглаго чтешя, то механичность его созда­
вала громадныя затруднешя при запоминанш слоговъ: уче­
никъ долженъ былъ только зубрить, совершенно не понимая, 
почему нужно читать тотъ или другой слогъ такъ, а не 
иначе. Облегчеше, такимъ образомъ, оказывалось сомни­
тельным ъ.

Какъ ни былъ труденъ буквослагательный методъ, тем ъ 
не менее, какъ мы уже отметили выше, онъ господствовалъ 
во всей Европе до второй четверти XIX столет1я. Однако 
уже очень рано появились и звуковые синтетичесюе методы- 
Имъ нелегко было пробивать себе дорогу, и истор1я ихъ 
красноречиво показываетъ, какъ силенъ педагогичесшй 
консерватизмъ и какъ трудно новымъ идеямъ победить 
старые, привычные пр1емы.

Впервые звуковой принципъ былъ указанъ въ Гермаши 
современникомъ Лютера, Валентиномъ Икельзамеромъ, счи­
тающимся первымъ немецкимъ грамматикомъ ‘). На Икель- 
замере нужно остановиться внимательнее не только потому, 
что онъ род о н ачал ьн и къ звукового метода, но еще и потому, 
что типичные достоинства и недостатки этого метода ска­
зались у него съ достаточной яркостью и выпуклостью.

Основное положеше метода Икельзамера гласить: *про- 
цессъ ч т ет я  есть не чт о и н о е , какъ называние буквъ*. Но, заме-

1) О Валентин^ ИкельзамерЪ есть изсл*дова»Не Ф ошн; «Leben und 
Verdienste Valentin Ickelasmers». Leipzig. 1894.

Синтети­
чески

звуковой
методъ.

В&лентиыъ
йкельза-

меръ.
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звукосочетательныхъ щйемовъ въ наиболее отчетливому 
стройномъ и усовёршенствованномъ виде *).

Стефани, критикуя ззрежше способы, указываетъ на то, 
что въ нихъ не различались поняпя: звукъ , буква, н а зва ш е  
буквы,—и самъ даетъ следуюиця определешя этнмъ поня- 
т1ямъ: „Звукъ  есть видоизменеше голоса, которое произво­
дится какимъ-нибудь положешемъ рта. Неразложимые звуки 
являются элементами человеческой речи, изъ которыхъ и 
образуются все слоги и  слова. Р ечь есть какъ бы музыка 
мыслей, а ротъ—инструментъ, на которомъ она разыгрывается. 
Б уквы —видимые знаки, произвольно принятые для обозначе- 
ШЯ членораздельныхъ звуковъ. П роизносит ь , а  слгъдовательно 
и  слы ш ат ь, мож но только звукъ, а не б ук ву ... Н азвингя  буквъ 
также произвольны п имеютъ целью не  выраж ать са м ы й  
звукъ, а т олько назват ь д а н н ы й  знакъ, какъ и всякШ вообще 
предметъ. Правда, во всехъ языкахъ назваше почти каждой 
буквы более или менее скрыто заключаешь въ себе и изоб­
ражаемый ею звукъ “.

Сравнивая буквы съ н о т а м и  д л я  и н с т р у м е н т а  наш ей ргьчиг 
Стефани говорить, что чтеше состоитъ „въ ум енье въ одинъ 
или несколько пр1емовъ произносить все буквы каждаго 
слова соответственно съ обозначаемыми ими звуками, въ 
данномъ порядке*.

Ходъ обучен1я по Стефани долженъ быть таковъ: учитель 
сначала показываешь каждую отдельную гласную букву2)» 
называешь ее, а ученики повторяютъ. Уже при этомъ учи­
тель объясняетъ, что все  гласные звуки являются видоиз- 
менешемъ одного основного звука, образующимся при помощи 
полости рта.

*) Стефани претендовалъ на оргинальность своего метода, но уже до 
него, не говоря объ ИкельзамерЪ, были видные защитники звукосочетан!я- 
напр., Шиндлеръ, который въ 1778 г. издалъ руководство къ обучен!ю гра- 
мотЬ по новому способу, или Гофманъ, составившей подобное же руковод 
ство въ 1780 г., и др. Заслуга Стефани заключалась въ томъ, что онъ въ 
качеств^ директора начальныхъ школь имЪлъ возможность широко ввести 
въ жизнь звуковые npieMbi и упрочить ихъ дальнейшее существован1е. Онъ 
же первый ввелъ терминъ «звуковой методъ* (Lautir-Methode), хотя заявлялъ, 
что этотъ терминъ изобр-Ьтеиъ публикой.

■) i ермииъ гласная буква есть сокращеше выражешя: буква, обозна­
чающая гласный звукъ.



— 33 —

На нервыхъ же порахъ учителю нужно соблюдать неко­
торый правила:

1) не показывать сразу много буквъ — лучше всего не 
более трехъ;

2) предлагать ученнкамъ отыскивать въ букваре пока* 
занныя на таблице х) буквы;

3) обращать внимаше учениковъ на очерташя различ­
ныхъ буквъ;

4) постоянно спрашивать изученныя буквы вразбивку.
После изучены всехъ гласныхъ, ученики переходятъ къ

чтенш двугласныхъ (ай, ей, ой) и, наконецъ, согласныхъ въ 
такомъ порядке:

1) ф, в, м, н, л, р;
2) х, г, к, д, т, б, п;
3) с, ш, ц (ж. 3, ч, щ 2).
Этотъ порядокъ, само собой, не случаенъ: Стефани въ 

первую голову ставитъ, по возможности, ташя буквы, ко­
торыя произносятся сравнительно легко и безъ гласнаго 
звука. Согласныя же второй группы безъ гласнаго звука 
совершенно не могутъ быть произнесены, какъ бы тихо и 
быстро мы ихъ ни произносили3). Стефани не безъ основа- 
н1я думалъ, что если ученикъ научится читать на словахъ, 
составленныхъ изъ легко сливающихся съ гласными буквъ 
первой группы, то остальныя согласныя будутъ уже сли­
ваться более или менее легко.

Далее Стефани поступалъ слЬдующимъ образомъ: онъ 
возможно яснее произносилъ—ФФФ\ ммм\ и, когда уче­
ники усваивали известную группу буквъ, предлагалъ сли­

’) Стефани рекомендует» слЪдую1ШЯ пособия: 1) 13 таблицъ большого 
размера. На нихъ размещена вся азбука. По мнЪшю Стефани, эти таблицы 
удобнее подвижной азбуки, такъ какъ необходимый упражнен!я размещены 
на нихъ въ нужномъ порядка и не требуется каждый разъ подыскивать 
буквы. 2) Букварь для повторены изученнаго по таблицу 8) Особаго устрой­
ства указка, при помощи которой можно было бы не только показывать 
буквы, но, въ случай надобности, и закрывать ихъ.

а) Эта таблица въ последней группЪ букпъ, конечно, не вполнЪ совпа- 
даетъ съ указанной Стефани, потому что въ русскомъ алфавигЬ буквъ 
больше, ч+.мь въ нЪмецкомъ.

а) Читатель не долженъ удивляться, что въ третью группу попали не­
который нзъ тЬхъ, которымъ м^сго скорЪе въ первой (напр., с). Это объ­
ясняется особенностью начерташй нЬкоторыхъ нЪмецкихъ буквъ.

Кульыаыг. Методика. О
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вать ихъ съ различными гласными. Стремясь къ самодея­
тельности учениковъ, Стефани настойчиво убеждалъ учи­
телей не подсказыват ь слоги, а добиваться того, чтобы ученики 
сами  слили ихъ, при помощи, напр., такого npieMa: учитель 
закрываешь вторую, гласную букву, и предлагаетъ тянуть 
первую, согласную, до гЬхъ поръ, пока не откроетъ второй: 
тогда ученикъ невольно сольетъ ихъ. Протягпваше перваго 
звука съ каждымъ разомъ должно становиться все короче ‘).

Если звука протянуть нельзя (напр., к, д, 6), то ученики 
должны повторять его до тЬхъ поръ, пока учптель не от­
кроетъ гласной (к’-к’-к’—ка).

Кстати заметимъ, что Стефани нужно освободить отъ 
обвинешя въ замаскированномъ складыванш. Если при зву- 
ковомъ методе это складываше сплошь да рядомъ и встре­
чается, то ни Стефани, ни его методъ въ этомъ не повинны. 
„Мнопе плох!е учителя, — говорить по этому поводу Сте­
фани,—не поняли моего метода и внесли въ него прежше 
буквослагательные пр1емы: они заставляютъ учениковъ скла­
дывать отдельные звуки слоговъ и словъ совершенно такъ же, 
какъ раньше складывали назвашя буквъ (напр., к'-о— ко,- 
р*-о—ро, в’-а—ва, т. е., корова). Отъ этого складывашя я на­
хожу необходимымъ предостеречь учителей, такъ какъ оно 
противоречить основамъ моего звукосочетательнаго метода".

После чтешя слоговъ ученики переходятъ къ чтешю 
словъ. На этой ступени Стефани предлагаетъ много различ- 
ныхъ щпемовъ, на которыхъ, однако, мы останавливаться не 
будемъ, считая, что принципы звукосочетательнаго метода 
выяснены уже достаточно*).

*) Стефани обозаачаетъ это графически:
м ------------а
и  —  —  а 
м’ — а 
ма.

Желающимъ подробнее ознакомиться съ методомъ Стефани можно 
рекомендовать трудъ I . П аульсона. “Методика грамоты по историческим!» и те- 
оретическимъ даннымъ". Спб, 1387. Хотя изложен!е въ этой книгЬ не отли­
чается особой систематичностью, однако по обил1ю ыатер1ала она должна 
быть поставлена на первомъ мЪсгк среди посвященныхъ этому вопросу тру- 
яовъ на русс*омъ языкЪ.

Въ нашей литератур^ первоиачальнаго обучешя методъ Стефани яснЪе
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Аналитические способы.

Важность аналитических^ щпемовъ при обученш гра­
моте была определенно указана только въ конце XVIII 
<;толет1я, причемъ первые проповедники этихъ щйемовъ 
пришли къ нимъ чисто теоретическпмъ путемъ. Одинъ изъ 
французскихъ педагоговъ, напр., разсуждаетъ такъ: „Когда 
вы желаете дать ребенку п о ш те  о какомъ-нибудь пред­
мете,—положи мъ, о кафтане,—придетъ-ли вамъ въ голову 
показывать ему отдельно сначала обшлага, потомъ рукава, 
затемъ полы, карманы, пуговицы и т. д.? Конечно, нетъ! 
Напротивъ, вы, прежде всего, покажете ему весь предметъ 
целикомъ и скажете: это—кафтанъ... Почему не поступать 
такъ же и при обученш чтенш. Удалите отъ детей все аз­
буки и книги для чтешя и занимайте ихъ целыми, доступ­
ными ихъ понимашю словами, которыя они запомиятъ и съ 
■большею легкостью и съ болыпимъ удовольств!емъ, чЪмъ 
все печатный буквы и склады4* *).

Почти въ то же время известный нЪмецюй ученый пе- 
дагогъ, Фридрихъ Гедике (1754— 1803), также началъ про- 
гюведывать идею анализа въ обученш грамоте: „мы npi- 
обретаемъм, говорилъ онъ, „наши познашя, главнымъ обра- 
зомъ, аналитическимъ путемъ: конкретное предшествуетъ 
отвлеченному, целое—частямъ. Поэтому и обучеше чтенш 
следуешь начинать съ понятныхъ детямъ словъ, а никакъ 
не съ буквъ, которыя по своей отвлеченности, являясь не- 
■самостоятельными частями словъ, не имЪютъ въ глазахъ 
ребенка никакого смысла, а следовательно, и никакого ин­
тереса".

всего воспроизведеиъ въ „Руководств^ къобучешю грамотЪ по звуковой ме- 
тодЪ“ (1867 г.) барона М. А . Корфа, извЪстнаго деятеля по народному об­
разован^ на tort PocciH. Любопытно, что, по наблюде^ю бар. Корфа, наши 
учителя тоже читали: с -а —се, и*'~а—иш*=*саша, т. е., въ новые м&хн вливали 
старое вино.

Распространен!*) звукового способа у нась много способствовалъ К. Д. 
Ушинскш своимъ „Роднымъ словомъ“, появившимся въ 1864 г.

*) N icolas Adam . „Vuie rnaniere d’apprendre une langue quelconque*. 
Paris. 1787.

3*
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Азбука
Гедике.

Гедике издалъ въ 1791 году азбуку*), по которой, какъ 
онъ утверждалъ, его пятилетняя дочка выучилась читать въ 
три месяца. Однако, самые пр1емы Гедике были основаны 
на механической работе памяти. Онъ бралъ при изученш 
какой-нибудь буквы рядъ словъ, въ которыхъ эта буква по­
вторялась. Напрпмеръ, въ применение къ русскому языку 
для буквы а можно было бы выбрать слова въ роде: ау, аисгь. 
алтынъ. агь, ариякъ. Эти слова были помещены въ первой 
строке и повторялись на странице, посвященной букве а, 
несколько разъ среди другихъ словъ, тоже имеющихъ букву 
а. При этомъ для большей отчетливости въ однихъ случаяхъ 
а было напечатано красной краской, въ другихъ—черной. 
0 6 y \e n ie  начина.гось п р ям о  съ чпгенгя словъ: учитель долженъ 
былъ показать последовательно все слова, напечатанный въ 
первой строке, и произносить ихъ, а ученикъ смотрелъ на 
показываемый слова и громко повторялъ ихъ за учителемъ. 
Когда ученикъ могъ безошибочно назвать каждое указанное 
изъ этой строки слово и показать каждое названное, учи­
тель переходилъ къ разложешю этихъ словъ на слоги и за- 
темъ слоговъ на буквы. Работа производилась сл’Ьдующимъ 
образомъ: учитель произносилъ съ разстановкой: a -у, спра- 
шивалъ. сколько въ этомъ слове частей, предлагалъ про­
изнести ту и другую часть отдельно и, такъ какъ первая 
часть этого слова состоять только изъ одного звука, то онъ 
сообщалъ, что этотъ звукъ изображается буквой а. Ученикъ 
запоминалъ очерташе этой буквы. Тогда приступали къ раз­
ложешю другихъ словъ2) и отыскиванш въ нихъ выделенной 
буквы. Когда ученикъ могъ прочесть каждое слово на данной 
странице, то переходили къ следующей, при чемъ работа 
велась такъ же.

Ясно, что въ основе этого способа лежитъ механическое 
запоминаше какъ словъ и слоговъ, такъ и буквъ, и если

5) .Kinderbuch zur ersten Uebung im Lesen ohne Abe und Buchstabiren".
*) Напр., учитель произносилъ раздельно: ар -кан ъ . спрашивалъ, сколько 

въ  этомъ слов-fc частей и есть ли въ первой части звукъ а. загЬмъ предла­
галъ показать въ этомъ слове а и т. д .— Более поаробныя сведен!* о спо­
собе Гедике си. въ указаняомъ труде Паульсоиа. О Гелике, кроме много- 
численныхъ брошюръ, появившихся въ ближайшее после его смерти, время, 
можно найти свЪд'Ьшя у Fieeher „Das KOnigliche padagogische Seminar zu- 
BerJin* (въ „Zeitschrift fiir Gymnasialwesen“, Berl. 1887, Band 42).
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сало градъ ракъ таня татаринъ

кладъ квасъ макъ шалашъ пахарь

рыба лодка баба ракита шапка

татаринъ таня ракъ градъ сало

паха pi, шалашъ макъ квасъ кладъ

шапка ракита баба лодка рыба

армя 1съ ахъ алтынъ нистъ а у





съ отдельнымъ ученикомъ можно было бы еще атимъ пу- 
темъ достичь довольно быстрыхъ усггЬховъ, то въ школахъ, 
при массовомъ обученш, дело пошло бы неизмеримо хуже. 
Вотъ, почему въ школьномъ обиходе способъ Гедике не 
нашелъ применены.

Темъ не менее, принципъ анализа не былъ забытъ. Даль­
нейшее развипе и известную педагогическую обработку 
онъ получилъ въ системе знаменитаго французскаго пре­
подавателя Жакото (1770— 1840) ‘). Жакото говорилъ, что 
преподаваш е есть не  что иное , какъ выработ ка навы ковъ къ са - 
м о о б уч ен т : если въ ученике зародилась самодеятельность, 
то онъ все знан1я можетъ пршбрести безъ чужой помощи. 
Для воспитан1я самодеятельности необходимо при перво- 
начальномъ обученш итти еы мс-т венны мъ  путемъ, т. е., темъ, 
который подсказывается самой природой. Природа создаетъ 
только целое, и человекъ своими органами чувствъ полу­
чаешь, прежде всего, BocnpiHTie целаго. Это и нужно по­
мнить при обученш детей. „Что естественнее*, спрашиваетъ 
Жакото: „знакомить ли ребенка сначала съ нотами, затемъ 
съ тонами и, наконецъ, съ мелод1ями, или наоборотъ? Зна­
комя ребенка съ какимъ-нибудь растешемъ или животнымъ, 
неужели показывать ему сперва только тычинки, только 
отдельный кости?.. Давалъ ли Спаситель своимъ ученикамъ 
сначала правила, или же, наоборотъ, начиналъ свои поуче- 
ШЯ съ явлен i n  ЖИЗНИ? —Ест ест венно начинат ь обученге съ 
ко н к р ет н ы хъ  я в л е т й , съ извгьстнаго, съ- цгълаго, п не съ част ей , 
не съ от влеченност ей".

Какъ видимъ, Жакото, проповедуя необходимость ана­
лиза, доказывалъ правильность своей мысли шЬмъ же спо- 
собомъ, какъ и его иредшественники-немцы.

Применяя идею анализа къ обученш грамоте, Жакото 
нахо^илъ, что никакихъ букварей иметь не нужно: можно

*) Jean Joseph Jacotot. Его система обучены нмЬла большой успЪхь, 
особенно въ Бельпн, Франц1и и Швецш. Въ Гермаши она встретила и 
много серьезныхъ противниковъ. Парадоксальность мыслей Жакото, облечен­
ная въ блестящую форму изложения, его учительскМ талантъ, живой темпе­
рамента, горячая в'Ьра въ истину своего учешя привлекли къ нему внимаше 
всего культурнаго Mipa. Его сочинеше „M&hode d'enseignement universel* 
сделалось настольной книгой педагоговъ-практиковь. Вь PocciH тоже немало 
писалось о Жакото.

Жакото 
и его

способъ.
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воспользоваться любою книгой и по ней учить читать. Для 
этого достаточно изучить съ учениками какую-нибудь стра­
ницу данной книги, т. е., изучить фразы, а загЬмъ разло­
жить ихъ на слова, слоги и буквы. Почти наверно можно 
сказать, что на странице встретятся не только вей слоги,, 
но даже и большая часть соединешй этихъ слоговъ для 
образовашя словъ, следовательно, научившись читать эту 
страницу извЪстнымъ образомъ, ученики будутъ въ состоя- 
ши читать любую книгу.

Самъ Жакото обыкновенно пользовался сочинешемъ Фе- 
нелона „Приключешя Телемака “. Вотъ въ какомъ виде пред­
ставляется обучеше грамоте по этому способу, такъ сильно 
въ свое время нашумевшему и теперь еще практикующе­
муся съ некоторыми видоизменешями въ американскихъ и 
французскихъ школахъ. Занятая начинались съ того, что 
учитель на классной доске выставлялъ изъ подвижныхъ 
буквъ первую фразу книги: „Калипсо ке могла утешиться послЪ 
отъ%зда Улисса" (Calypso ne pouvait se consoler du d epart  
d'Ulysse). Учитель громко прочитывалъ эту фразу, указывая 
на каждое слово. ЗатЬмъ ученики читали ее хоромъ и от­
дельно такимъ образомъ:

Налипсо
Калипсо не
Калипсо не могла
Калипсо не могла утешиться

и т. д.. каждый разъ прибавляя къ прочитанному новое 
слово. Чтеше этой фразы продолжалось до техъ поръ, пока 
ученики не могли свободно указать любое слово, входящее 
въ ея составь.

Затемъ учитель выставлялъ изъ подвижныхъ буквъ пер­
вое слово, разделенное на слоги: Ка-ли псо. Онъ прочиты­
валъ это слово раздельно, ученики за нимъ повторяли и 
говорили, изъ сколькихъ частей данное слово состоитъ. 
Такъ разбирались все слова.

После этого предлагались вопросы, въ какомъ слове 
н ах о д и тс я  слогъ сл*У—Въ слове послЪ.—Покажи это слово. 
Покажи слогъ слЪ. А первый слогъ какой? И т. д.
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Такимъ образомъ, ученики на первой же фразе знакоми­
лись съ болыпимъ количествомъ буквенныхъ сочеташй 1).

Съ буквами знакомились тоже путемъ анализа. Учитель, 
напр., сирашивалъ: где слогъ ли? Изъ сколькихъ буквъ онъ 
состоитъ? Помните, что первая буква называется эль, а вто­
рая—и. Найдите эти буквы въ другихъ словахъ,—и такъ 
дальше *).

После изучешя перваго предложешя такимъ же спосо- 
бомъ изучали еще девять. При этомъ соблюдались следую- 
1щя два условм: 1) ученики должны твердо помнить прежде 
пройденное (для чего чтеше каждый разъ начиналось съ 
перваго предложешя); 2) ученики должны сами определять, 
нетъ ли въ новомъ матер1але такихъ слоговъ и буквъ, кото­
рые имъ уже известны.

Проработавши такъ надъ десятью предложешями, ученики, 
съ одной стороны, усваивали буквы и значительное число 
буквенныхъ сочеташй, а съ другой,—привыкали къ самому 
процессу чтешя настолько, что дальше могли уже само­
стоятельно читать 3).

Несмотря на несомненную успешность занятШ Жакото, 
обладавшего, какъ уже было сказано, блестящимъ препода- 
вательскимъ талантомъ,—несмотря на быстроту обучешя, 
на остроум1е самаго способа, все-таки въ системе его можно 
отметить одинъ въ высшей степени существенный недоста- 
токъ: она, какъ и методъ Гедике, была основана, главнымъ 
образомъ, на механическомъ запоминанш. Темъ не менее, 
распростраяеше идей Жакото было необычайно широко, и 
немцы, усвоивъ ихъ, естественно пришли къ возможности 
создать таше методы, которые строились бы не на буквахъ, 
а на звукахъ. Такимъ образомъ звуковая аналитическая и 
звуковая синтетическая системы стали развиваться почти

*) ВЪдь, д-Ьлить слова можно было очень разнообразно, напр.: Ка-ли-псо, 
Кал-ип-со, Ка-липс-о. Жакото такъ и поступалъ.

2) Жакото переходилъ къ буквамъ, а не звукамъ, потому что въ языкахь 
съ исторической ореограф!ей, гдЪ количество буквъ въ словЪ сплошь да 
рядомъ резко расходится съ количествомъ звуковъ, чистый звуковой спо­
собъ непримЪнимъ. Напр., во фрамцузскомъ c.ioat Ьеаисоир звуковъ четыре: 
боку. а буквъ восемь.

3) Желающимъ подробнее ознакомиться съ системой Жакото можно 
рекомендовать книгу Е. Гуиля „Метода Жакото, изложенная для родителей 
и наставниковъ". Спб. 1834.
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Способъ
нормаль-

ныхъ
словъ.

одновременна и неизбежно привели къ мысли соединить тотъ 
и другой принципъ въ одномъ методе 4).

Аналитико-синтетичесш'е способы.

Для ознакомлешя съ основами аналитико-синтетическихъ 
методовъ обучешя грамоте мы остановимся на такъ назы- 
ваемомъ cnoco&n> но-рмальныхъ словъ. Идея этого способа заклю­
чается въ томъ, чтобы на иебольшомъ количестве словъ, 
подобранныхъ известнымъ образомъ, научить детей чтешю 
и письму. Родоначальниками этого способа были нЪмецше 
педагоги Фогмь, Томасъ и Беме2). Не говоря о каждомъ изъ 
нихъ отдельно, мы набросаемъ только общую схему обуче­
шя по методу нормальныхъ словъ.

а) У насъ методъ Жакото появился уже въ 30-хъ годахъ, причемъ сразу 
же обнаружились выдающиеся успехи. Однако на первыхъ порахъ снъ боль­
шого распространения не получилъ, несмотря на пропаганду, которая велась 
даже въ общихъ журналахъ, напр., въ „Московскомъ Телеграф-fe* и „Север- 
ной Пчеле". Въ учебной литературе подражалъ системе Жакото (въ общихъ 
чертахъ, по крайней мере) известный въ свое время педагогъ, В. Л. Золо­
того, который въ руководстве къ обученш чтешю писалъ: „Обучеше чтешю 
обыкновенно начннаютъ съ азбуки, отъ буквъ переходятъ къ складамъ, отъ 
складовъ къ словамъ; но гораздо правильнее и успешнее, въ чемъ опытъ 
удостоверить каждаго, начинать совершенно обратно, т. е., прямо со словъ, 
съ ц-Ьлаго, потомъ переходить постепенно къ разложешю словъ на слоги и, 
наконецъ, слоговъ на буквы. Такой способъ соответствуем и самому ходу 
изобретения письменъ: первымъ средствомъ къ выражение мыслей были 
1ероглифичесвия письмена, состоявшая изъ знаковъ для целаго слова; за этими 
письменами следовала силлабическая азбука, состоявшая изъ знаковъ, изо 
бражавшихъ каждый складъ слова отдельно; наконецъ, когда умъ человече­
ски, разложивъ все звуки голоса на npocrtfltuia начала, нашелъ, что они 
состоять изъ кемногихъ гласныхъ и нЪсколькихъ согласныхъ, тогда были 
изобретены знаки, называемые буквами*.

После Золотова у насъ появилось много азбукъ, въ основу которыхъ 
былъ положенъ аналитически методъ.

*) Букварь Фогеля „Dea Kindes erstes Schulbuch“ (Первая школьная 
книга ребенка) появился въ 1843 г.; букварь Томаса и др. „Lese-und Schreib- 
fibel ftir Elementarklaesen. Nach der analytisch-synthetischen Leaemethode* 
(Букварь для чтешя и письма въ начальныхъ классахъ. По аналитико­
синтетическому способу) изданъ въ 1648 г., причемъ Томасъ къ нему присо- 
единилъ методику „Elementarunterricht im Lesen und Rechtschreiben nach den 
Grundsatzen Jacotot’s* (Элементарное o6y4eHie чтешю и правописан1ю по 
идеямъ Жакото); Беме выпустилъ въ свегъ свой букварь „Bilder-Fibel*.., 
(Картинный букварь...) и методическое руководство къ нему въ 1847 г.—И 
Томасъ, и Беме находились подъ иепосредствениымъ вл>ян1емъ Фогеля.



— 41 —

Букварь состоять: 1) изъ ряда картинокъ; 2) словъ гге- 
чатныхъ и рукописных]», представляющихъ собою назвашя 
предметовъ, которые изображены на картинкахъ: 3) словъ, 
похожихъ на изученный (напр., ракъ , м а къ ,. ла к ъ , сокъ, еукъ, 
лук ъ ); 4) предложешй и даже разсказовъ изъ словъ, въ ко­
торыя входятъ изученныя буквы; 5) алфавита, который, въ 
сущности, занимаетъ последнее место, ибо ознакомлеше съ 
буквами и усвоеше процесса чтешя идетъ совершенно неза­
висимо отъ него.—Буквари, составленные по этому способу, 
отличаются другъ отъ друга: 1) числомъ нормальныхъ 
словъ; 2) ихъ составомъ; 3) ихъ распредЪлешемъ; 4) подбо­
ром ъ матер1ала для чтешя.

Ходъ заш ш й можетъ быть представленъ въ следующемъ 
виде:

1) Ъестьда о п р ед м ет п , который изображенъ на первой 
странице букваря и который рисуется учителемъ на класс­
ной доске. Эта беседа возбуждаетъ интересъ учениковъ, 
даетъ некоторый реальныя знаш я о предмете и пр1учаетъ 
учениковъ выражать свои мысли. Для оживлен1я при этомъ 
предлагается задать загадку на изображенный предметъ. 
прочесть разсказъ или стихотвореше, посвященное этому 
предмету и т. и.

2) Сргссовыванге предмет а у ч ен и к а м и . Этимъ удовлетворяется 
склонность детей къ движенш вообще и рисовашю въ ча­
стности и, кроме того, создается навыкъ владеть грифелемъ 
или карандашомъ: конечно, это упражнеше не должно ни 
въ какомъ случае переходить въ урокъ рпсовашя: учен(скъ 
срисовываетъ, какъ умеетъ.

3) С писы ваш е слова, называющего данный предметъ. Учи­
тель иишетъ это слово на доске цел и ко мъ, а ученики спиеы- 
ваютъ его на доски или въ тетради. При этомъ рекомен­
дуются так1е npieMbt: учитель медленно обводить палкой 
отдельный буквы слова, дети следятъ за нимъ, потомъ под- 
ражаютъ, делая соответственный движешя указательнымъ 
нальцемъ правой руки въ воздухе, затем ь обводятъ грифе­
лемъ это слова въ букваре (само собой, рукописное) и, на- 
конецъ, пшпутъ его.

4) Р азлож ение слова на зв у к и .  Учитель громко, отчетливо 
произносить слово, особенно резко выделяя тотъ звукъ, ко­
торый въ данный моментъ изучается.
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5) Р а зло ж ен ы  на п и са н н о го  с.аова на  буквы. Слово пишется 
на доске раздельно (напр., оса), ученики отыскиваютъ букву, 
обозначающую изучаемый звукъ, и пишутъ ее несколько 
разъ. Когда изучены несколько буквъ, учитель пишетъ ту 
нли другую изъ нихъ на доске и спрашиваетъ, въ какомъ 
слове эта буква встречается, какое место въ немъ занпмаетъ, 
и т. п.

6) Составленге новыхъ слоеъ. Положимъ, ученики выде­
ляли звуки ау у , р, с, и изучили соответственный буквы. 
Учитель пишетъ на доске оса. потомъ прибавляетъ въ на­
чале р (или самъ, или предлагаетъ детямъ): роса; меняетъ 
последнее а на у, выходить росу н т. д.

7) И зучеш е  печат ны хъ буквъ. Подъ рукописнкмъ нормаль- 
нымъ словомъ выставляется на доске соответствующее пе­
чатное, и каждая печатная буква сравнивается съ руко­
писною *).

Методъ нормальныхъ словъ, если даже принять во вни­
маше изъ всехъ упражнешй только те, которыя непосред­
ственно обучаюгь чтешю и письму, долженъ былъ иметь 
большой успехъ: классная работа учениковъ основывается 
на самодеятельности, нетъ механичности занятШ и ея не- 
нзменныхъ спутниковъ,—тоски и безцельнаго утомлешя, 
ученики усваиваютъ процессъ чтешя сразу же, на немно- 
гихъ словахъ, не зная всехъ буквъ алфавита, и т. д. Ко­
нечно, идея концен т рации  начальныхъ учебныхъ предметовъ,. 
которая была связана съ методомъ нормальныхъ словъ (на­
глядное обучеше, чтеше и письмо, рисоваше), носитъ более 
или менее случайный характеръ, но не въ этомъ дело: 
важенъ былъ самый аналитико-синтетическШ npieMb обу-

Методъ нормальныхъ словъ жестоко, хотя и несправедливо, высмЪянъ 
Л. Толстымъ (см. IV т. его сочинешй, статью , 0  методахъ обучешя гра­
мот!*). Толстому пришлось слышать уроки учителей, преподававшихъ, какъ 
выражается, подражая школьникамъ, Толстой, по Фишг-Буху. Въ сущности, 
Этотъ методъ Томаса, Кто исказилъ его дэ уродливости: учителя-ли, кото­
рыхъ слышалъ нашъ велик1й писатель, или его творческая фантаз!я, тенден- 
шозно настроенная противъ новыхъ методовъ,— сказать трудно, но, во вси- 
комъ случай. Томасъ неповииень въ томъ вздор!. который изображенъ 
Толстымъ. Если даже что-либо подобное и вид!лъ Толстой въ действитель­
ности. то не сл!дуетъ забывать, что „законы святы, да исполнители лих!е 
супостаты*, и нередко правильная методическая идея на практик! въ ру- 
кахъ плохого учителя прииимаетъ уродливый формы.
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чешя грамоте, который и далъ блестяиде результаты. Ме- 
тодъ нормальныхъ словъ съ теми или другими видоизме- 
нешями распространился по всей Европе и въ настоящее 
время является наиболее употребительнымъ: изъ обихода 
исчезли, можетъ быть, предметные уроки, искусственно 
присоединенные къ обученш грамоте, устранены некоторые 
пр1емы, перестроены друпе, но сущность осталась тою же, 
и аналитико-синтетичесше методы теперь являются господ­
ствующими *).

Мы оставимъ въ стороне упоминаемый еще часто въ 
методикахъ методъ п ш ь м а -ч т е н гя . По существу своему этотъ 
методъ примыкаетъ къ одной изъ отмеченныхъ выше группъ. 
Скажемъ только, что подъ этимъ методомъ разумеется то 
обучеше письму совм ест но  съ чтешемъ, то обучеше чтенш 
посредствомъ письма. Конечно, последнее понимаше более 
соответствуетъ природе этого метода, такъ какъ уже одинъ 
изъ первыхъ проповедниковъ его говорилъ, что начинать 
обучеше грамоте съ чтешя неестественно и что слово должно 
быть написано, прежде чемъ оно можетъ быть прочтено.

Нельзя сказать, чтобы методъ письма-чтешя получилъ 
особенно широкое распространеше, но онъ имелъ несомнен­
ное значеше въ усовершенствован!!! методовъ обучешя гра­
моте. Если прежде чтеше большею частью предш ест вовало  
письму, то, со времени возникновешя письма-чтешя, чтеше 
стало уже постоянно сопровож даться пиеьмомъ.

При этомъ одни преподаватели обучаютъ чтенш и письму 
одновременно, т. е., т от ъ м а т е р га лъ . кот орый прочит ы вает ся, 
немедленно же и п и ш ет ся , друпе находятъ, что письмо долж но  
071ережаться чт еш емъ, такъ какъ последнее для учениковъ 
легче и потому идетъ быстрее: письмо за нимъ не успе- 
ваетъ.

Лучше всего въ этомъ случае предоставить преподава­
телю полную свободу; впрочемъ, наблюдения за практикой 
преподавания въ некоторыхъ начальныхъ школахъ иоказы- 
ваютъ, что, если во время и т щ а т ельн о  поупражнять детей

') Способъ Фогеля-Томаса-Беме у насъ особенно заметно .отразился на 
ПаульсонЪ, азбука котораго вышла въ 1868 г., н Бунаков-fe. Влыше его чув- 
стиуется отчасти на Ушинскомъ, Водовозове и многихъ другихъ, вплоть до 
нашего времени.

Методъ
письма-
чтешя.
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Отвлечен­
ный

мегодъ.

въ писанш элеметповъ буквъ и въ рисованги, то одновремен­
ное усвоете матер1ала для чтешя и письма не встречаешь 
болыпихъ затруднешй.

Въ заключеше нельзя еще не упомянуть о нашумевшемъ 
за последнее время методе, такъ называемомъ отвлечен- 
номъ, сущность котораго заключается въ следую щемъ. Ни ка­
кихъ назвашй буквъ вообще не должно быть, потому что 
ни одно назваше (все равно, будь это д. бе. ее или а , бъ, въ 
и т. д.) не передаетъ самой природы обозначаемаго буквой 
звука. Звукъ, о т д е л е н н ы й  отъ остальныхъ звуковътого или 
другого слова, всегда будетъ звучать иначе, чемъ въ слове. 
Поэтому-то и получаются постоянный затруднешя при обу­
ченш сл1янш. Лучше, если дети будутъ по ни м а т ь  каждый 
звукъ, а для этого необходимо дать имъ хотя бы общее 
представлеше объ артикуляцш*) отдЪльныхъ звуковъ.

Одинъ изъ видныхъ представителей этого метода, Шпизеръ, 
такъ строить свою систему обучешя. Сначала детямъ по­
казывается на модели разрезъ головы для ознакомлешя съ 
органами речи. Затемъ въ известномъ порядке имъ даются 
карточки (счетомъ 21, 18X20 ст.), где, по возможности, 
отчетливо изображаются положешя органовъ речи при иро- 
изнесеши различныхъ звуковъ, обозначаемыхъ въ азбуке, 
хотя буквы на первыхъ порахъ детямъ не показываются. 
Глядя на эти изображешя, дети соответственнымъ образомъ 
артикулируютъ и произносить нужные звуки. Звукамъ даются 
образныя назвашя, нисколько не похож1я на наши обычныя 
назвашя буквъ, напр., ф  называется „дующШ сквозь щелочку*, 
Р—„производящШ дрожаше языка" и т. п. Въ зависимости 
-отъ участия въ артикуляцш щитовиднаго хряща звуки д е ­
лятся на „дрожапде*4 (т. е. гласные) и „жужжание* (т. е., со­
гласные). Каждому положен!ю рта дается особое назваше: 
большая щель, маленькая щель и т. д. Такимт> образомъ, 
не зн а я  буквъ. дгьти хорош о зн а ю т г звуки , обозначаемые э т и м и  
буквам и.

После усвоешя звуковъ детей знакомить съ буквами, 
причемъ образно объясняется форма каждой буквы (напр.,

*) Аргикуляшей называется совокупность всЪхъ физюлогическихъ работъ 
челов%ческаго говорильиаго аппарата, производимыхъ для произнесена 
звука.
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а—яйцо (о) и тросточка съ концомъ, загнутымъ внизу 0), 
и т. п.). На стене въ это время находятся карточки, къ ко- 
торымъ буквы привешиваются, т. е., 6 привешивается къ 
карточке, гд е  изображенъ человекъ, произносящей б, а при­
вешивается къ человеку, артикулирующему а, и т. д. Этимъ 
путемъ дети узнаютъ, что „дуюпцй сквозь щелочку“ звукъ 
обозначается посредствомъ буквы ф, „производящей дрожа- 
шя языка“—посредствомъ буквы р и т. п.

Далее отдельные звуки соединяются въ слоги. Для этого 
пользуются теми же картинками. Напр., чтобы ознакомить 
со слогомъ ма (или ам) рядомъ ставятъ две карточки, одну 
съ изображешемъ человека, произносящаго другую съ 
изображешемъ человека, произносящаго п. Дети произносить 
то, что подсказываютъ имъ эти картинки, а затемъ смотрятъ 
на буквенное изображеше ма или aw и запоминаетъ его. По­
степенно упражняясь, дети перестаютъ уже нуждаться въ 
карточкахъ-картинкахъ и прямо читаютъ слоги.

Этому способу нельзя отказать въ известномъ остроумш, 
но въ немъ есть и очень существенные недостатки. Начать 
съ того, что детямъ приходится за п о м и н а т ь  очень сложную 
терминологш: все эти „дуюице сквозь зубы“, „жужжанце", 
„дрожацце“ и т. п. должны обременять детскую память. 
Кроме того, процессъ сл1яшя, хотя и въ скрытомъ виде, но 
сущ ествуете Ведь ученикъ, смотря на человека, произно- 
оящаго м, мысленно представляетъ этотъ звукъ, затемъ 
нредставляетъ звукъ а и сливаетъ ихъ. Конечно, это слгянге  
п р о и схо д и т *  не то?да, когда о т  см от риш ь н а  буквы , а когда 
гляд и т ъ  н а  карт очки ,—и въ этомъ есть известное преимуще­
ство,—но звукосл1яше является неизбежнымъ *).

Наконецъ, отметимъ еще одинъ методъ, въ основе кото- 
раго лежитъ ассоцгаЦгя, съ одной ст ороны , зр и т ельн о го  и  звуко -  
()вигапгельнаго образа слови , а съ друго й ,— предст авления его зн а -

*) Зам Ьтимъ, что этоть способъ по ндегь своей не новъ. Еще въ начале 
XIX столе™ Оливье предлагалъ начинать обучен1е грамоте съ учетя о 
звуке, съ описа^я органовъ речи и артикуляцж отдельныхъ звуковъ. Почти 
въ то же время и педагогъ I. Кругъ прнменилъ фонетическ1й методъ, при- 
чемъ задавался целью «довести учениковъ до уменья говорить и читать съ 
ясным ь поиимашемъ того. что необходимо производить для этого отдельными 
органами речи». Описаше методовь Оливье и Круга см. въ указанномъ 
рыше труде Паульсоиа.

Методъ
целыхъ

образовъ
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ченгя. Этотъ методъ проф. Мейманъ назвалъ методомъ цтълыхъ 
образовъ *).

Методъ целыхъ образовъ строится, во-первыхъ, на тЬхъ 
выводахъ, которые даетъ анализъ чтешя взрослаго человека. 
Взрослый человЪкъ читаетъ цЪлыя слова, а не отдельныя 
буквы, поэтому и детей нужно знакомпть, прежде всего, съ 
образами целыхъ словъ. Кроме того, зрительный образъ 
буквъ, какъ и целыхъ словъ, не совпадаетъ съ звуковымъ со- 
ставомъ слова и его значешемъ: буквы условн о  обозначаютъ 
звуки (напр., о совершенно различно произносится въ сло­
вахъ: онъ тъять на полъ  и т. д.). Картинное письмо, изобра­
жавшее предметы, было досгупно для понимашя всехъ, а 
звуковое письмо этимъ качествомъ общедоступности не от­
личается: рисунокъ  собаки  понятенъ для всехъ, но написанное 
или напечатанное слово  „собака44 понятно только для грамот - 
ныхъ, знающихъ русскШ языкъ.

Принимая все это во внимаше, следуетъ, какъ говорятъ 
представители метода целыхъ словъ, начинать обучеше съ 
ч тетя  и срисовывашя картинъ, а затемъ переходить къ чтешго 
и срисовывалiio цгьиыхъ словъ, безъ предварительная изучешя 
буквъ. Напр., ребенку показываютъ изображеше рыбы; онъ 
члтаетъ картинку, т. е., говоритъ: ры ба: затемъ срисовываетъ 
рыбу. После этого въ рисунокъ вписывается слово: рыба. Ре- 
бенокъ смотритъ на движешя руки учителя и самъ срисо­
вываетъ написанное слово. Только тогда, когда дети npio6- 
ретаютъ навыкъ отчетливо нарисовать изображеше предмета 
и надпись, начинается чтеше. Сначала дети читаютъ слова, 
руководясь картинками, затемъ рисунки постепенно уничто­
жаются, и дети уже читаютъ одни слова, вспоминая, оче­
видно, картинки, которыя съ ними были связаны, или место, 
которое эти слова занимали, или буквенную оболочку слова. 
После этого дети читаютъ целыя предложешя, составленный 
изъ знакомыхъ словъ, и т. д.

Все обучеше, такимъ образомъ, основывается на памяти, 
и этимъ до некоторой степени способъ целыхъ образовъ род­
ственно связывается съ способами Гедике, Жакото и др.

1)См. его «Лекши по экспериментальной педагогик-fe», ч. III, изд. т-ва <М1ръ», 
стр. 76. Зд”Ьсь Мейманъ переяаегь методъ Малиша и приводить изъ письма 

по поводу этого метода любопытный выдержки.
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Тамъ только не было рисунковъ, но, ведь, большой вопросъ, 
способствуютъ ли рисунки м еха ни ческо м у  запоминашю словъ, 
или, разсЬиваи внимаше, мЪшаютъ усвоен1ю буквенныхъ 
очерташй слова. Кроме того, и Гедике и Жакото имели въ 
виду техничесюе и механические моменты при чтенш, ко­
торые приводить, къ бблыпей точности чтешя, чем ъ посто­
янное угады ват е  целыхъ словъ. Ребенокъ при этомъ способе 
обучешя какъ въ лесу: онъ совершенно не поним аеш ь, 
почему написанное слово рыба и т. п. должно обозначать 
именно рыбу, а не что другое.

Этимъ я  закончу кратшй историческШ обзоръ методовъ 
обучешя грамоте. Въ немъ мы не встретили русскихъ 
именъ, и это не удивительно: оживлен ie педагогической 
мысли въ области начальнаго образовашя обнаружилось въ 
Pocciir въ то время, когда западноевропейская школа уже 
выработала все главные пр1емы. Намъ оставалось только 
усваивать, и ничего оригинальнаго въ этомъ отношенш мы 
не создали и не могли создать.

Темъ не менее, мы не рабски подражали свопмъ запад- 
нымъ учителямъ, получившимъ въ наслед1е тонкую много­
вековую философскую и педагогическую культуру. Наша 
начальная школа можетъ гордиться целымъ рядомъ педа- 
гоговъ, которые, усваивая чужеземный теорш въ области 
методовъ обучешя грамоте, пробуждали у насъ интересъ къ 
теоретической педагогической мысли, охраняли школу отъ 
пагубной ремесленности, применяли выводы, полученные 
на чуждой для насъ почве, къ услов1ямъ русской школы и 
наложили печать своей индивидуальности, своего труда и 
таланта на буквари и книжки для первоначальнаго чтен!я. 
Имена Ушинскаго, бар. Корфа, Бунакова, Паульсона и др. 
оставили въ этомъ отношенш светлую память. Коснулся 
методовъ обучешя грамоте и гешй JI. Толстого.

Въ настоящее время мы также имеемъ немало почтен- 
ныхъ деятелей-педагоговъ, которые вносятъ въ методы на­
чальнаго обучешя живое слово: В. П. Вахтеровъ, Д. Тихо­
мирову Вс. А. Флеровъ, М. И. Тимоееевъ и нек. др. 
принадлежать къ числу гЬхъ, которые много и серьезно, 
съ сознашемъ ответственности передъ русской школой, ра­
ботали и работають надъ вопросами обучешя грамоте. Безъ 
шумной саморекламы они несутъ въ школу плоды своихъ

Отсутстше 
русскихъ 
именъ въ 

исторш 
методовъ 
о<5учен1я 
грамотб.
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думъ, наблюден 1й и олытовъ. Темъ грустнее видеть наряду 
съ ними скороспелыхъ авторовъ. которые безъ труда, обра- 
зовашя и добросовестности кричатъ о своихъ „открыт1яхъ“.

Мне пришлось, говоря объ этомъ. несколько нарушить 
спокойный тонъ изложешя, но рыночное восхвалеше своего 
.товара4* является какою-то печальной особенностью послед- 
нихъ летъ нашей педагогической жизни, и оно должно 
встретить самый резшй протестъ въ педагогической среде: 
и раньше, конечно, бывали беззастенчивые рекламисты, но 
они были одиноки: обнцй тонъ работы былъ честнее, скром­
нее и чище. Теперь все больше приходится наталкиваться 
въ педагогической литературе на крикливую рекламу.

Кроме того, мне хотелось бы предостеречь начинающихъ 
преподавателей, ищущихъ лучшихъ путей для работы, отъ 
поеягательствъ на ихъ доверчивость и неопытность.

Лсихологичесме процессы при чтен1и.

Обзоръ методовъ обучетя грамоте ноказываетъ, что од- 
нимъ изъ труднейшихъ моментовъ при обученш грамоте 
является ЗБукосл1ян1е. Ребенку нетрудно научиться разла­
гать слова на слоги и даже звуки: безъ особенныхъ усшпй 
онъ запомнить очертатя буквъ и станетъ связывать ихъ съ 
обозначаемыми ими звуками, но звукосл1яше будетъ даваться 
ему съ болынимъ трудомъ. Вотъ, почему начинающее чи­
тать обыкновенно читаютъ на первыхъ порахъ невольно но 
складамъ. Чтобы отчетливее уяснить себе этотъ моментъ, а 
вместе съ темъ и оценить различные типы методовъ обу­
чения грамоте, необходимо представить себе психологиче- 
сше процессы, происходяпце при чтенш. Къ сожаленш, если 
экспериментальная психолопя многое осветила относительно 
лроцессовъ чтешя! грамотнаго человек, то пока еще очень 
мало дала для пониман1я этого процесса у начинаю щ аго 
читать ’).

Интересные эксперименты по психологж чтен1я и обширную литера­
туру, касающуюся этого вопроса, см. въ «Лекшяхъ по экспер. педаг.» 
Меймгвг, ч. I ll ,
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Въ общихъ чертахъ нроцессъ чтешя на родномъ или хо- Чтеше гра- 
рошо изученномъ иностраныомъ языке заключаетъ въ себе мотнаго. 
три элемента:

1) зрительное BOcripiHTie словъ или, правильнее, буквъ, 
словъ и рядовъ словъ;

2) звуко-двигательную работу, которая производится или 
явно (при чтенш вслухъ), или скрыто, про себя (при нЬмомъ 
чтенш);

3) предметныя представления, т. е., ассоцшроваше съ дан- 
нымъ словомъ его значешя.

Если третьяго элемента нетъ, какъ это бываетъ у детей 
при чтенш неионятнаго для нихъ по содержанию текста, или 
у знающихъ только буквы иностраннаго языка и произно- 
шеше, этому языку свойственное,—то чтеше является за- 
трудненнымъ, небеглымъ*).

Что касается зрительнаго воспр1ят1я словъ при чтенш, 
то, какъ показываетъ и непосредственное наблюдеше и экс- 
периментъ, оно основывается не на сосредоточешп зрешя 
на всехъ входящихъ въ составь слова слогахъ и буквахъ 
и даже не на отдельныхъ словахъ, а на уменье схватывать 
однимъ двшкешемъ глазъ разомъ группу словъ. При этомъ 
одни схватываютъ большее количество словъ, друпе—мень­
шее, въ зависимости отъ индивидуальныхъ особенностей, 
т. е., одни имеютъ большее поле чтетя, друпе меньшее.

У грамотнаго, такимъ образомъ, чтешя по складамъ со­
вершенно нетъ, а есть только гщльныя впечатлгьтя отъ группы 
словъ, и этимъ объясняется, что мы часто не замечаемъ

*) Предлагаю сдЬлать слЪдующШ опытъ. Возьмите часы и посмотрите 
во сколько времени вы прочтете каждый изъ сл’Ьдующнхъ двухъ текстовъ:

1) Весьма много людей, въ настоящее время, очень серьезно заняты 
отыскан!емъ, заимствовашемъ, или нзобр-Ьтешемъ наилучшей методы обучешя 
грамогЬ; весьма мнопе даже изобрели п отыскали эту лучшую метолу. Намъ 
весьма часто приходится встречать въ литература и въ жизни вопросъ: по 
какой методЪ вы учите? (Л. Толстой). „О методахъ обучешя грамогЬ*.

2) Сьвема огном лсйдю, въ щенаястое мревя, онечь онзерьсе тыняза 
оиискатыем ь, вовамсгвазишемъ, или бирЬтезошемъ чинашелуй томеды оче- 
GyHiii мратог!-.; сьвема rHOMie жеда обр!>лизи и оскатыли утэ шучлую томеду.
-Ланъ сьвема сочта хродитипси чрЪтвасть въ тератулнрЪ и въ низжи со- 
вропъ: оп кокай томедЪ ыв итуче?

Второй отрывокъ —искаженный первый. Но число буквъ и слоговъ 
одинаково. J

Кульмиш. Методика. 4
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олечатокъ въ книгахъ или ошибокъ въ ученическихъ 
тетрадяхъ. Поэтому при чтенш корректуръ мы стараемся 
читать каждое слово, не забегая зрЬШемъ впередъ. Это намъ 
стоить большихъ усишй и, если мы утомлены, то невольно 
сбиваемся на обычное чтеше образо&ь словъ и въ такомъ 
случай пропускаемъ ошибки.

У начинающаго читать процессъ чтешя иной: того, что 
мы называемъ пвлемъ чтенгя, у  него нетъ: ему приходится 
сосредоточиваться не только на отд-Ьльныхъ словахъ, но 
даже и на частяхъ словъ, вплоть до буквъ. Съ начинаю- 
щимь читать бываетъ то же, что съ начинающими плавать, 
кататься на конькахъ и т. п.: они также должны проделать 
съ болыпимъ напряжешемъ целый рядъ промежуточныхъ 
дЬйствШ (порой даже совсемъ ненужныхъ), которыя только 
после продол жите льныхъ упражнешй или исчезаютъ, или 
настолько сливаются съ главными действ1ями, что стано­
вятся незаметными.

Кроме того, предметный представлешя, которыя у умею- 
щаго читать сливаются почти непосредственно съ зри- 
тельнымъ воспр1ят1емъ слова и его звуко-двигательнымъ 
воспроизведешемъ (вслухъ или про себя—все равно), у на- 
чпнающаго читать возникаютъ только послиъ техъ усилШ, 
капля онъ употребляетъ на самое прочтеше слова: меха- 
низмъ чтенгя въ это время какъ бы тормозить пониманье 
читаемого.

Такъ рсакъ целью при обученш чтенш является создаше 
Tima чтешя грамотнаго человека, а разомъ этого достигнуть 
ни при такихъ методахъ невозможно, то необходимо принять 
во внимаше все эти психологичесшя соображешя, чтобы 
упростить и сделать наиболее целесообразными подгото­
вительный упражнешя, ведущая къ беглому чтенш.

Вотъ несколько практи тески хъ выводовъ, которые можно 
при этомъ сделать:

1. Учау^гйся долженъ точно наблюдать формы буквъ, тща­
тельно къ нимъ присматриваться и сравнивать ихъ между 
собою, чтобы оне по возможности скорее превратились для 
него въ хорош ихъ знакомцевъ, которыхъ узнаешь сразу, 
не вглядываясь въ отдельный черты. Эта тщательность въ 
изученш облика буквъ иоможетъ потомъ легче схватывать 
целое слово. Вотъ, почему буквы въ начале обучешя должны
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предлагаться крупный, въ которыхъ каждая черточка была 
<ш отчетливо видна, и только постепенно могутъ умень­
шаться.

2. Учащгйся долженъ усиленно упражняться въ апализгъ словъ 
и хотя бы немного знакомиться съ артикулящей бол ее  про- 
стыхъ звуковъ. Это пр1учитъ съ большей свободой узнавать 
слова при чтенш. Кроме того, такой анализъ поможетъ съ. 
большею легкостью устранить встречаю нцеся сплошь да 
рядомъ при начальномъ обученш недостатки произношешя.

3. Такъ какъ беглость чтен1я зависитъ отъ создашя поля 
чтешя, то надо на первыхъ же порахъ пр1учать учащагося 
видеть не только то слово или часть слова, который онъ 
прочитываетъ, но и слова или части слова, который следуютъ 
за прочитываемыми. Вотъ, почему не следуетъ позволять 
учащимся пользоваться въ качестве указки пальцемъ, ко­
торый закрываетъ дальнейппй текстъ. Точно такъ же всякую 
указку, какова бы она ни была, необходимо держать такъ, 
чтобы дальнейппй текстъ не исчезалъ изъ поля зрешя 1).

4. Для быстраго создашя „ноля чтешя" нужно какъ можно 
скоргье предлагать связный текстъ, а не отдельныя слова, 
потому что последняя суживаютъ поле. Изъ этого, конечно, 
не следуетъ, что отдел ьныхъ словъ совсемъ не должно 
•быть: они, ведь, тоже даютъ начинающему наиболее простой 
магер1алъ для бокового видгьнгя, не говоря уже о томъ, что 
изъ незначительнаго количества буквъ много словъ и не 
составишь. Но изъ психологическаго анализа процесса чте­
нья съ очевидностью вытекаетъ необходимость возможно 
скораго обращешя къ связному тексту.

5. Въ виду того, что и грамотный не можетъ вполне бегло 
читать непонятный для него по содержант текстъ, буквари, 
предлагающее сложный, мало конкретный, требующШ по- 
стояинаго объяснешя матер1алъ для чтешя, замедляютъ

')  Для дЪтей, которыя слишкомъ теряются при чтенш книжнаго текста 
вслЪдств!е обил!я зрительныхъ воспр1ят!й, изобретено следующее прнспосо- 
блен!е: на листкЬ картона делается продолговатый прорезъ, который наклады­
вается на текстъ и огкрываетъ только одну строчку. Мне кажется, что 
этимъ приспособлен!емъ слЬдустъ пользоваться съ большою осторожностью 
и употреблять только въ исключительнмхъ случаяхъ, такъ какъ при обыч- 
ныхъ услов!яхъ оно можетъ повести къ искусственному создашю привычки 
терять строку.

\ *



усвоеше процесса бЪглаго чтешя. Чгьмъ доступные, проще, 
.гегче и интервенте по содержанию упражнения въ механическомъ 
чтенш , тгъмъ скортъе вырабатывается навыкъ бгьглости.

6) Учитель ни въ какомъ случагъ не до.ъженъ подсказывать 
ученику чтею'е, хотя подобный щйемъ и является очень рас- 
пространекнымъ и излюбленнымъ многими. Этимъ заме­
дляется образоваше поля чтешя, такъ какъ учанцйся привы- 
каетъ полагаться на пассивный слуховыя впечатлешя и не 
дЪлаетъ уешпй для активныхъ зрительныхъ воспр1ятШ,

7. Если учапдйся дЬлаетъ при чтенш ошибки въ отдель­
ных ъ словахъ, зависянця отъ разс'Ьяннаго внимашя или 
отъ постоянно наблюдаемаго у детей стремлешя угадывать 
слова по смыслу предыдущаго, то учителю не елтдуетъ са­
мому исправлять чтенге, а необходим предложить ученику 
перечитать, и не только то слово, въ которомъ онъ едгьлалъ 
ошибку, а въ контексттъ.

8. Лучшими изъ методовъ нужно признать аналитико-син- 
тетичесте. Анализъ предполагает^ работу, начинающуюся 
съ звукового разложешя и прочитываю я целыхъ словъ, 
следовательно, сразу же учащШся видптъ то, съ чемъ при­
ходится иметь дело грамотному, и слышитъ знакомое, 
конкретное, постоянно находящееся въ его собственномъ 
словесномъ обиходе. Синтезъ даетъ возможность ускорить 
и изощрить технику чтешя. Простейппя сведешя изъ фо­
нетики облегчаютъте трудности, которыя связаны съ сл1я- 
н1емъ звуковъ, и даютъ понимание разницы между звукомъ 
въ слове и звукомъ вне слова.

Обзоръ н1»которыхъ русскихъ азбукъ *).

Этотъ обзоръ не есть критический разборъ букварей: онъ 
лишь имеетъ въ виду ознакомить въ общихъ чертахъ съ т и­
пичными методами обучетя грамотп русскихъ педагоговъ, по 
преимуществу современныхъ. Школа въ отношенш этихъ 
методовъ представляетъ большое разнообраз1е, и обзоръ

*) Въ обзоръ я xorfe/ль дать образцы слЪдующихъ методов?.: 1) букво- 
слагательнаго слухового, 2) звукового аналитико-синтетическаго, 3) «американ- 
скаго», 4) звукового безъ звукоапяш я, съ чтешемъ по подобью, 5) естест- 
веннаго звукового.—Такъ называемый «корневой» методъ г.г. Панова и 
Соколова приводится какъ курьезъ, но и знакомство съ нимъ поучительно.
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дастъ некоторое представлеше о господствующихъ щйемахъ. 
Для подробнаго ознакомлешя, конечно, должно обратиться 
къ самимъ сочинешямъ указанныхъ ниже авторовъ. Т'Ьмъ 
не менгЬе, основы методовъ, разсматриваемыхъ въ обзора, 
выясняются съ достаточной полнотой.

Знакомство съ наиболыпимъ количествомъ методовъ 
необходимо для учителя. Справедливо парадоксальное на 
первый взглядъ утверждеше JI. Толстого, что „нЪтъ ни 
одной методы дурной и ни одной хорошей, что недостатокъ 
методы состоитъ только въ исключительномъ слЪдованш 
одной метод'Ь, а лучшая метода есть отсутств1е всякой ме­
тоды, но знанге и употредлеше встьхъ методъ и изобретете 
новыхъ по мгьрп встречающихся трудностей... Учитель дол­
женъ стараться узнавать наибольшее число методъ, прини­
мая ихъ какъ вспомогательный средства" *).

Гр. Л. Н. Толстой. Новая азбука. Редакшя Гречушкина. М. 1911.
Д. 10 к. 3).

Когда въ нашей, какъ и въ западноевропейской, школЪ опреде­
лилось увлечеше звуковымъ с-поеобомъ, Л. Толстой выступилъ на 
защиту старыхъ буквослагательныхъ прзомовъ и со зд ал ъ и зъ  нихъ 
новую, довольно своеобразную комбинацш, которую назвалъ слухо- 
вымъ епособомъ. Первое изцате его азбуки вышло въ 1872 г.

Исходя изъ того правильнаго соображетя, что называн1е буквъ 
бь, в ъ , г ъ  не предполагаетъ еще чистаго звука и что при такомъ 
назывании ученики все равно должны придти къ сознашю необходи­
мости откидывать ненужные призвуки, Толстой предлагаетъ назы­
вать всЬ буквы при помощи краткаго е: бе7 ле  ̂ ме, се , фе, и т. д. 
Не дожидаясь заучиванья всйхъ буквъ, учитель упражняетъ учени-

‘) Л. Толстой. „О методахъ обучешя грамоте".
2) РедакШя С. И. Гречушкина коснулась немногаго: изменено право- 

писате нЪкоторыхъ словъ, поставлена заголовки тамъ, где ихъ не было, 
опущенъ славянск!й текстъ молитвъ и присоединены некоторый новыя мо­
литвы. Полагаю, что и этого не следовало бы делать, но, во всякомъ слу­
чае, нужно было проявить болЬе внимашя къ мелочамъ; напр., у Толстого 
печаталось ,каравайиу и С. И. Гречушкинъ возстановилъ историческую ор- 
oorpacpiio—*корооай*. Въ этомъ, конечно, никакой беды нетъ, но къ одному 
разсказу С. И. Гречушкинъ присоединилъ свое заглав1е „На чужой каравай 
рта не разевай*, где „каравай“ написано уже черезъ два а.—Л. Толстой 
относился къ своей азбуке съ необычайной тщательностью и даже въ мело- 
ахъ не доиускалъ небрежности, темъ болЪе она непростительна у его .р е ­

дактора".
Но, несмотря на это, издан!е подъ редакц1ей г. Гречушкина нельзя не 

приветствовать. Внешность его лучше, чемъ въ прежннхъ нздан1яхъ, а 
цена (10 к.) вдвое меньше.
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ковъ въ складывании и разложенш елоговъ на слухъ. При этомъ онъ 
ведетъ занятая следующимъ образомъ: онъ беретъ десятка два про- 
стыхъ елоговъ на разныя гласныя, самъ складываетъ ихъ и заста- 
вляетъ тчевиковъ повторять: бе—у —бу, ме—а —ма, пе—а —па и т. д. 
Это упражнеше имеетъ ц'Ьлыо уяснить ученикамъ процессъ склады- 
вашя. Черезъ некоторое время ученики улавливаютъ.его, и когда 
учитель говорить, положимъ, бе—а, то ученики уже безъ его помо­
щи складываютъ—ба. Одновременно идетъ упражнеше въ разложе- 
Hin словъ на слоги и елоговъ на буквы. Учитель гово­
рить: „какъ сложить ба?“ и самъ отвЪчаетъ бе—а и т. д. ИродЬ- 
лавъ упражнеше надъ нисколькими слогам» при помощи учителя, 
ученики начинаютъ уже самостоятельно разлагать ихъ. Складывай ie 
й разложение па слухъ елоговъ и словъ помогаетъ ученикамъ быстро 
усвоить тЪ процессы, которые яежатъ въ основЪ чтешя и письма, 
и переходъ къ чтенш по книге поел* такихъ упражнешй уже не 
представляетъ большого труда: „Особенное удобство этого способа**, 
по словамъ Толстого, „кромЪ быстроты, точности и легкости для 
учителя, состоитъ въ томъ. что процессъ складывашя и расклады­
вайся на слухъ безеознательно передается учениками другъ другу, 
такъ что въ м-Ьстностяхъ и семьяхъ, гд1> употребляется слуховой 
способъ, меныше братья и сестры безеознательно выучиваются скла­
дывать и раскладывать на слухъ, и имъ для того, чтобъ умЪть 
читать и писать, остается только выучить буквы".

Способъ Толстого въ свое время над'Ьлалъ много шуму, и въ 
Москва даже было устроено состязание при Московскомъ комитете 
грамотности между двумя школами, въ одной изъ которыхъ учили 
по Толстовскому способу, а въ другой—по звуковому. Однако резуль­
таты этого состязашя, о которомъ тогда говорила вся печать, оста­
лись неясными.

Несомненно, что способъ Толстого очень остроуменъ и, какъ 
показалъ мой личный опытъ, прим’Ьнеше его, особенно при обученш 
взрослыхъ, ведетъ къ довольно быстрому усвоешю чтешя и письма. 
Этимъ, конечно, объясняется, что азбука Толстого выдержала около 
30 издашй *).

Л. Толстой говорить въ предисловш къ азбукЬ, что онъ ста­
рался сделать ее „одинаково удобною для всехъ способовъ", въ томъ 
числ"Ь и для „американскою*, который недавно прозвучалъ какъ но­
винка, но который былъ известенъ Толстому уже около полувека 
назадъ. И въ этомъ много вЪрнаго: азбука Толстого носить на себ'Ь 
печать его гешя, ученье по ней, по мысли ея составителя, можетъ 
и должно начинаться прямо съ чтен!я, матер1алъ для чтешя необык­
новенно сбиленъ, „длинный рядъ постепенныхъ упражнешй въ 
трудноетяхъ чтешя по величинЪ словъ и особенностямъ выговора" 
подобранъ очень искусно. И -на всеыъ этомъ чувствуется отт'Ьнокъ 
какой-то простоты. Рисунковъ въ азбуке нетъ, но это не можетъ 
являться существеннымъ недостаткомъ, тЪмъ более, что вопросъ о 
значешй рисунковъ для усвоешя процессовъ чтешя еще долженъ 
считаться открытымъ, несмотря на всеобщее увлечеше „иллю- 
страшями".

у) Следовало бы этотъ опытъ повторить при какомъ-нибудь учитель- 
скомъ институте или семинарш, предварительно тщательно обдумавъ все 
мелочи постановки. Надеюсь, что мне удастся это сделать при женскомъ 
педагогическомъ институте, какъ только тамъ откроется начальная школа, 
но если бы кто-нибудь изъ руководителей инстигутовъ или семинар^ взялся 
за постановку такого опыта, то я готовъ былъ бы принять участ!е какъ въ 
выработке его условШ, такъ и въ сообщен!и всехъ соображешй, как1я у 
меня есть по этому поводу.
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Въ заключеше можно сказать, что по какой бы азбука ни училъ 
преподаватель. Толстовская азбука во всякомъ случае принесетъ 
ему большую пользу, уже какъ книга для чтешя. Дешевизна после д- 
няго издашя позволяетъ ее прюбрести для всякой школы.

Н. Вунаковъ. 1. Азбука и уроки чтешя и письма. 93-е изд. СПБ. 
1911. Съ 241-мъ*рисуикомъ въ тексте. Ц. 25 к.

2. Родной языкъ, какъ предметъ обучешя въ начальной 
школе съ трехгодичнымъ курсомъ, 15-е исправл. изд. СПБ. 
1908. Д. 1 руб.

3. Руководство къ обученно грамоте по книжке „Азбука 
и уроки чтешя и письма". 24-е изд. СПБ. 1903. Д. 15 к.

Н. Вунаковъ является представителемъ звукового метода совме- 
стнаго обучешя чтешю и письму. Свои взгляды на этотъ методъ 
онъ излагаетъ въ книге .Родной языкъ". По его мненш, звуковой 
способъ только тогда становится «звуковымъ», когда въ основу обу­
чешя грамоте „действительно положено изучеше звуковъ посредствомъ 
системы звуковыхъ упражнешй, предшествующихъ изученпо азбуки*. 
Если эти упражнешя устраняются или проводятся поверхностно, то 
звукового способа не будетъ, а будетъ странное чтеше буквъ и 
„склады" J).

Въ звуковыхъ упражнешяхъ одинаково важно производить и зву­
ковой синтсзъ и звуковой анализъ, т. е., иметь въ виду и смянге 
звуковъ и разложенье словъ на звуки: первое необходимо для чтенхя, 
второе—для письма.

Начинать надо съ анализа, который 1) легче для начинающихъ,
2) скорее доводить до понимашя труднаго процесса—синтеза.

Жалобы на то, что при звуковомъ способе ученики читаютъ не 
слова, а отдельный буквы, не перо, а пъе-еръ-о Бунаковъ объясвяетъ 
темъ, что ученики не научились на предварительныхъ упражнешяхъ 
сливать звуки. Въ связи съ недостаточной практикой въ звуковомъ 
синтезе, по мненш  Бунакова, явился целый рядъ будто бы облег- 
чающихъ пр1емовъ—усиленно-протяжное произношеше согласныхъ, 
предварительное чтеше по картннкамъ, заменяющимъ буквы и 
напоминающимъ те или друпе звуки, и т. п. На самомъ деле, 
единственнымъ средствомъ являются правильная постановка и толковое 
прохождете звуковыхъ упражнешй: .Надо", говоритъ Бунаковъ, .чтобы 
ученики сперва научились вполне распоряжаться звуками, т. е., какъ 
разлагать слова на звуки, такъ и составлять слова, сливая данные 
звуки, а потомъ уже переходили къ азбуке, къ письму и чтешю 
словъ, применяя пршбрЬтенныя уменья разложешя и сл1яшя зву­
ковъ". При этомъ необходимо научить детей различать твердое и 
мягкое произношете согласныхъ, иначе они никогда не будутъ читать 
си, се, ли, а съ~и, съ-е, лъ-и. Это можно выяснить детямъ на сравненш, 
напр., такихъ словъ, какъ ель (лъУ, елка (ль), лиса (ль), лукъ (лъ) и т. д.

Для упражнешя въ синтезе Бунаковъ предлагаетъ разнообраз­
ные пр1омы, причемъ упражнешя ведутся преимущественно на 
такихъ словахъ, который дети уже разлагали, а затем ъ переходятъ

М ЗдЬсь Бунаковъ дЪлаетъ замечан1е, не лишенное значеш'я и для на­
шего времени: „У насъ въ обществе и даже въ среде учителей до сихъ 
поръ некоторые убеждены, будто вся суть звукового способа заключается 
ьь этомъ особенномъ назваши буквъ стоить только изгнать алы и буки, 
заменить ихъ новыми «, Пг, въ—потомъ проделывай склады, заставляй от- 
зубривать ихъ по целымъ часамъ.— все будетъ обучеше по звуковому 

{ способу".



— 56 —

къ составленш новыхъ комбинаций, капр.: «Въ словЪ ель прибавь 
на кони* звукъ «, что будетъ?—Е ли .—Въ словЪ утка въ конц1& 
замЬяи звукъ а звукомъ и, что будетъ?— Утки.—Въ слов’Ь утки 
прибавь въ начал*Ь звукъ о,—что будетъ?—Oywxw.—Въ словЪ лакъ 
замЪнн а звукомъ у.—Лук*.— Къ слову лакъ прибавь въ начал’Ь звуки 
к и у—что будетъ?—Еулакъ» и т. д.

, Азбука “ Бунакова состоитъ изъ трехъ частей: въ первой— 
чтеше словъ, во второй—чтеше фразъ, въ третьей—чтете  связ­
ны хъ статей.

Весь ходъ обучетя разсчнтанъ на 14 недЪль, причемъ въ 
„Руководств^* дается тщательное распредЪлеше матер1ала на каж­
дую недЪлго.

Книги Бунакова даютъ очень много для начинающаго учи­
теля *\ _____

Вс. Флеровъ. 1. Новый способъ обучешя слш тю  звуковъ при обу­
чении грамотЪ- Ц. 25 к.

2. Новый руссюй букварь для обучешя чтенш и письму 
примЪнителько къ „Новому способу обучешя c.TiflHilo звуковъ“. 
Ю-е изд. СПБ. 1911. Ц. 15 к.

3. Подробный плаиъ зан ятй  по обученш грамот-fe, съ ука- 
зашемъ n p ie M O B b  обучешя. 6-е изд. СПБ. 1908. Ц. 20 к.

4. РазрЪзныя буквы съ картинками въ порядк’Ь ихъ изу- 
чен1я применительно къ „Новому русскому букварю- . Ц. 40 к.

Вс. А. Флеровъ расчленяетъ процессъ чтешя на первой ступени 
обучетя на сл%дую1ще элементы: ,1) при видЪ буквъ, еоставляю- 
щихъ слово, ученикъ всматривается въ ихъ очертание; 2) припо- 
минаетъ звуковое значеше каждой изъ нихъ; 3) соображаетъ. какъ 
произнести ихъ; 4)выбнраетъ для этого соотвЪтствуюпця мускульныя 
движешя, и б) производить пос.тЬдшя, т. е-, произносить слови*. 
Этому учитель и долженъ, прежде всего, научить ученика.

Если дЪти уже связываютъ съ данными буквами ихъ звуковое 
значеше, то процессъ чтенхя-слхяяпя на первой ступени представ­
ляется въ такомъ вид*: „ученики видятъ рядъ буквъ, соображаютъ, 
какъ произнести соответствующее имъ звуки, и произносить'.

Отсюда В. А. Флеровъ д'Ьлаетъ выводъ, что ,при обученш 
сглянш звуковъ требуется, во 1-хъ, научить детей видеть, т- е. 
воспринимать зреш емь рядъ буквъ, ихъ начерташя и порядокъ, 
во 2*хъ. научить детей соображать способъ произношешя тЪхъ или 
другихъ звуковыхъ сочеташй и, въ 3-хъ, научить произносить эти 
еочеташя*.

Такъ какъ произносить звуки читаемого слова значитъ говорить, то, 
„обучая чтенш, мы, прежде всего, должны научить детей, при виде

*) Наряду съ Бунаковымъ очень рекомендую вниманш учителей, какъ 
образчикъ звукового аналитико-синтетическаго метода, азбуку В. П. Вахт е- 
рот „Руссюй букварь для обучешя письму и чтенш* (37-е изд. въ М. 
1910 г. Ц. 15 к.). Имт» же составлены „Планы и ковспекты уроковъ при 
обученш по .Рус. Букв.* (Ц. 20 к.). Обосиован1е взглядовъ В. П. Вахтерова 
читатели найдутъ въ его книге r tla  первой ступени обучетя*. (М. 1911. 
Ц. 70 коп.). Нисколько многословное изложеше и рядъ слабыхъ во всЬхъ 
отношен!яхъ психологичесхихъ соображежй и „изследовашй- не пом"Ьшаютъ 
начинающему учителю получить отъ этой книги значительный запасъ полез- 
ныхъ свЪдЪжй и указзшй. Авторъ имеетъ за собой большой практически 
опытъ и следить за всЪмъ иовымъ, что выходить по вопросамъ первона­
чал ьнаго обучешя.



буквъ, произносить звуки такъ, какъ они произносятся въ рЪчи“. 
Конечно, р*чь д'Ьтей при чтенш на первыхъ порахъ будетъ медлен­
ная и протяжная.

Учить ол!яшю звуковъ незач^мъ, потому что д-Ьти въ p-Ьчи и 
безъ того ум'Ьютъ это дЪлать. Задача въ томъ, «чтобы научить ихъ 
дЬлагь то, что они ум'Ьютъ, при иныхь, новыхъ услов!яхъ, — при 
видъ буквъ. Требуется научить ихъ воспроизводить рЬчь по буквамъ', 
говорить соответственно этимъ видимымъ знакамъ".

Длг этого необходимо, прежде всего, дать понять дЬтямъ, какъ 
произносить звуки отдельно и какъ въ ргъчи, что можно сделать еще 
до обучешя чтенпо. Флеровъ рекомендуетъ такой npieM b. Положимъ, 
дЬти разложили на слоги и звуки слово ,сума“. Учитель опраши­
ваете  „Какой первый слогъ?*—Су. .Какой первый звукъ? второй? А. 
какъ говорятся эти звуки заразъ въ ргъчиЧ* —Су. .Какой второй слогъ? 
Назовите звуки отдельно!4*— м. а. „Скажите ихъ въ рЬчи!* — М а. 
.Скажите заразъ все слово!*—Сума.

IIpieMhi обучешя чтенш остаются тЬми же: дЬти изучаютъ со- 
отвЪтственныя буквы и по нимъ воспроизводятъ произношеше 
елоговъ и словъ. Вотъ какъ представляетъ этотъ моментъ Флеровъ: 
„Предположимъ, что требуется впервые ознакомить со способомъ 
чтешя-сл]’яшя хоть на слогЬ ус. Разлагаемъ его на звуки: какой 
первый звукъ? второй? Такъ вотъ, чтобы напечатать это слово, 
какую первую букву нужно сначала напечатать (или поставить)? 
какую вторую? Напечатайте (поставьте)! Учитель показываетъ, какъ 
поставить рядомъ буквы. А какъ мы говорили то, что напечатали? 
Прочитайте теперь, какъ мы говорили!"—Ученикъ, конечно, прочи- 
таетъ эго слово правильно.

Подобнымъ же пр1емомъ разложешя и печаташя предлагаетъ 
Флеровъ знакомить учениковъ и съ чтенгемъ словъ съ каждой новой 
буквой отдтълъно, и  опшълъпо съ хаждымъ новы.нъ родомъ звцкоеы&ъ сочетай!и 
въ слот.

Этимъ способомъ ученики научаются читать только т>ь слова, 
которыя предварительно были разложены и напечатаны самими дгътъми. 
Но, упражняясь такимъ образомъ, дЪти по апалогш справятся и съ 
другими словами безъ предварительнаго ихъ разложения и  слъяпйя. „Если", 
справедливо замгЬчаетъ Флеровъ, „ученикъ понялъ, какъ слЬдуетъ 
прочитать слогъ ма, то при встрЪчЪ съ подобными слогами мо, му, 
или са, ха  и т. п. онъ догадается и сообразить, что и этотъ слогъ 
нужно произнести такъ же, какъ и прочитанный слогъ ма, т. е. 
однимъ дыхательнымъ толчкомъ. Если мы научимъ читать слогъ км, 
обративъ внимаше на то, что передъ « согласную нужно произнести 
мягко, то, встрВгя непосредственно вслЪдъ за тъмъ слогомъ ми. си 
и т. п., ученикъ легко сообразить подвести подъ сообщенное правило 
и способъ чтешя этихъ елоговъ".

Для этого нужно только иодобраг;, подобныя звуковыя сочеташя 
(чтеше по подобш). Этому iipieMy Флеровъ придаетъ особенное зна- 
чен1е: „при чтенш однообразныхъ систематически иодобранныхъ 
слоговыхъ сочеташй у д'Ьтей постепенно вырабатывается навыкъ 
быстро, заразъ воспринимать зрЬшемъ буквенный составь изучае- 
мыхъ елоговъ и непосредственно затЬмь ироизносить ихъ, т. е., 
тотъ самый навыкъ, который и долженъ с л у ж и т ь  конечною Ц'Ьлью 
обучешя чтешю“.

Самодеятельность и сознательность являются естественными 
спутниками подобной работы.

„Подробный планъ тиятч'г- В. А. Флерова составлен!» очень по­
дробно и ясно. Въ этой кнпг’Ь учитель найдетъ много иолезныхъ 
для себя указан1й. Она можетъ пригодиться не только тЬмъ, кто 
преподаетъ по составленному авторомъ букварю, но и вообще каж­
дому, занимающемуся обучешемъ грамотё.
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»Новый pyccxiu бухеаръ* носить на себе те  же следы вдумчивости, 
простоты и систематичности, какими отличаются и вышеупомянутые 
труды г. Флерова.

.Разргъзныл буквы* представляютъ собою подвижную азбуку съ 
картинками по тому же образцу, какой данъ авторомъ въ букваре: 
каждой букве на обратной стороне картона соответствуем кар­
тинка. назваше которой начинается или заканчивается данной 
буквой.

Е. Е. Соловьева и Е. И. и Л. И. ТихЪевы. 1. Русская грамота (си­
стема американской школы). Изд. 2-ое. СПБ. 1908. Ц. 25 к.

2. Методичесшя указашя къ азбуке „Русская грамота", 
СПБ. 1910. Ц. 15 к.

Такъ называемая .американская" система по идее своей есть 
не что иное, какъ видоизмененный методъ Жакото, следовательно, 
принцталъно новаго въ ней не найти. Въ нашей литературе бук­
варей американская система нашла отражеше, между прочимъ, въ 
„Русской грамоте".

Авторы его въ , Методическихъ указашяхъ" протестуютъ про- 
тивъ звукового способа, говоря, что онъ основанъ на произнесеиш 
звуковъ „отдгьлъно, длительно и громко*, чего нельзя сделать, такъ 
какъ звуковой и буквенный составь слова не совпадаютъ. Кромъ 
того, при звуковомъ способе дети прнвыкаютъ читать слова съ рас­
тяжкой и въ результате получается монотонно-растянутое чтеше. 
Чтобы избежать этого, „нужно чтеше приблизить къ речи“, т. е., 
ребенокъ долженъ читать сразу и притомъ цтьлыя слова и фразы— Вотъ 
основныя посылки авторовъ „Русской грамоты": въ нихъ, какъ ви- 
димъ, новаго ничего нетъ. Напрасно только авторы говорятъ, что 
при звуковомъ способе стараются произносить „отдельно, длительно 
и громко": уже родоначальники звукового способа указывали на 
Hf возможность этого относительно большинства согласныхъ звуковъ1). 
Но дело въ томъ, что ихъ вообще нельзя произносить чисто въ 
отдЬльномъ виде (за исключешемъ очень немногихъ, наир., с), а 
авторы .Русской грамоты* думаютъ, что это можно сделать, если 
произносить „мгновенно, не громко': какъ ни произноси отдельно н, m 
и т. д., все равно получится призвукъ, приближаюгщйся къ ы: к * , m* 
и т. п. *).

Чтобы представить себе обучеше по этому способу, иосмотримъ 
на первую страницу «Русской грамоты" (см. таблицу).

*) Уже Ушинсмй у насъ такъ опредЪлялъ согласный звукъ: „тотъ звукъ, 
который нельзя выговорить отдельно".

а) Проф. Н. М. Каринекгй въ своей рецензш на мою книгу высказы- 
ваетъ по этому поеоду следукишя совершенно правильная соображешя: 
гДело здесь въ физюлогической работе гортани: произнося отдельно с— а, 
мы произносимъ ихъ какъ бы въ два слога, двумя запасами воздуха, по­
следовательно выталкиваемыми изъ легкихъ; произнося же сочеташе са, мы 
произносимъ одинъ слогъ. Оттого именно при звукахъ д, м, р , произноси- 
мыхъ отдельно, иногда слышится особый гласный призвукъ после соглас- 
ыаго элемента. При физюлогическом ь объясиенш делается понятно, почему 
согласный элементъ въ да тесно и непосредственно соприкасается съ глас- 
нымъ (а), а изъ произносимыхъ въ два слога д—а, какъ бы скоро ни про­
износить обе части, одною скоростью да не получить* (,Ж. М. Н. II." 
1юнь 1913 г.).
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Ходъ занят* ft рисуется въ такомъ виде. Д6ти должны иметь 
тетради съ чистыми и линованными страницами, карандашъ, кар­
тинку ,котъи (можно даже принести въ классъ живого кота).

Начинается урокъ съ беседы о коте, потомъ дети рисуютъ на 
чистыхъ страницахъ тетради кота, кто какт> можетъ, затем ъ вни- 
M anie сосредоточияается на картинке „котъ“, и детямъ задается 
вопросъ: „А где котъ? покажите на картинке",—дети показываютъ и 
говорятъ: „Вотъ котъ*. — „Сколько тутъ словъ? Какое первое? а 
второе?

Потомъ изъ разр'Ьзпыхъ буквъ (печатныхъ) эти слова наби­
раются на доске. „Вы произнесли два слова—и здесь два слова. 
Вы каюя сказали слова? Какое первое? Вотъ оно здесь, ваше первое 
слово, посмотрите внимательно—вотъ, второе— котъ. Повторите пер­
вое, теперь второе, теперь—вместе. только второе, только первое, 
опять первое*. Такъ перебирается весь классъ, .чтобы все умели 
узнавать изображенное слово и прптносгтъ-митатъ сразу*.

Дал-fee переходятъ къ книге. „Покажите кота. Что напечатано 
подъ картинкой? Прочтите. Теперь отдельно первое слово. Второе14.

Затемъ берется листъ съ напечатанными буквами алфавита, 
в дети вырезываютъ знакомыя буквы и составляютъ изъ нихъ 
щеотъ котъ* (дети при этомъ усиленно вглядываются въ очертания 
буквъ).

Потомъ дети срисовываютъ слова сначала печатными буквами, 
потомъ рукописными.

После этого приступатотъ къ еы&п.ьешю. Путемъ ряда мани­
пуляций обращается внимаше на буквы в и к и  произносить ихъ 
„мгновенно, не громко*, потомъ выделяется о и т, и предлагается по 
подобш съ первыми словами прочесть тотъ.

На следующей ступени выделяются во, ко и составляются новыя 
слова: „разъ дети легко читаютъ ко, то очень легко прочтутъ и о-ко. 
Если читаютъ токъ, то легко прочтутъ ко-токъ“ и т. д.

Недостатки этого способа очевидны: въ немъ не менее механич­
ности и однообразныхъ, надо'Ьдливыхъ упражнешй, чемъ въ способе 
Жакото, и, если авторы, ссылаясь на своихъ товарищей, уверяютъ, 
что „у многихъ учителей напрасное усшпе научить детей тянуть 
чисто (звуки) переходить въ ночные кошмары*, то, уча по амери­
канской системъ, можно ожидать „кошмаровъ* у детей на тему 
вотъ котъ, отъ, тотъ, вотъ тотъ котъ, токъ, тотъ токъ, ко-ко-ко и т. д.

Что касается мгновенного, не громкого ироизношешя отделенныхъ 
отъ слова согласныхъ звуковъ. то это такая же фикция, какъ и 
чистое протягивание ихъ.

Издана азбука, несмотря на дешевизну, замечательно хорошо *)•

М. И. Тимоееевъ. 1. Естественный звуковой методъ. Од. 1908. 
Ц. 50 к.

2. Какъ учить читать по естественному звуковому методу. 
Од. 1908. Ц. 15 к. 2-ое пздм переработанное и дополненное, въ 
1910 г. Ц. 26 к.

3. Азбука для обучен!я грамоте по естественном}' методу 
съ изображешемъ видимыхт> органовъ речи и съ рисунками 
по американской системе. Ц. 25 к.

М. И. Гимоееевъ въ основу своего способа кладеть следующее 
разсуждеше: „Речь ость рвзультатъ очень сложнаго психо-фнзю-

') Идея американскаго способа положена также въ основу букварей: 
г-жи Дудъткиной „Я могу читать!", II. Мкроносинкаю „Словечко- и отчасти
Е. Фортунатовой и Л. Шлегеръ „Первые шаги".
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логическаго процесса. Читать вслухъ значить говорить, а потому 
правильные npiewbi обучешя чтешю должны вызывать въ ребенка  
ту же речевую работу*, какая въ немъ совершается, когда онъ гово­
рить, т. е. они должны быть обоснованы на пеихо-физюлогическихъ 
законахъ речи*.

Анализируя этотъ процессъ, М. И. Тимоееевь приходить къ 
совершенно правильному выводу, что каждое написанное слово есть  
своего рода картинка, представляющая собою одно зрительное впеча- 
тллнхе въ виде одною оптическою цгьлаго. Поэтому, когда мы читаемъ, 
то не разсматриваемь отдельный буквы и не складываемъ ихъ, а 
воспринимаемъ цгьлое слово и даже* нисколько словъ подъ рядъ. Для  
провзнесешя всякаго изолированная, взятаго вн* слова, звука 
необходима известная работа оргавовь речи, которая видоизме­
няется. уменьшается и упрощается, если мы даняый звукъ произ- 
нееемъ слитно съ другимъ. въ каком ъ-ни будь слоге. Поэтому, строго 
говоря, разложить слово на оупдгьльные звуки, его составляющее, невозможно, 
и отсюда получается выводъ, что „разложеше незнакомыхъ детямъ  
словъ на отдельные звуки, практикуемое въ школахъ при обучен in 
элементарному чтенш , не только не помогаешь, но даже мтьшаетъ 
процессу звукосл1яшя по буквамъ, не говоря уже о томъ, что всякая 
подобная попытка неосуществима

Такъ какъ письмо передаетъ, хотя и искусственно^ живое слово, 
а чтенСе вслухъ есть превращены письма въ жтое слово, то .при обученш  
чтешю нужно перекинутьмостикъ между письмомъ иргьчью, т. е., в се  npie.Mbt 
обучешя обосновать на психо-физюлогическихъ законахъ р г ъ ч и Этотъ 
звуковой методъ авторъ называетъ естественным-», потому что онъ 
.даетъ возможность на первомъ же уроке вызвать въ ребенке тотъ 
самый психгьфшюлогическш процесса звукослхянгя, какой въ немъ совер­
шается. когда онъ ведетъ обыкновенный разговоръ;... ему только 
нужно усвоить ноты fбуквы и звуки), съ которыми онъ знакомится 
впервые, тогда мелоЫя (речь или чтеше вслухъ) зазвучитъ свободно 
и легко*. Существуюгще npie-мы обучешя по звуковому методу 
сплошь да рядомъ противоречатъ психо-физюлогическимъ законамъ 
речи, поэтому и первоначальное чтеше непохоже на обыкновенную 
речь, а является монотонно-пюучимъ, отъ чего приходится потомъ 
отучать.

Все обучеше по методу М. И. Тимоееевэ сводится къ следую - 
щимь четыремъ основнымъ положешямъ:

1) вспь согласные звуки нужно произносить бистро, почти мгновенно, 
тихо, нпжно, они должны какъ бы срываться съ усть легко, безъ всякаго 
напряжения:

2) есть гласные звуки нужно произносить достаточно громко и тоже 
быстро;

3) для произнесенгя воьхь открытнхь слоговъ, напр. мА (мУ, мИ и 
т. д-j можно рекомендовать такой пр1емъ: посмотрите на обп буквы; 
приготовьтесь произнести звукъ м и думайте при этомъ о слёдую - 
щемъ звуке а, затем ъ произнесите звукъ а сейчасъ же, какъ только 
начнете раскрывать рогпъ и произносить звукъ м; оба звука произнесите 
бистро; первый звукъ м произнесите какъ можно тише и ипжтъе, а 
второй звукъ а громко;

4) въ затруднительныхъ случаяхъ, особенно на первыхъ урокахъ, 
рекомендуется для полученш быстраго звукосл1яшя но буквамъ въ 
отк, ытыхъ слогах^, (ма, ба, еа,) такое устное упражнен]е 1): „Произ* 
носатъ два одинаковыхъ гласныхъ звука такъ; первый тихо, едва 
слышно и быстро, а второй громче и чуть протяжнее, т. е., по фор­
муле: аА, уУ , иИ и т. д. Затем ъ между этими буквами вставляютъ

!) Въ закрытыхъ слогахъ звукоаияте не предегавляегь никакихъ за' 
трудней^ (ам, ас. ар).
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букву любого согласнаго звука, напр., с, и предлагаюсь ребенку 
произносить первый гласный звукъ едва слышно и быстро, второй 
согласный звукъ чуть-чуть слышнее и тоже быстро, а  последний 
гласный звукъ достаточно громко и чуть протяжнее. т. е., по фор­
муле: асА, усУ, исИ и т. д. Сначала ребенокъ долженъ произносить 
в се эти звуки по общему темпу сравнительно медленно, а затем ъ  
постепенно все быстрее. Какъ только ребенокъ начнетъ произносить 
первые два звука тихо, нежно и быстро, а последш й— громко и чуть 
протяжнее, сейчасъ же послышится открытый слогъ сА (сУ, сИ 
и т. д.)“.

„Азбука" М. И. Тимоееева состоитъ изъ трехъ частей: первая, 
исчерпывающая весь алфавитъ, заключаетъ въ с е б е  сочетинйя одного 
согласною съ гласным*, вторая—сочетания двухъ и болпе согласныхъ съ 
гласпымъ въ последовательномъ порядке по степени легкости произ- 
несешя, третья— разскази.

На первыхъ порахъ даются картинки съ изображешемъ видимой 
артикул я щи (см. табл. V) 1).

При отдельныхъ буквахъ тоже помещаются картинки, назвашя 
которыхъ или начинаются съ изучаемой буквы, или кончаются ею 
(см. табл. V'l).

Есть и так1е рисунки, которые заменлютъ слова (см. табл. VI).
Рисунки не всегда подходящи для народной школы, но въ об- 

щемъ очень хороши. Къ сожалешю, мало связныхъ статей.
Обучеше письму идетъ одновременно съ чтешемъ.
Методъ М. И. Тимоееева не является вполне самостоятельнымъ, 

да онъ и не выдаетъ его за  таковой. Это измененный, а главное— 
упрощенный фон&пическш методъ (отвлеченный), который мы видели  
уже у  Ш пизера. Этотъ методъ въ настоящее время въ Германш  
довольно распространенъ, и А. Музыченко, много поработавппй надъ 
изучеш емъ школьнаго д ел а  въ Гермаши, говорить, что „захваты- 
ваеть онъ детей  необыкновенно... На урокахъ они проявили пытли­
вость, радость, живость и возбужденный интересъ, а отсюда и 
ценный родъ внимашя. Ничего не приходится брать памятью, такъ 
какъ усвоеш е происходить прочно, благодаря д ей ств ш  на органы  
зреш я, слуха и осязаш я одновременно"...

Во всякомъ случае, книги г. Тимоееева, излагаюпця теорш , 
можно рекомендовать учителямъ. Авторъ, видимо, много, серьезно  
и съ увлечешемъ работалъ. Брошюра .Естественный звуковой ме­
тодъ “ составлена очень обстоятельно, и отчетливо выясняеть психо- 
физюлогичесюя основы процесса чтешя. Въ ней даются св едеш я , 
необходимыя для всякаго учителя начальной школы. Методическое 
руководство „Какъ учить читать- можетъ служить хорошимъ путе- 
водителемъ для работы по .А збуке*.

Отдельный указан! я Тимоееева принесуть пользу учителю и 
въ томъ случае, если онъ работаетъ по какому-либо другому зв у­
ковому способу *).

*) Эти изображен1я даются Тимоееевымъ и на отдЬльныхъ таблицахъ 
(разм, 15X22 см.) для звуковъ а. м (п, б), у, ш (ж), и, ф (■), о

s) По поводу метода Тимоееева проф. II. М. Каринскш дЪлаетъ сле­
дующее замена Hie: .Видимый артикул» ши звуковъ далеко не достаточны 
для произнесен1я звуковъ, а изучен!е съ д%тьми физюлогт звука до обучежя 
ихъ грамоте представляется мало желательнымъ- („Ж. М. Н П.*, 1юнь 
1913 г.).
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В. Н. П ан о въ  и Н . И . С о к о л о в ъ . 1. Б у к в а р ь  „О хота пущ е н еволи" 
Почти самоучитель. Новый л»чайт т  путь къ обучетю грамотть и 
къ общему развиппю (самодеятельности, наблюдательности, твор­
честву)... М. 1909. Д . 40 к. (въ папке).

2. Методичесгая указашя къ букварю „Охота пуще неволи*. 
Изд. 2-о. М. 1911. Ц. 20 к.

3. Наиболее легюй путь къ обученно грамоте и всесто­
роннему разви-пю. М. 1912. Д. 65 к.

Б ол ее, чем ъ нескромное заглав1е букваря гг. Панова н Соко­
лова какъ-то не вяжется съ ихь з&явлешемъ, напечатаннымъ ка 
обложке: .Опуская всп громкгя фразы, которым можно найти въ мачалп 
почти каждою букваря“ и т. д.

Методъ гг. Панова и Соколова, являющейся „новостью*, какъ 
она заявляють въ и зданш  букваря 1912 г .х), нзложенъ въ книгЬ «Наи­
более лепай путь», которая представляетъ собою „сводъ ваъхъ рефе- 
ратовъ и лехцш, читанныть авторами въ Москвгь, Петербургп, Харькова, 
Херсонп, Тулп и др. юродахъ\  Такъ напечатано на обложк'Ь.

На обложк'Ь азбуки изд&шя 1912 г. (раньте этого не было), 
авторы называютъ свой методъ *корневымъ». Действительно, такого 
назвашя еще не бывало, и небезынтересно уяснить, что разумеется  
подъ этимъ терминомъ. Ответь на это даетъ книга: .Н аиболее лег- 
Kifi путь**.

Къ аналитическому методу авторы относятся пренебрежительно 
и решительно заявляютЪт что онъ .долж енъ быть отброшенъ, какъ 
диссонансъ еь гармонш дтьтской жизни*. Чтобы определить, какой методъ  
обучешя чтенш лучшШ, наиболее подходящей къ детской природе, 
они броеаютъ „беглый взглядъ на исторически ходъ развит 1я языка 
вообще* и стремятся „проследить последовательный ходъ обогаще- 
шя ребенка запасомъ словъ и пользовагпя ими“. Эта немаловажная 
задача смело реш ается на полутора страничкахъ разгонистаго  
шрифта такими филологическими и психологическими соображешями, 
которыя должны привести въ недоумеш е всякаго, получившаго хотя 
бы самое скромное филологическое образоваше Сами авторы, по- 
видимому, не особенно верятъ въ силу этихъ соображешй и потому 
подкрепляютъ ихъ анекдотами изъ личной репетиторской прак­
тики 3).

Кстати сказать, въ &томъ изданш реклама на обложке кончается сло­
вами: .почти самоучитель". Очевидно, составителямъ дали понять всю не­
уместность дальнЬйшихъ словъ. напоминающихъ типичный  объявлешя въ 
газетахъ о разныхъ необыкновенныхъ изобретен1яхъ.

*) Вотъ KaKie поклепы взводятся на современную науку сравнительна™ 
языковедешя: „Она говорить, что речь первобытнаго человека была одно­
сложна, подкреплялась мимикой и жестами и состояла изъ корней по пре­
имуществу звукоподражательиыхъ. При дальнЬйшемъ развитш и разветвле­
нии рода человеческаго и речь его усложнялась и развивалась въ различныхъ 
направлен1яхъ. Одни изъ языковъ такъ и остались корневыми, друНе стали 
образовывать нсвыя слова при помощи сложеЫя двухъ корней, у третьихъ 
конечный корень, потерявъ собственное значеже, обратился въ окончание 
При дальнЬйшемъ развили нЬкоторыхъ языковъ появились наращешя въ 
виде прнставокъ, суффиксовъ, въ аняши съ ними видоизменялся основной 
корень и т. д.“.

3) Вотъ примеры: „Въ бытность мою репетиторомъ въ семье г. М.“, раз- 
скззываетъ одинъ изъ авторовъ, ,я шелъ разъ по улице съ 5-летнимъ Ко­
лей, братомъ моего ученика, и едва успевалъ отвечать на его вопросы, ко­
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Отм'Ьчая дальше, что „элементъ устной и письменной рЪчи есть  
корень, а не слогъ*. авторы показываютъ, что они: 1) не различаютъ  
двухъ понятШ, ничего между собою общаго не имЬющихъ,— „слогъ‘ 
и „морфологичесюй элементъ слова*, а потому, конечно, и не пред- 
ставляютъ, что и корень и сло1ъ могутъ разсматриваться, какъ эле­
менты слова; 2) не им^Ьють даже простЪйшихъ св-Ьд-Ьшй о научномъ  
термшгЬ „корень* *). Поэтому авторамъ и приходится прибегать къ 
фразамъ въ род'Ь следующей: „Основными элементами можно на­
звать только rfe кирпичики, изъ которыхъ складывается здаш е, 
слово же сложилось въ историческомъ своемъ образовали изъ  
корней, а не безсмысленныхъ слоговъ“.

ДалЪе авторы иримЪняютъ свои с в Ъ д ^ я  къ методикЪ обученш  
чтенш  и говорятъ, что „въ первую голову, при быстротЪ чтеш я, 
глазъ схватываетъ начало и центръ каждаго слова (т. е., приста­

торыми онъ буквально засыпалъ меня... „Это что такое?"— это пекарня: зд"Ьсь 
пекугь х.тЬбъ.—„А это что?"—А здЪсь, видишь ли, делаютъ и починяютъ 
часы.—„Ага! такъ это значить чесарня*, догадался мой юный собеседникъ.— 
Другой любопытный случай привелось мне наблюдать въ семье ц-ра К. Тамъ 
я тоже былъ репетиторомъ. Уехавши отъ нихъ на лЪтшя каникулы безбо- 
родымъ студентомъ въ деревню, я за лЪтше месяцы отпустилъ себе поря­
дочную бороду и въ такомъ виде вернулся къ своимъ ученикамъ. Шести­
летняя ученица моя, после первыхъ приветствМ, бросилась къ своей матери 
съ веселымъ крикомъ: „Мамочка, какъ Вл. Н. побородгълъ".

Всякий, кто имелъ дело съ детьми, могъ бы привести тысячи подобныхъ 
примеровъ, не снабжая ихъ сомнительнымиг*разсказамн, да и самъ авторъ анек- 
дотовъ признаетъ, „что подобное же наблюдете можетъ сделать веяюй, кому 
только не лЪнь*. Но никому въ голову не придетъ этнмъ доказывать, что 
.дитя демонстрируетъ развит!е речи всего человечества** и что обогащеше 
языка дитяти «идетъ не безеознательно, а съ какой-то внутренней работой 
мысли".

*) Позволю привести популярныя свЪдЪшя о „корне*. которыя даегь въ 
своей известной лекши . 0  преподавали грамматики русскаго языка" ака- 
демикъ Ф. Ф. Фортунатову. „Научное языковеден1е, разематривая грамма­
тически составъ слонъ вь языкахъ индоевропейскихъ, кь которымъ при- 
надлежигь и нашъ, руссюй языкъ, говорить, между прочимъ, о корняхъ 
словъ, а подъ корнями словъ понимаются въ науюь непронзводныя основы 
существовавш!я въ древнейийя, доступный для изеледовашя, эпохи жизни 
даннаго языка или данной семьи языковъ, т. е., по отношешю къ нндоевро- 
пейскимъ языкамъ корнями словъ называются гЬ непроизводныя основы, ка- 
к!я языковедеше открываетъ въ общеиндоевроаейскомъ языке въ последнюю 
эпоху его жизни передъ распаден1емь на отдельные языки; при этом ь, однако, 
не было бы никакого основан1я предполагать, будто эти известные намъ индо­
европейце корни словъ съ самаго начала были въ словахъ непроизводными 
основами, а, нанротивъ, нано думать, что и они, подобно многимъ непроиз- 
водным ь осповамь словъ въ позднейшей жизни отдельныхъ индоевропей- 
скихъ языковъ, л ре дета в л я ютъ собою результат» разнородныхъ измененШ въ
въ составь словъ... Изъ словъ современнлго русскаго языка, безъ знажя 
исторг этихъ словъ, нельзя извлекать каюе-то ихъ корни". („Труды пер­
ваго съезда пренод. рус. яз. въ военно-уч. зав.*. Спб. 1904).



— 64 —

вочный корень и основной)*, что „беглость, правильность, созна­
тельность и самая выразительность чтешя зависятъ, главньгмъ 
образомъ. оттого, въ какой м ер е  читаю щШ уепЪваетъ схватывать 
корни словъ*.

Любопытнее всего, что въ дальнЪйшемъ изложенш своего „ме­
тода" гг. Пановъ и Соколовъ забываютъ о своей филологической 
теорш, и методъ ихъ становится самымъ обыкновенными Вьтделеше 
звука по концу слова, которому авторы придаютъ такое значеше, что 
видятъ въ немъ „законъ, пользуясь которымъ ребенокъ могъ бы 
самъ совершать новыя открьгпя въ азбук*', известно школе уже 
около ста лЪтъ. Такъ же давно известно и остальное.

Самый букварь съ внешней стороны изданъ хорошо, и имъ можно 
пользоваться, какъ сотлей другяхъ.

Въ изданш 1912 г. букварь имеетъ раскрашенный картинки, но 
почти в се  оне очень аляповаты,и только удорожаютъ издание (50к. безъ  
папки), безъ того не дешевое- Однако и тутъ авторы не обошлись 
безъ рекламы. Вотъ что они пишусь: „Если обратить внимаше на 
то, что съ пршбретешемъ этого букваря почти отпадаетъ необходи­
мость въ прюбретенш  стенныхъ наглядныхъ картинъ, то мы съ 
полнымъ правомъ. думается намъ, можемъ сказать: наконець-то и 
для сельской школы, небогатой матер]‘альными средствами, удалось 
намъ дать въ руки ребенку первую хорошую книжку. И пусть она, 
оправдывая свой девизъ „Охта пуще неволи", незаметно и сладко 
будетъ приневоливать малыша къ обученш  грамотЪ и дальнейшему 
самообразоватю* 1).

Я уделилъ такъ много места „трудамъ" гг. Панова и Соколова 
потому, что въ нихъ есть нечто типичное для нашего времени: всяшй, 
кто следить за педагогической литературой для начальной школы, 
не можетъ этого не зам ечать и, если я остановился съ исключи- 
тельнымъ вниматемъ на гг. Панове и Соколов*, а не другихъ, то 
только вследств!е особой яркости ихъ рекламы.

И повидимому, подобная реклама им еетъ  успЪхъ: по крайней 
мЪрЪ, на обложкъ составители пишутъ, что за  три года они про» 
дали 200.000 экземпляре въ.

Пусть молодые учителя на поддаются гипнозу рекламы и съ  
меньшей доверчивостью, носъ  болыпимъ вниматемъ и углублеш емъ  
относятся къ тому, что появляется на книжномъ рынке. Не надо 
забывать, что ни одинъ изъ нашихг серъезнихъ педагоювъ, которыми ми 
по справедливости гордимся, не прибталъ къ подобнымъ пргемамъ. Наша 
учительская молодежь должна научиться отличать педагогическую  
недобросовестность отъ серьезной мысли. Это особенно ьажно теперь, 
когда русская школа начинает?, расти. И чЪмъ шире распростра­
нится обще*научное и спешалыю-педагогическое образоваше шипихъ 
учителей, темъ, конечно, мен'Ье будетъ возможности имъть успъхъ  
при помощи крикливой рекламы 2;.

J) Курсивъ, конечно, авторовъ.
*) Для ознакомлешя съ различными существующим.! пособ!ями но обу- 

чен1ю элементарной грамот+, можно укачать бро?июру Тумшш- „Объ
азбукахъ и букваряхъ". Спб. 1911, вып. первый. Ц. 35 коп.



Г раммат ика .

Одинъ изъ изв’Ьстныхъ русскихъ ученыхъ, академию» 
А. И. Соболевсшй, начиная въ университет^ курсъ по исто­
рическому синтаксису, обыкновенно говорилъ: „Известно по 
опыту, какъ труденъ такъ называемый синтаксичесшй раз- 
боръ, какъ много въ немъ произвольнаго и спорнаго. 
Едва ли найдутся дв^ учебныя грамматики, который были бы 
согласны не только въ мелочахъ, но и въ важномъ: дЬло 
доходитъ до того, что слово, считаемое въ одной грамма­
тик^ подлежащимъ, въ другой—признается за дополнете. 
Едва ли найдутся два преподавателя, которые бы поставили 
другъ другу за синтаксичесшй разборъ отметку выше удо­
влетворительной: что для одного вЪрно, то для другого 
ошибочно, и наоборотъм *).

А. И. Соболевсшй им'Ьлъ въ виду разноголосицу въ 
синтаксис^, однако значительная разноголосица наблюдается 
и въ этимологш. Еще счастье преподавателей русекаго 
языка, что ученики большею частью не интересуются грам­
матикой, но найдись въ класса смышленый, любознатель­
ный, рЪзвый и не утративппй чутья къ живой русской рЪчи 
ученикъ, охотникъ задавать вдумчивые вопросы,—и любой 
учитель сталъ бы неизб'Ьжно втупикъ.

Л. Толстой въ одномъ изъ своихъ недагогическихъ со­
чинений иисалъ: „Грамматика, которую мы знаемъ, совсЬмъ 
не та, какая нужна учащимся, и въ этомъ обычай препо- 
давашя грамматики есть какое-то большое историческое не* 
доразумгЬше“ 2). Нашъ писатель былъ глубоко правъ. Д ей ­
ствительно, въ состав'Ь и преподаванш нашей грамматики 
въ течете вгЬковъ образовался рядъ наслоен itt, происхожде­
ние и смыслъ которыхъ теперь совершенно забыты. Вотъ,

*) Цитирую по нашим-ъ студенческимъ записимъ.
s) IV т. сочиненШ Л. Толстого, статья „Яснополянская школа за ноябрь 

и декабрь мЪсяцы".
Ку.Н.мапт». Методика. 5

Разноголо­
сица въ 
грамматн- 
ческомъ 
учеши.
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Начало
грамматн-

чесхаго
анализа.

почему и въ этомъ отд^лЬ преподаватя родного языка для 
установления правильныхъ точекъ зрЪшя необходимо обра­
титься къ iicTopin 1).

Грам матичесгай анализъ языка въ ЕвропЪ начался еще 
въ глубокой древности, въ Грецш и Рим-Ь.

Терминъ „грамматика* понимался, впрочемъ, шире, ч’Ьмъ 
теперь. Подъ нимъ разумели и грамматическую классифи­
каций словъ, и ореографш, и синонимику, и отчасти даже 
то, что входить у насъ въ такъ называемую „теорш сло­
весности*. Въ этомъ отношенш большой интерееъ предста- 
вляютъ разсуждешя знамен итаго римскаго ритора Марка 
Фаб1я Квишжпана {35—118 г. по P. X.). Онъ дЬлилъ грам­
матику на дв1э части: первая должна ознакомить учениковъ 
съ „правильнымъ способомъ выражать мысли словомъ“, 
вторая пмЪетъ ц'Ьлью дать руководство для чтешя стихо- 
творцевъ. Поэтому, по мнЪшю Квинтшпана, при изучеши 
грамматики необходимо знаше музыки (для анализа стихо- 
творныхъ разм-Ьровъ) и философш. Грамматик^ начинали 
учить сейчасъ же посл'Ь прюбр-Ътешя навыковъ въ б'Ьгломъ 
чтеши и письм1>.

Уже въ ту далекую эпоху создалась известная грамма­
тическая схема и выработались основы грамматической тер- 
минологш—учеше о подлежащемъ и сказуемомъ, о частяхъ 
р-Ьчи, назвашя падежей, временъ, залоговъ, наклоненШ 
и т. д. При этомъ замечается любопытное явлеше: грамма­
тическая классификащя начинаеть очень быстро услож­
няться и запутываться. Количество иравилъ и исключешй 
становится огромнымъ, и въ прим-Ьнеши къ школ^ грам­
матика, видимо, вызываетъ некоторые протесты. По крайней 
м'Ьр'Ь, Кв1штил1анъ говорить о л егк о м ы сл ш  т&хъ, которые 
находятъ грамматику маловажной и сухой. Правда, онъ самъ 
признаетъ, что не сл’Ьдуетъ „углубляться въ мелочныя, 
скуку наводяшдя тонкости, которыя давятъ разумъ“, но счи- 
таетъ, что „вь грамматикть вредно только то, что излишне", и 
въ восторженныхъ выраженшхъ указываетъ па ея значеше:

’) Желающимъ подробнее ознакомиться съ историческими вопросами, 
затронутыми въ этомъ отдЪлЪ, могу указать на мое специальное изслЪдова- 
Hie яИсторико-теоретическ1я основы современной методики грамматики*, 
которое печаталось въ „Журн. мин. народн. проев. начиная съ 1910 г. и 
которое въ скоромъ времени выйдетъ отдельно.



„Грамматика,—шипеть онъ,—нужна для дЪтей, гцмятыа для 
старце въ, въ уединенш нужная спутница44.

Греко-римское грамматическое предаше было унаследо­
вано Западной Европой, создало тамъ ггочву для первыхъ 
грамматическихъ изсл'Ьдовашй новыхъ языковъ, а затЪмъ 
перешло и къ намъ.

Богатство греко-римской терминологш и сложная, искус­
ная классификащя привели къ рабскому подражанш древ- 
нимъ грамматикамъ, такъ что нередко явлен1я языка под- 
гонялисьподъ выработанные греко-римской школой термины, 
хотя сплошь да рядомъ были имъ совершенно чужды.

Наиболее раннимъ источникомъ элементарныхъ грамма­
тическихъ разсуждешй на славянской почв-Ь было преди- 
слов1е 1оанна, экзарха болгарскаго, къ переводу богослов1я 
1оанна Дамаскина, гдгЬ говорится о н'Ькоторыхъ отлич1яхъ 
славянскаго языка отъ греческаго *). Кроме того, въ сла. 
вянскомъ Mipe было широко известно сочинеше, приписы­
ваемое 1оанну Дамаскину: „Книга философская о осмихъ 
часгЬхъ слова“.

Самые paHHie pyccitie списки этой грамматики, дошедппе 
до насъ, относятся къ Х \ ’ веку. Въ виду того, что она 
пользовалась необычайно широкимъ распространешемь и 
оказала сильное вл1яше на первыя руссшя грамматики, со­
держаще ея иредставляетъ для насъ значительный инте­
р еса  Перечислеше частей рЬчи въ этой книге и вся тер- 
минолопя представляютъ собою буквальный переводъ съ 
греческаго. Частей речи насчитывается восемь: 1) имя;
2) рЬчь (нашъ глаголъ); 8) причастие; 4) различие (т. е., 
членъ, определяюпцй родъ); 5) место имеHie; 6) предлогъ; 
7) Hapii4ie; 8) союзъ. Стоить только сравнить съ этими на- 
звашями гречесшя, чтобы убедиться въ полной ихъ тоже­
ственности *).

Падежей тоже соответственно греческому языку насчи-

’) Это разсуждсше встречается вь многочислснныхъ рукоиисяхъ XVI—- 
XVII BtKOBb.

) Имя -  буоря, рпчь причасппе-  мпспюименге —
(m y o p ia , предлогъ-тгроОвок, п а р п ч й -  snlppr^a, cowj»-o6v5eaao?, 
различи  (членъ) «pHpov.

5»

Источники 
гранматн- 

ческихъ 
разсужде­

шй на 
славянской 

почве.
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Руси.

тывается только пять: ни творгггедьнаго, ни предложнаго 
падежей н’Ьтъ 1).

Наибольшую трудность представлялъ глаголъ, и, хотя 
авторъ отличалъ уже въ глагол’Ь изложения (т. е.3 наши на- 
клоненгя), залоги, времена, числа и лица, однако не могъ, оче­
видно, найти полной аналоги! между греческимъ и славян- 
сккмъ языками. Поэтому, указывая на нЪкоторыя времена, 
онъ совсЬмъ не приводить прим'Ьровъ, а попросту замЪчаетъ, 
что они „языку непр1ятн'Ь“.

Вл1яше этой грамматики на первые наши учебники не 
подлежптъ сомн'Ьшю. Въ ней много непоследовательности 
и прямыхъ протпвор’Ьч1й, но она представляетъ собою зерно, 
изъ котораго въ скоромъ времени суждено было развиться 
русской школьной грамматик-Ъ.

Правда, объ учебныхъ предметахъ говорится въ старыхъ 
памятникахъ глухо: „наученъ бысть грамотЬ и всякому бла­
гочестивому обычаю", „извыче божественное писаше“, „из- 
выче книжное учеше“—вотъ выражевзя, которыми характе­
ризуются грамотники.

*) Образеиъ склонешя дается въ такой cxeMt:

Единственное число.
Падежи. Мужеск. рода. Женек, рода. Средн. рода.

Права (именит.) челов"Ькъ жена естество
Родна (родит.) челов! ковъ женина естествово
Виновна (винит.) челов11ка жену естества
Дателна (лательн.) человЪку женЪ естеству
Звателна'(звательн.) о челов'Ьче! о жено! о естество!

Множественное число.
Права челов-Ьци жены естества
Родна человЪкъ женъ естествъ
Виновна человЪкы жены естества
Дателна человЪкомъ жекамъ естествомъ
Звателна о челов'Ьци! о жены! о естества!

Двойственное число.
Права,* виновна человека женЬ естествЬ
Родна человеку жбнинЪ естеству
Дателна человЪкома женама естествома
Звателна о человека! о жен1>! о естеств'Ы

Изъ этой таблицы ясно, что составитель первой с/авянской граммитики 
слЪпо сл4>довалъ своему образцу и не задумался родительный падежь суще- 
ствительизго челотхг заменить прилагательнымъ человпмопъ,такъ какъ грече* 
ск|й родит, пад. сушествительиаго можно было перевести и прилагательнымъ
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Однако въ „Стоглаве* уже находимъ некоторый данныя 
о преподаваши въ древиерусскихъ школахъ до XV—XVI 
В'Ьковъ: „А иреже сего училища бывали въ РоссШскомъ 
царствш на Москве и въ великомъ Новеграде и но инымъ 
градомъ MHorie грамоттъ, писаши и nnvm  и нести учили*. 
Следовательно, было только 4TeHie, письмо, пеше и, в е ­
роятно, первоначальный счетъ. Въ школахъ давалась эле­
ментарная грамотность, а книжники, начетчики образовыва­
лись самоучкой. „Аеинейски премудрости", т. е. „филосо­
фш, риторио и всю грамматишю", если и изучали, то не- 
мног1е, исключительно выдающееся люди.

Грамматика до конца XVI стол1шя не входила въ кругъ 
предметовъ обучешя, да въ ней и не было особой необхо­
димости.

При мучительно медленныхъ способахъ обучешя грамоте 
много времени нужно было потратить на усвоеше процесса 
беглаго чтешя и письма. Остальное предоставлялось лич- 
нымъ вкусамъ человека, овладевшаго элементарнымъ ору- 
доемъ для прюбретешя книжныхт» знанШ.

При обучен1и письму, конечно, преподавали орвограф1ю, 
но по своему характеру это преподаваше не нуждалось въ 
грамматическихъ сведешяхъ, кроме разве учешя о родахъ 
и числахъ.

Ореографичесшя правила были несложны и касались, 
главнымъ образомъ, написашя простого или „покрытаго* 
„подъ взметомъ". Основашемъ для всехъ правплъ такого 
рода были, меяеду прочимъ, и соображешя морально-религ1оз- 
ныя: „что покрыто пишется, то свято". Поэтому все доброе, 
божественное, не враждебное вере почиталось на письме 
„взметомъ и покры'пемъ“, противоположно писалось просто, 
„складомъ“. Такъ, напр., св. ангеловъ, св. апостоловъ, Св. 
Духа, Христа-Бога 1)екомеидовалось писать „подъ взметомъ“
дггли0 дпли9 Хрч’ОСХ, Враговъ же Христа, разныхъ, 
вхристовъ“ (антихриста, лжехриста), „еиископовъ иесвящен- 
ныхъ“ и т. п. необходимо было писать „складомъ*. Русскихъ 
благочестивыхъ князей и княгинь, какъ живыхъ, такъ и умер- 
шихъ, требовалось писать „подъ взметомъ“, князммъ же 
языческимъ или жидовскимъ такой почести не полагалось.

Эти правила являлись главными. Немногочисленный 
остальныя касались постановки ударенШ, уиотреблешя еиты
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и ферта, родовыхъ окончашй, причастШ, согласоватя въ 
числе и т. п. Нарушете главныхъ правилъ разсматривалось 
не только какъ безграмотность, но и какъ греховный по- 
ступокъ. Поэтому предлагалось „прилежно" смотреть въ 
сборники ореографическихъ указатй, чтобы не смешать 
того, чего нельзя было смешивать: „Господа ради не сме­
шай несмесная“', обращались къ иишущимъ составители 
сборнпковъ.

Но если до XVI века въ грамматике не нуждались, то 
съ XVI въ югозападной Руси она уже несомненно стала 
преподаваться и даже въ значительномъ объеме. Конечно, 
здесь и раньше, благодаря близости къ Польше и Западной 
Европе, были истинно образованные люди, для которыхъ 
научное по тогдалшимъ воззрешямъ знаше было более или 
менее доступно. Въ этомъ отношенш югозанадная Русь шла 
впереди северовосточной. Однако расширение круга нредме- 
товъ общаго школьнаго образования явилось здесь резуль- 
татомъ не отвлечен но-те оретическихъ стремлешй, а было 
вызвано насущными потребностями текущей жизни.

Къ сознант необходимости шпрокаго образовашя при­
вели, съ одной стороны—успехъ блестящей 1езуитской про­
паганды, съ другой—ушя. На православную веру ируссшй 
языкъ *) надвигалась гроза.

Если опасность грозила, главнымъ образомъ, со стороны 
1езуитскихъ школь, въ которыя по необходимости, за отсут- 
ств!емъ русскихъ училищъ, поступала русская молодежь, 
то, очевидно, нужно было приняться за организащю общаго 
образован1я на основе русской народности и православной

1) Югозападная русская рЪчь уже съ XV вЪка была полна полонизмовъ. 
Приведу примЪръ изъ одной полемической статьи, направленной противъ 
польско-католическаго вл1ян1я: „Велми много", читаемъ въ этомъ любопыт- 
номъ документ!, „зашкодило панству Рускому, же не могли школъ и наукъ 
посполитыхъ розширяти, и оныхъ не фундовано: бо коли бы были науку 
мЪли, тогда бы за невЪдомостью своею не пришли до таковые погибели". 
А погибель заключалась въ томъ, что руссме православные люди „не маючи 
сеоихъ наукъ. у науки Римск1е своЪ дЪти давати почали, которые въ на­
уками и вЪры ихъ навыкли, и такъ по малу-малу науками своими всепаньство 
Руское до вЪры Римской привели, ижъ потомкове княжатъ Рускихъ въ 
вЪры православной на Римскую выкрестилися, и назвиска и имена собЪ 
поотм-Ьняли, яко бы николи не зналися быти потомками благочестивыхъ пра­
родителей сеоихъ".
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в^ры. Но д ля  этого следовало стать въ дел е просвещешя 
вровень съ 1езуитами. Вотъ, почему образовавшаяся братства 
начали основывать школы, отправляли молодыхъ людей на 
Западъ, стремились поднять школьный программы, чтобы 
оне не оказывались нияге 1езуитскихъ. А такъ какъ грам­
матика лежала въ основе преподавашя въ 1езуитскихъ шко- 
лахъ, то вполне естественно, что она заняла почетное место 
и въ братскихъ училищахъ.

На новыя потребности откликнулись образованные люди» 
и вскоре одна за другой начинаютъ появляться славянсшя 
грамматики, въ томъ числе и знаменитая грамматика Ме- 
леия Смотрицкаго. Знаменательно, что первой печатной грам­
матикой славянскаго языка оказалось то сочинеше, которое 
было упомянуто выше,— „Книга философская о осмихъ ча- 
сгЬхъ слова". Очевидно, авторитетъ ея стоялъ очень высоко.

Къ концу XV и началу XVI века отсутств1е образовашя 
дало себя сильно почувствовать и въ северовосточной Руси: 
явилось церковное нестроеше, искажете богослужебныхъ 
книгъ и книгъ священнаго писашя *). Вотъ, почему уже со 
второй половины XY века замечается въ Новгороде пере­
водческая деятельность, вызванная рядомъ практическихъ 
житейскихъ задачъ. Ересь жидовствующихъ заставила не 
только озаботиться полнымъ кодексомъ библейскихъ книгъ 
на церковно-славянскомъ языке, но и переводить различный 
иностранныя книги противъ евреевъ.

Приглашеше правительствомъ въ Москву ученаго инока 
Святой Горы, Максима Грека, также должно было, сыграть 
видную роль какъ въ деле расиространешя просвещешя, 
такъ и въ самомъ взгляде на кругъ образовательныхъ 
предметовъ. Московсше книжные люди увидели иередъ со­
бой въ лице Максима Грека знатока богослов1я и светскихъ 
наукъ. Недаромъ про него говорили: „Словеснаго любомуд- 
pin зело преисполненъ, священный же фнлософш до конца 
навыклъ“.

Знакомство Максима Грека съ грамматикой, риторикой, 
диалектикой, съ греческой и римской литературой, съ гре-

') Когда послЬ Стоглаваго собора приступили къ пересмотру книгъ, то 
оказалось, что ,мали обрЬтошасн потребив, проч!и же вси растлени отъ 
иреписующихъ, ыеиаучснныхъ сушихъ и неискусных!, въ разуме*.

Значете 
Максима 
Грека въ 

д-Ьл-Ь увле 
чвн>я грам 

матикой.
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ческой философией создало благопр1ятную почву для востор- 
женнаго удивлетя и подражатя. Къ тому же Максимъ Грекъ 
былъ отличнымъ пропагандистомъ и многихъ усиЬлъ убедить, 
что св'Ьтсия науки могутъ способствовать утвержденш бла- 
гочест1я и хриспанской вЪры и что изучеше древнихъ язы- 
ческихъ писателей не противоречить священному писашю. 
Хотя въ св'Ьтскихъ наукахъ есть „лжа и нечистота*, но отъ 
нихъ всегда возможно уберечься.

Максимъ Грекъ не написалъ полной грамматики, но его 
перу принадлежишь рядъ статей, затрагивающихъ различный 
грамматичесшя темы. Широкое распространеше этихъ статей 
свидЬтельствуетъ объ интерес^, который онЪ возбудили. О 
томъ же говоритъ и обил1е грамматическихъ разсуждешй, 
появившихся въ руконисныхъ сборникахъ съ XVI столЪпя. 
На Максима въ старину ссылались, какъ на авторитетъ въ 
области грамматическихъ вопросовъ. И надо отдать справед­
ливость, онъ съ зам'Ьчательнымъ искусствомъ умЪлъ пока­
зать русскимъ значев1е грамматики: „Грамматика есть уче­
т е  з-Ьло хытро у ЕллинЬхъ,—читаемъ въ одной его стать'Ь.— 
То бо есть начало входа иже къ философш, и сего ради 
немощно есть малыми р-Ьчми и на мало время разумЪти 
силу ея, но надобЪть сед^ти у учителя добраго годъ равенъ 
упразнившемуся отъ всЪ хъ  житейскихъ плищъ и нечалехъ 
и любити трезвеше всегда и воздержатися отъ всякаго покоя 
и угожешя гортаннаго, и сна, и винош тя. И учеше то у 
насъ, у грековъ, хытро з'Ьло, а не и у васъ. Занеже у насъ 
философи были изъ начала велики и иремудри и составили 
себ̂ Ь вГпцаше зЪло преухыщрено и преукрашено пословицами, 
неудобь разум-Ьваемыми намъ, грекомъ. Сего ради требуемъ 
мы, грекы, долго с-Ьд-Ьти у учителя добраго и учитися со 
многымъ трудомъ и б1ешемъ, докол+> внидетт, въ умъ нашъ“.

Такими речами затрагивалось нацюнальное самолюб1е 
и естественно рождалось стремлеше стать вровень съ гре­
ками. Вотъ, почему со времени Максима Грека обида грам­
матика вводится въ некоторый школы, какъ учебный иред- 
метъ. Ее изучали даже „ученицы новоначальнш но азбукЬ, 
зане основан1е есть первое и подошва хитрости грамматич­
ной, а грамматика—основате и подошва вс'Ьмъ свободным!! 
хитростямъ*.

Къ XVII вЬку сознан!е необходимости грамматической
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подготовки настолько укрепилось въ Московской Руси, что 
незнакомство съ грамматикой считалось уже признакомъ 
невежества. Царская грамота 1616 года разрешаетъ зани­
маться исправлешемъ требника исключительно темъ стар- 
цамъ Троицкой лавры, которые не только „подлинно и до- 
стохвально извычни книжному учешю“, но и „граматику и 
ритор! ю умеютъ“. Справщики книгъ въ спорахъ между 
собой упрекаютъ другъ друга, что „не знаютъ, кои въ аз- 
буце письмена гласная и согласная и двоегласная, а еже 
осмь частей слова разумети и къ с имъ пристоящая, сиречь 
роды и числа и времена и лица, звашя же и залоги, то имъ 
ниже на разум ъ всхаживало".

Югозападная Русь также оказала вл1яше въ этомъ на- 
правленш, и, напримеръ, въ 1648 году въ Москве была 
переиздана грамматика Смотрицкаго съ дополнешями и по­
правками. Въ целяхъ успеха издатели снабдили ее вступи­
тельными статьями, представляющими собою извлечете изъ 
сочинетй Максима Грека.

Грамматичесшй матер1алъ какъ на юго-западе, такъ 
и на северо-востоке очень быстро начинаетъ увеличиваться, 
усложняться и запутываться.

Содержаше грамматикъ этой эпохи определяется че­
тырьмя частями: 1) правописашемъ, 2) притъватемъ (просо- 
Д1ей, т. е., учешемъ объ ударешяхъ), 3) правословгемъ (этнмо- 
лопей) и 4) сочиненгемъ (синтаксисомъ).

Мало-по-малу, однако, въ привычную греко-римскую грам­
матическую схему вторгается новый элементъ, показывакпщй, 
что составители уже смутно стали чувствовать опасность 
полнаго рабства передъ чуждой грамматикой: такъ Лаврен­
тий Зизашй ввелъ творительный падежъ, СмотрицкШ—сказа- 
тельный (т. е., нашъ предложений) и т. и.

Живучесть составленной въ это время термннологш ока­
залась поразительной, и, напр., вл1яше Смотрицкаго чув­
ствуется даже въ совремепныхъ школьныхъ грамматикахъ, 
сохранившихъ „преданья старины глубокой".

Грамматика проходилась не только вт> школахъ высшаго Граммати- 
типа; и „новоначальные ученики" должны были иметь до- адьныхъ 
вольно значительный замасъ грамматическихъ знанШ, ко- школахъ 
торыя имъ сообщались после изучены азбуки. Объ этомъ ^ой'руси" 
мы можемъ судить по русскимъ передел ка мъ латинской



грамматики Доната, римскаго грамматика IV века по Р. Хр., 
дошедшимъ до насъ въ многочпсленныхъ спискахъ второй 
половины XVI века,—и по масс-fe рукописныхъ сборниковъ 
школьнаго пропсхожден1я. Имя Доната сделалось нарица- 
тельнымъ, и переделки поэтому иногда носятъ искаженное 
назваше „Аданатосъ“.

Форма изложения „Донатусовъ*—вопросо-ответная. Оче­
видно, это было вызвано педагогическими соображетямп. 
Планъ прохождешя матер1ала, данный въ предисловш къ 
„Донатусу", тоже есть плодъ работы педагогической мысли. 
Вотъ въ какомъ виде онъ намечается: „Егда убо отроцы, 
сиречь новоначальши ученицы, изучать азбуки и склады 
познаютъ... и какъ взумеютъ по слоъамъ и по складу чести, 
кроме разумешя, тогда учитель учитъ имъ падения (скло- 
нешя)... Якоже мати младенца питаетъ отъ сосцу млекомъ, 
а не жестокими брашны, еще бо не сущимъ ему зубомъ, 
сице и учитель въ толику меру достигшихъ учениковъ, не 
мудрая и хитрейшая истязаетъ ихъ вопрошая, но легчай­
шая и препростейшая“.

Методы преподаван1я были чисто догматичесше: ученики 
заучивали по книге наизусть ответы на вопросы съ готовыми 
примерами, а затемъ по даннымъ образцамъ разбирали 
предложенный учителемъ текстъ. Система эта, повидимому, 
пришлась по душ е нашимъ педагогамъ, и вопросо-отвЪгный 
способъ былъ введенъ во мнопе учебники. Чтобы познако­
мить съ характеромъ изложешя, приведу несколько вопро- 
совъ и ответовъ:

Вопросъ. Что есть грамота?
Отвгьтъ. Грамота есть се: умеше чело веческо словесемъ 

всякого отвещашя, гласовашемъ умудрено отъ бога въ 
слышаше и пъ разумеше; а писашемъ состроено отъ чело- 
векъ божшмъ промысломъ, въ в и д ете  и въ предложеше 
на составлете смысла, еже глаголати къ всякой потребе.

Вонросъ. Что есть первое у ч ет е  г рам orb?
Отвттъ. Первое уч ете  грамоте буква.
Вопроеъ. Что есть буква?
Огтттг. Буква есть се: собрате иисмянъ.
Вопросъ. Что есть писмена?
Отвгьтъ. Иисмена есть се: умышлены дробны начертлшя 

различныхъ подобШ, и изложены имъ имена различны
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коеждо свое подоб1е и имя иматъ. И по имяномъ убо ихъ 
изложено лелекаше языка въ тоности обращая на различны 
немоты, да теми нЬмотами слагая все возможно изглаголати 
еже суть предано отъ Бога на разумеше уму человеческую 
и т. д.

Можно себе представить, какъ мучительно было „наизу- 
стное учеше* этого набора словъ.

Разсмотр-fcHie вопроса о содержаши и характере грам- Выводы1 от-
• т т »» у» _ носите льноматическаго преподаваяш въ до-Петровской гуси позволяетъ Преподава-

установить следуюшдя основныя положешя: н’я грамм а-
1) до XVI века грамматика у насъ не входила въ кругъ петровою й 

школьнаго образован1я; Руси-
2) въ XVI веке начинается преподаваше грамматики 

какъ въ высшихъ школахъ, такъ и при начальномъ обу­
ченш. Сознаше необходимости грамматическаго образован1я 
было вызвано въ югозападной Руси борьбой съ 1езуитскимъ 
вл1ятемъ, а въ северовосточной—исправлешемъ книгъ;

3) грамматики, какъ выснпя, такъ и начальныя, создались 
подъ вл1яшемъ греко-латинскихъ образцовъ;

4) при составленш грамматикъ главною целью было 
установлеше внешннхъ схемъ по чисто описательному ме­
тоду;

5) способъ обучешя грамматике былъ догматическШ: 
правила заучивались наизусть;

6) грамматики русскаго языка до XVIII века не было, такъ 
какъ литературнымъ языкомъ быль древнецерковно-славян- 
сюй, а народный, нацюнальный языкъ уважетемъ не пользо­
вался. ЗиновШ ОтенскШ, напрпмЬръ, писалъ: „Лукаваго 
умышлешя въ христоборцехъ или въ грубыхъ смысломъ, еже 
уподобляти и ннзводитн книжныя речи отъ общихъ народ- 
ныхъ речей. Аще же и есть -полагати прилнчнгъИхии, мню, 
отъ книжкыхъ ргьчей и общЫ народкыя исправляти, а не книж­
ныя народными обезчещапши.

Въ Петровскую эпоху и позднее, до 1755 года, почти ни- гт. Препода-
iero новаго какъ въ области учебной литературы по грам- aaaie грам­
матике, такъ и въ области методовъ ея иреподавашя не “атнки въ

i f  Петровскую
произошло. Можно даже сказать, что до сам ихъ последнихъ эпоху. 
лЬтъ петровской эпохи грамматическое преподаваше нахо­
дилось въ плачевномъ состояши.

Чолчкомъ къ оживленно грамматическаго преиодавашя
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былъ, повидимому, „Духовный Регламента", который при- 
казывалъ учителямъ, „чтобы они сперва сказывал» учени­
камъ своимъ вкратце, но ясно, кая сила есть настоящаго 
учешя: Грамматики, напримеръ, Реторики, Логики и прочая, 
и чего хощемъ достигнута чрезъ cie пли оное учете, чтобъ 
ученики видели берегъ, въ которому пловутъ".

Курсъ грамматики предлагалось проходить „купно съ 
географ1ею и истор1ею“, чтобы соединить „невеселое языка 
у ч е т е “ съ „веселымъ Mipa и мимошедшихъ въ Mipe дЬлъ 
познашемъ" и, такимъ образомъ, вызвать въ ученикахъ 
„доброхотство" къ ученш.

Въ связи съ этимъ находятся указы синода о необходи­
мости немедленнаго введетя въ школы преподаватя грам­
матики.

ПовелЬте синода, однако, исполнить было на первыхъ 
порахъ довольно трудно, и отовсюду стали приходить изве- 
щешя. что некому взяться за дело. Тогда начали подгото­
влять учителей грамматики и издавать учебники, и скоро 
грамматическое учете, хотя и ненадолго, зацвело въ 
школахъ.

Возвращете къ грамматике не было случайнымъ. Оно5 
какъ и оживлеше грамматическаго преподаван1я въ конце 
XVI-ro и начале XYII-ro столетШ, было вызвано потребно- 
стязш жизни. Съ одной стороны, оказывалось, что „любо­
мудрие pocciftcKie отроки", облетая „пчелонодобно" инозем- 
ныя государства, собираютъ тамъ „благовонные различныхъ 
учешй цветы" и стремятся передать своимъ соотечествен- 
никамъ „еладрай, на славенскомъ ;далекте, сотъ преводомъ 
своимъ отъ различныхъ языковъ", а между темъ у нихъ 
нетъ въ рукахъ для этого орудия, т. е., грамматики; съ дру­
гой—почувствовалась и необходимость общаго образоватя, 
когда острый моменгь реформъ прошелъ.

Вотъ, почему къ грамматике опять устанавливается по­
чтительное отношеше и создается убеж дете, что „всякаго 
безчеспя сш достойны суть, иже cie уч ете  тщимъ и непо- 
требнымъ нарицаютъ".

Посошковъ въ книге „О скудости и о богатстве" (1724 г )  
писалъ: „Его Императорскому Величеству надлежитъ поста 
ратш;я о грамматиктъ... Иикгъ есть напечатано въ Москвгь ты- 
сячъ пять-шесть грам.натнкъ, да Ьогъ втьстъ какгя\ а грамма­
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т ика—дгьло высокое и  прочное', и того ради и печатать ее 
надлежитъ на самой доброй бумагЬ, чтобы она прочна 
была*.

Такое заботливое отношеше къ грамматик^ вполн-fe по­
нятно. На нее возлагались серьезный надежды. Некоторые 
думали, что если „положить недвижимый предЬлъ: буде кой 
челов'Ькъ школьнаго ученш не иринесъ, и грамматическаго 
разумгЬшя не научился, таковыхъ бы отнюдь въ пресвитеры 
и дааконы не посвящатим, то „таковымъ способомъ вся 
Poccifl можетъ умудриться не весьма многими лЪты; и cie 
преславное дЬло трудно токмо начати, да основати, а тамо 
будетъ оно уже и само правитися; понеже учете грам.напш- 
ческое и прочихъ паут, умкымъ и острымг людемъ велъми охотно 
и любезно бываешь. И  егда священничестш Огъти и прочге цер­
ковники научатся грамматическою ученгя и кмижнаю разумгьтя 
навыкнуть всесовергиенно, то и о пастнть своей прилеэюнгье будушъ 
пещшя дабы адскге волки не распудили ихъи.

Въ первые годы послЪ смерти Петра никакихъ измгЪ- 
ненШ въ области иреподавашя грамматики не происходить. 
Школьная практика, видимо, сохраняла старое направлеше 
въ преподаванш грамматики.

Скоро школьное дЬло стало совсЪмъ падать. Этому спо­
собствовали, съ одной стороны, экономичесшя причины, а съ 
другой—ослаблеше интереса къ просвЪщешю въ кругахъ 
правительственныхъ. О славянской грамматик^ мало-по-малу 
забыли.

Но какъ ни печально было положеше школьнаго дЬла 
иосл-Ь Петра, однако то просветительное движеше, которое 
началось при немъ, заглохнуть уже не могло. Если школа 
постепенно теряла свое значеше, то на сцену выступала 
новая могущественная сила—литература.

Литературнымъ деятелям ь той эпохи естественно было 
на первыхъ же порахъ столкнуться съ вопросомъ о язык~Ь: 
старый литературный языкъ казался уже обветшалымъ, 
нужно было выработать новый. „Посмотрите отъ Петра lie- 
ликаго л'Ьгь на Miiorin прошедшш годы: то размысливши 
увидите ясно, что совершешгЬйшШ сталъ въ Петровы л Кта 
языкъ, нежели въ бывгшя прежде41,—съ такими словами об­
ращался къ своимъ слушателямъ ТредьяковскШ при от-

Гракма- 
тика после 

Негра.
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Росс1йская 
Граммати­
ка" Ломо­

носова.

крытш въ 1735 году wРоссийского Собратя*. „Не великал-ль 
удобность.—говорилъ онъ,—къ начатш грамматики?"

ТредьяковскШ, очевидно, быль въ данномъ случай вы- 
разителемъ определявшегося литературнаго направлешя. 
Этимъ только и объясняется обил1е разсужденШ на грам 
матдчестя темы у представителей нашего зяаменитаго 
тр1умвпрата— Тредьяковскаго, Ломоносова и Сумарокова.

Благодаря этому интересу къ вопросамъ языка была под­
готовлена почва для появлетя труда Ломоносова „Россий­
ская Грамматика*4, которая произвела целый переворотъ какъ 
въ ученомъ и литературномъ, такъ и въ педагогическомъ 
Mipe. Даже врагъ Ломоносова, Сумароковъ, хотя и говорилъ 
что „мнопя не размышляя ево ошибки приняли украшешемъ 
шитическимъ и употребляютъ оныя къ безобразш нашего 
языка", однако и онъ долженъ былъ признать, что грамма­
тика Ломоносова стала закономъ для писателей и что „по 
ево правиламъ начали писати“.

До 1800 года грамматика Ломоносова выдержала 8 из- 
дашй. Могла бы выдержать и больше, если бы сиросъ свое­
временно удовлетворялся. По крайней мере, въ журнале 
Канцелярш Академш Наукъ 17-го октября 1763 года гово­
рится, что „напечатанная РоссШская Грамматика господина 
коллежскаго советника Ломоносова въ продажу вся вышла 
а мног1е охотники купить ее желаютъ". То же подтвер­
ждается журналомъ 26 го мая 1764 года, въ которомъ ука­
зывается, что „мнопе желаютъ книгъ сочинешя господина 
статскаго советника Ломоносова Риторики и Грамматики, а 
оныхъ, за продажею, въ книжной лавке отъ давняго времени 
нгътъ*.

Вотъ какъ определяютъ значеше грамматики Ломоно­
сова митрополитъ Евгешй и 0. И. Буслаевъ: „Ломоносовъ,— 
пишетъ Евгешй, — сочинилъ первую для роселйскто языка 
грамматику; до него были въ Россш только славянскш грам­
матики: Зизашя, Смотрицкаго и Максимова, изъ коихъ 
нельзя было извлечь правилъ для русскаго языка, имею 
шаго мнопя отлич1я, и во время Ломоносова получившаго 
уже столько различныхъ новыхъ оборотов!) выражеп1я и 
слога, что каждый по произволу выдумывалъ и употреблялъ 
ихъ. хМежду писателями завелись споры о правописан пт и 
грамматической аналогии, такъ что трудно было всемъ уго-



дить правилами... но большая часть правилъ Ломоносова 
осталась въ нашей грамматике*.

в. И. Буслаевъ говорить, что подробности грамматики 
Ломоносова, „впервые собранный изъ устъ народа съ не­
обыкновенной проницательностью, ученью и артистическою 
тонкостью художника, и впервые искусно приведенныя въ 
стройную систему, составляютъ самое существенное досто­
инство этой книги. Съ точки зрешя современной лингви­
стики не удивительно было бы найти слабыя стороны въ 
книге, составленной еще въ то время, когда не знали ни исто- 
piir языка, ни сравнительной грамматики. Напротивъ того, 
гораздо удивительнее то, какъ ея гениальный авторъ умелъ 
предупредить грозившую ему въ будущемъ ученую критику, 
удержавшись отъ теоретпческихъ ошибокъ своего времени 
и ограничившись скромною задачею—точно и метко объяс­
нять для практики только свою родную речь. И въ этомъ-то 
именно отношенш Грамматика Ломоносова не только не 
утратила своего ученаго значешя, но и до сихъ поръ по 
частямъ передается въ обученш новымъ ноколешямъ по 
позднейшимъ руководствамъ, для которыхъ выдержки изъ 
этой книги составляютъ лучшее украшеше*.

Действительно, грамматика Ломоносова создала эпоху: 
это была первая научная попытка составить грамматику 
русского языка. Хотя терминолопя Ломоносова была очень 
близка къ прежней, однако еодсржатс его труда было со­
вершенной новостью. Зная отлично живую русскую речь, 
Ломоносовъ установилъ въ литературномъ языке два эле­
мента—старо-книжный и народный.

^того литературнаго языка еще не было, но чисто ху­
дожественное чутье Ломоносова, выборъ грамматическаго 
матер1ала, ясность пзложешя, остоум1е многихъ замечашй 
о словоупотреблеши и словосочиненш, стройная системати­
зация—все это служило залогомъ создашя литературнаго 
языка въ ближайшемъ будущемъ.

Для развитгя новаго литературнаго языка была открыта 
широкая дорога: следующимъ литературнымъ ноколешямъ 
оставалось только ослабить элементъ старокннжный на счетъ 
чисто нащональнаго, народнаго.
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Новыя задачи, поставленный Ломоносовымъ, талантливая 
разработка грамматическаго матер1ала въ его труде, общее 
стремлеше создать русскШ литературный языкъ—вызвали 
естественное желаше освежить грамматическое преподавание, 
Въ то же время заботы Екатерины II объ образованш да­
вали толчекъ русской педагогической мысли и заставляли 
ее работать въ разнообразныхъ направлешяхъ.

Взгляды на преподаван1е грамматики, однако, нисколько 
изменились и могутъ быть сведены къ следующимъ поло- 
жешямъ:

1) грамматика способствуешь болте быстрому и основатель- 
пому усвоенгю иностранныхъ языковъ’,

2) грамматика изощряешь память;
3) граммат ика содтйствуетъ развитию мыслительныхъ способ­

ностей вообще и развиваетъ въ частности отвлеченное мы­
шление;

4) грамматика охраняешь нацгоналъный языкъ, съ ОДНОЙ сто­
роны, указывая его богатства, съ другой—устраняя варва­
ризмы;

5) грамматика способствуетъ развитию литературы.
Ясно, что намЪченныя цели находились въ известной

связи съ культурными особенностями эпохи: при устано­
влены гЬсныхъ сношенШ съ Западомъ необходимо было 
изучать иностранные языки; вторгнувипеся въ руссий  
языкъ еще со времени Петра варваризмы и увлечете фран- 
цузскимъ языкомъ портили речь (вспомнимъ хотя бы ге- 
роевъ Фонвизинской комедш „Бригадирь"), нужно было,, 
следовательно, позаботиться объ ея очищенш; наконецъ,. 
литература только что зарождалась, литературный языкъ 
еще не былъ выработанъ, и потому въ обществе и среди 
педагоговъ создавалось убеждеше, что только при помощи 
грамматики появятся „на природномъ языке гремяmie Де- 
мосеены и Цицероны, важные Гомеры и Виргилш*. Какъ 
въ XVII веке говорили, что безъ грамматики нельзя читать 
и понимать священныя книги, такъ теперь утверждали, что 
„кто желаетъ прославить себя науками на природномъ языке 
во славу отечества, себе въ честь, непременно долженъ 
учиться по праниламъ грамматическимъ*4.

Мнопя предислов1я къ грамматикамъ, изданнымъ въ 
Екатерининскую эпоху, содержать въ себе и методичесшя
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указашя. По нимъ видно, что въ основу преподавашя было 
положено изучеше по книге правилъ и устныя и письмен- 
ныя упражиешя, имеюпця целью научить „правильно гово­
рить и исправно писать

Въ моментъ зарождешя и первичной эволющи нащо- 
нальнаго литературнаго языка, так1я цели и тагае методы 
были вполне законны: общество еще де владело основами 
литературнаго языка, въ живой речи было много неправиль­
ностей, и школа должна была привить чутье къ новому 
строю и формамъ. 0тсутств1е среды, говорящей зтимъ язы- 
комъ, незначительное количество детскихъ книгъ невольно 
заставляли обращаться къ правиламъ, которыя заучивались 
наизусть въ виде „истолковашй“ грамматики и учителя. 
Догматический характеръ преподавания при такихъ услов1яхъ 
былъ неизбеженъ.

Обращаясь къ содержант грамматикъ этой эпохи, мы 
должны заметить, что все оне состоять по традицш изъ 
четырехъ частей: правописашя, словопроизводства, словосо- 
чинетя и слогоударетя (просодш). Такъ какъ духовная 
близость ихъ къ грамматике Ломоносова бросается въ глаза 
даже при (бегломъ просмотре, то совершенно естественно, 
что разница между ними определяется по преимуществу 
объемомъ содержашя и отчасти планомъ и термин олопей. 
Одни авторы, видимо, стремятся возможно сократить грам- 
матичесюй матер1алъ, сделать его более усвояемымъ, друпе, 
наоборотъ, его усложняютъ. Синтаксисъ занимаетъ въ грам­
матике очень скромное место. Онъ кратокъ и касается 
только основныхъ явленiH въ области согласовашя и упра- 
влешя словъ. Синтаксиса предложений и членовъ предложения 
еще совершенно нгътъ.

О характере „ грамматическаго разобран!ям можно судить 
по следующему образцу, имеющему въ виду текстъ: „Мо­
литву пролш ко Господу и Тому возвещу печаль мою* и 
проч.—„Въ сей церковной песни находится пять частей 
речи, а именно: имя, предлогъ, глаголъ, союз», мпстоимсте.— 
Молитву. Начало молитва, имя существительное первообраз­
ное, рода женскаго, склонешя перваго, винительный падежъ, 
единотвеннаго числа.—Продлю. Начало проливаю, глаголъ, 
сложенный изъ предлога про и глагола л т у перваго сиря- 
женья, изъявительнаго наклонения, будущее однократное,

Кульмаиъ. Методики. б



первое лице, едикственнаго числа, дЪйствительнаго залога.— 
Ко. Предлогъ, правяпцй дательный иадежъ.—Господу. На­
чато Гос?юдь. имя существительное первообразное, дательный 
падежъ, единственнаго числа.—И. Союзъ сопрягательный.— 
Тому. Начало тотъ, указательное мЪстоимеше первообраз­
ное, дательный падежъ, единственнаго числа, рода муж- 
скаго.—Возвтъщу. Начато возвещаю, глаголъ действительный, 
производный, изъ предлога возъ и глагола в/ыцаю. перваго 
спряженш. изъявительнаго наклонешя, будущее время, пер­
вое лице, единственнаго числа* и т. д.

Выводы. Этимъ мы закончимъ историчесшй обзоръ содержашя, ме- 
тодовъ и цЪлей грамматическаго преподаван1я въ XVIII в’ЬкЪ. 
Обзоръ этотъ позволяетъ намъ сделать слЪдуюпце выводы:

1) въ первые годы Петровской эпохи грамматическое 
преподаваше должно было уступить мЪсто другимъ школь- 
нымъ занят1ямъ, но затЗ>мх, подъ влтяшемъ потребности 
въ переводахъ разныхъ полезныхъ книгъ съ иностранныхъ 
языковъ на русскШ и благодаря сознашю необходимости 
общаго образования, грамматика снова заняла прежнее по­
четное положеше;

2) грамматика Ломоносова явилась новой эрой въ грам- 
матическомъ преподаванш, такъ какъ была первымъ науч- 
нымъ опытомъ грамматики русскаго языка;

3) грамматическому преподавант въ Екатерининскую 
эпоху, въ связи съ современными культурными потребно­
стями, были поставлены новыя определенный ц!ши: охра­
нять нацюнальный языкъ: способствовать развитио литера­
туры; облегчать усвоеше иностранныхъ языковъ; изощрять 
память и развивать мыслительныя способности;

4) методъ преиодавангя оставался догматическимъ въ 
течете всего стол1тя: ученики изучали учебникъ наизусть. 
Это было естественной необходимостью и после появлешя 
труда Ломоносова, такъ какъ нацюнальный литературный 
языкъ находился въ первичной стадш развгтя;

5) все учебныя грамматики Екатерининской эпохи со­
здались подъ влшшемъ Ломоносовской; поэтому между ними 
не было существенной разницы.

Цжрствоеа- Съ царствовашемъ Александра I связана новая эра въ 
\лекс1н 11стоР*н народнаго образоватя. 8-го сентября 1802 г. комисЫя 
лр* I. народныхъ учили щъ была преобразована въ министерство
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народнаго просв'Ьщешя. Учреждение отд’Ьльыаго ведомства 
для нуждъ просвЪщешя было естественнымъ выводомъ изъ 
тгЬхъ попытокъ правительственной власти распространить 
образоваше, которыми характеризуется наша истор1я ХМП  
в1зка.

24-го января 1803 года государь утвердилъ „Предвари- 
тельныя правила народнаго просвйщешя". Этотъ законода­
тельный актъ положилъ начало главному правление учи- 
лшцъ, которому суждено было сыграть видную роль въ 
д'Ьл’Ъ постановки преподавашя и въ созданш учебной лите­
ратуры.

5-го ноября 1804 года появился „Уставъ учебныхъ заве- 
дешй, подв'Ьдомыхъ университетам^. Уставъ опредЬлялъ 
ц1уш  организованнымъ по новой системЪ гимназ1ямъ, уЬзд- 
нымъ и приходскимъ училищамъ. Каждая школа должна 
была, съ одной стороны, подготовлять къ поступленш въ 
высшую, а съ другой—давать законченное образоваше тЪмъ, 
кто не желалъ его продолжать дальше. Поэтому въ гимна- 
з1яхъ предполагалось преподавать „науки хотя начальный, 
но полныя въ разсужденш нредметовъ учен1я гЬмъ, кои, не 
им-Ья намгЬрешя продолжать оныя въ универснтетахъ, по- 
желаютъ ир1обрЪсть свЪдЪшя, необходимый для благофс- 
пптаннаго человека*. У'Ьздныя училища должны были 
„открыть дЪтямъ различнаго состояшя необходимый иозна- 
шя, сообразный состояние ихъ и промышленности*. Приход- 
спая училища им'Ьли ц-Ьлью „доставить д!угямъ землед’Ьль- 
ческаго и другихъ состоянШ свгЬд'Ьшя имъ приличныя, 
сд-Ьлать ихъ въ физическихъ и нравственныхъ отношешяхъ 
лучшими, дать имъ точныя ионятхя о явлешяхъ природы 
и истребить въ нихъ суев'Ьр1я и предразсудки, д,Ьйств1я 
коихъ столь вредны ихъ благополучно, здоровью и со­
стоявши

Соответственно этимъ цгЬлямъ были составлены и про­
граммы, при чемъ русской грамматшсЬ отводилось мЬсто 
только въ у’Ьздныхъ училищахъ, а въ кругъ философскнхъ 
предметов'!, гимназий наряду съ логикой, нсихояопей и 
нравоучен1емъ была введена всеобщая гра^мматика.

Всеобщая грамматика преподавалась сравнительно не­
долго, но она оставила тяжелое наслгЬд1е русской школ'Ь и 
въ значительной степени приняла на ооставъ учебныхъ

6*
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грамматикъ последующей эпохи. Въ Европе философская 
грамматика получила начало еще въ XVII в., но къ намъ 
она попала только въ конце XVIII.

Въ курсъ всеобщей грамматики входили разсуждешя о 
языке вообще, о происхожденш человеческой речи, о проис­
хождении письма, объ отношети словъ къ поняпямъ, объ 
образованы! и значенш различныхъ грамматическихъ кате- 
ropifi и т. п.

Во всемъ этомъ было много наивнаго, а порой и нелЪ- 
паго. Такъ, напримеръ, въ одномъ русскомъ школьномъ 
руководстве по всеобщей грамматике при анализе понятия 
„родъ именъи говорится, что существительныя мужескаго рода 
принадлежать „такимъ вещамъ, которыя имеютъ некоторое 
свойство крепости, деятельности, сообщительности и вообще 
действ1я“, а назвашя женскаго рода были получены такими 
предметами, которые „служатъ къ вмещенш чего-нибудь, 
или къ произведение, и вообще по природе своей более 
страдательны, нежели деятельны, более тихи, красивы,, 
щнятяы, нежели крепки*. И такихъ разсуждешй было не 
мало.

Особенно интересно для насъ въ философской грамматике 
учете о предложетяхъ. Здгьсъ читатель найдетъ въ зародышгь 
все. что характеризуешь нашъ школьный синтаксисъ съ его не- 
опредтьяенными, сложными и запутанными классификациями, не- 
установившимся терминами и сомнительными построемями.

„Когда подлежащее и сказуемое", читаемъ въ этомъ от­
деле, „посредствомъ суждешя, совокупляются, тогда бываетъ 
предложеше. Предложенге можетъ быть выражено однимъ и 
многими словами; подлежащее, глаголъ и асазуемое соста- 
вляють все необходимыя части онаго*.

„Предложешя бываютъ или простыл, или сложным, смотря 
по тому, какъ одно, или мнопя выражаются въ нихъ суж­
дешя".

„Сложный предложешя бываютъ или ташя, въ которыхъ 
находящаяся предложен1я относятся только къ подлежащему, 
либо сказуемому одного предложешя, или мнопя предло­
жешя поставляются въ какомъ либо отношении другъ къ 
другу. Первыя называются подробными, послЪдшя соедини­
тельнымии.

Появляется и классификащя предложенШ, построенная
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на возможныхъ между различными предложешями отно- 
шешяхъ. Отношешя намечены ташя:

„1. Отношен1я согласья, онЪ выражаются:
a) Въ соединительныхъ предложешяхъ чрезъ союзъ и, ко­

торой означаетъ только, что два, или мнопя предложешя 
въ ум-Ь соединяются, не смотря на то, находится ли между 
ихъ содержашемъ соглас!е, или нЪтъ.

b) Въ сравнительным предложешяхъ, когда предложешя 
•сравниваются одно съ другимъ по ихъ роду, образу, или 
степени.

c) Уступительпыя предложешя премЪняютъ видимое 
противорЪше въ соглас1е.

2. Отношешя противоположности’.
a) Въ раздгълителъныосъ, или взаимно другъ друга исклю* 

чающихъ предложешяхъ. Bel* предложешя представляются 
подъ однимъ понятieMb, какъ н'Ькое совершенное ц'Ьлое, 
однакожъ такъ, что одно другое уничтожаешь.

b) Противник, или совершенно, или отъ части уничто- 
жаюцця другъ друга предложешя.

3. Отношешя времени:
a) Современности.
b) Послгьдованш, или иаслтдова нгя, продолжительны я пред­

ложешя.
4. Отношешя зависимости’.
a) Зависимость ставлешя какого либо предложешя отъ 

нредставлешя.
b) Одно иредложеше представляется основашемъ дру- 

гаго. Наноснтельныя предложегпя.
c) Одно причиною, другое дййствАемъ. Нинословныя иред- 

ложешя.
с!) Одно условшмъ другаго. Условныя предложешя.
e) Одно цгЬлыо предшествующаго. Яонечмыя предложешя.
f) Одно содержащимся въ понятш другаго. Подчиненный 

предложенш.
g) Одно слЬдств1емъ другаго. Последовательным предло- 

жешя“.
Кром'Ь этого дгЬлен!я, предложегпя им'Ьютъ еще и другое.
„ I .  Умозрительный.
I. Безусловный, или самостоятельный предложешя, выражае­

мый посредствомъ изъявительнаго наклонетя.
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*2. Условным, зависимый, или относительный, относяшдяея 
и зависяппя отъ другихъ. Cie показывается, то сослагатель- 
нымъ наклонешемъ, то неопред гьленнымъ, то союзомь.

?. Проблемматыческ? я . или вопросительны я предложения, 
обнаруживаемый то какимъ-либо особеннымъ наклонешемъ, 
то нар'Ьшемъ.

И. Практичесн1я.
1. Требовательныя, пли повелительны я, означаемыя пове- 

лительнымъ наклонешемъ.
2. Желательны я, означаемыя желательнымъ наклонешемъ*.
Соединеше нЬсколькихъ предложешй въ одно называется

nepiodo.Ho. Предложетя, входяшдя въ составъ першда, раз­
деляются на

„1. Главное предложете, къ объяснешю и определенш  
коего все проч1я способствуют^

2. Побочныя предложетя, служандя къ объяснешю и опре­
делен!*) главнаго".

Класспфикащй этихъ „побочныхъ“ предложен!** нетъ. 
Очевидно, назваш'я ихъ обусловливались вышеприведен­
ными дЪлешями.

Легко представить себе, съ какимъ трудомъ усваивали 
ученики этотъ отвлеченный матер1алъ. Можно даже сомне­
ваться, усваивали ли: слишкомъ далеки отъ живого языка 
были построешя философской грамматики, слишкомъ сухо 
было изложеше.

Благодаря философской грамматике явилась, какъ ви- 
димъ, новая точка зр1>шя—логико-грамматическая, которая, съ 
одной стороны, расширила отд-Ьлъ синтаксиса, съ другой— 
пртгвела къ новому распределешю частей речи. Такъ, частей 
рЬчи сообразно съ установлешемъ различныхъ понят ift 
стали уже насчитывать девять (это удержалось и до сихъ 
поръ): исчезло прича<гпе, но выделились въ самостоятель- 
ныя группы имя существительное, прилагательное и числи­
тельное (ср. пребметъ, качество, число). Въ синтаксисе же на­
метились совершенно неведомые до того времени отделы 
о составлеши изъ словъ предлоясешй, о соединен!и предло­
жен! й въ перюды.

Грамматичесгай разборъ членовъ предложетя, появи­
вшийся съ этого времени, былъ, въ сущности, логическимъ, 
при чемъ никакихъ терминовъ, кроме подлежащаго и ска-
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зуемаго, на первыхъ порахъ не употреблялось. Очевидно, 
учитель стремился исключительно къ выясненгю логическаго со- 
отногиенгя словъ.

Въ одномъ изъ грамматическихъ сочинешй той эпохи 
намЪченъ ходъ урока, по которому мы можемъ судить о 
грамматическихъ классныхъ занятаяхъ на фоне всеобщей 
грамматики. Для примера авторъ беретъ отрывокъ изъ Ломо­
носовской оды:

„Уже прекрасное светило 
Простерло блескъ свой по земли,
И Бож1я дела открыло!
Мой духъ, съ весел1емъ внемли..."

„1. Свптило есть подлежащее, о которомъ говорится въ 
выраженш. Простерло блескъ есть сказуемое, что о подлежа­
щ ему о Светиле говорится. Остальнымъ определяется 
подлежащее и сказуемое. Действ1е подлежащаго. Простерло; 
кто? что? Свгыпило. Нельзя ли полнее сделать понятая о 
Светиле? какое Свгьтило? прекрасное.

2. Свгьтило простерло; довольно ли для смысла? что про­
стерло? Блескъ-, чей? свой. Простерло блескъ, довольно ли для 
понятая о действш? Когда простерло? Уже, после ночи, при 
ожидашяхъ, прежде сего времени.

Уже щ)остерло блескъ, довольно ли для понятая о действ in? 
г д е  простерло? по земли.

3. Только ли что простерло блескъ? и открыло? Кто? что? 
Свптило.

Довольно ли для понятая о действш? что открыло? дп>ла. 
Довольно ли для понятая о дгьлахъ* чьи дгьла? Божгя.

4. Духъ, подлежащее; внемли, да внемлешь, сказуемое. 
Остальнымъ определяется подлежащее и сказуемое.

Дейотапе подлежащаго: внемли.
Кто да внемлетъ? ты, духъ! чей Оухь? мой.
Довольно ли для понятая о действш? какъ внемли, 

съ чемъ? съ весел?’емъи и т. д.
Ясно, что съ такимъ разборомъ связывались чисто логи- 

чесюя цели, при чемъ, если при извтстномъ слов)ъ можно было 
<ъ одинаковым* логическими, правомъ поставить нисколько вопро­
сов, то они есть и допускались.
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Вл1яв\е
всеобщей
грамма­

тики.

Какъ вкдимъ, здесь уже были зачатки того разбора, ко­
торый теперь практикуется въ нашихъ пшолахъ. Нужно 
было только подыскать терминологш—опредтьлеме, дополне­
ние и обстоятельственных слова, что скоро и было сделано.

Кроме разбора по членамъ предложешя, появился раз­
боръ по предложешямъ и перюдамъ, при чемъ предложе- 
н1я делились на проетыя и сложный, а перюды — на одно­
членные, двучленные и т. д. Подъ простымъ предложешемъ 
разумелось такое, которое состоптъ изъ одного подлежа- 
щаго и сказуемаго, а подъ сложнымъ—то, которое имеетъ 
два или более подлеягащихъ и сказуемыхъ. Перюдомъ на­
зывалась речь, состоящая изъ н'Ьсколькихъ предложенгй, 
среди которыхъ уже различали предложен1я главный , прида­
точных и вводный.

Насколько зта терминология отличалась отъ современной 
намъ, можно судить по следующему разсуждешю: „Першдъ 
можетъ быть изъ многихъ предложены. Но изъ с ихъ пред­
ложений въ многочленномъ перюде одно бываетъ главное, 
которое заключаешь въ себе известную цель, къ коей кло­
нится вся наша речь: а проч!я за темъ называются прида­
точными, т. е. такими, кои служатъ для доказательства или 
для объяснешя главнаго предложешя... Есть еще иредложе- 
шя, которыя называются вводными. Подъ именемъ ихъ долж­
но разуметь все те, которыя кратко вмещаются въ какой- 
нибудь речи или перюде. Напр., „человеку,—копшрый про­
водить жизнь свою въ праздности,—есть первымъ наказашемъ 
то, что онъ всюду преследуемъ бываетъ скукою*. „Роди­
тели должны детямъ своимъ,—какъ скоро они прихо()ятъ въ 
memo яме принимать наставления, —прежде всего стараться 
внушать, чтобы они говорили всегда правду*. Подчеркну­
тый ripeдложен\я —вводиыя. Ясно, что грани между прида- 
точнымъ и вводнымъ были крайне неопределенны и сбив­
чивы. Видовъ придаточныхъ предложешй еще не суще­
ствовало, но и они скоро появились, внося все бблыиую 
путаницу.

Всеобщая грамматика оставила тяжелое наследие русской 
школе: внося логико-грамматическую точку ърЪнгя, отоже- 
ствляя Л0пгческ1я понят! я и грамматическая категории, она 
положила начало той смуте, которая царитъ въ грамм ати- 
ческомъ лреиодаванш до нашего времени. Восемнадцатый
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векъ во второй своей половине определенно руководился, 
какъ мы уже говорили, грамматикой Ломоносова, поэтому 
въ преподаванш не было противоречий. Съ всеобщей грамма­
тикой зародилось стремленье какъ можно обстоятелънгье клеи- ■ 
си ф иц ир о чат ь новым понятгя о членахъ предложенгя и преОложе- 
нгяхъ, но такъ какъ не было такого научнаго труда, кото 
рый, какъ трудъ Ломоносова, былъ бы признанъ непоколе­
бимо авторитетны мъ, то составители грамматикъ разбрелись 
по разнымъ путямъ.

Всеобщая грамматика просуществовала въ нашихъ шко- Уничтоже* 
лахъ до 1819 года. Въ этомъ году ученый комитетъ Минн- 
стерства Народнаго Просвещен in, разсмотревъ одно изъ всеобщей 
представленныхъ ему сочинешй но всеобщей грамматике, п^матн- 
заявилъ, что онъ „не находить пользы не только въ этой 
книге, но и ни въ какой другой, подъ симъ назвашемъ 
доселе известной, потому что ни одна изъ нихъ не пред 
ставляегь коренныхъ началъ слововедешя, сиособствующаго 
къ открытш законовъ вещественнаго и умственнаго обра 
зовашя языковъ“ ’)• На основанпг этихъ соображешй пре­
подавание всеобщей грамматики уничтожили, заменивъ его 
занят1ями по словесности. Но офищальная отмена всеоб­
щей грамматики не могла уже стереть rfexb следовъ, кото­
рые она по себе оставила.

Въ хаотическомъ положен!и находилось грамматическое Состояше
преподаваше ко второй четверти XIX столЬпя: содер- г̂ е?каго
жанге ея было неопределенно, традиции Ломоносовской г рам- преподав а
матики были въ значительной м$ьргъ забыты, терминология Н1ЛЯ 8X01 1 рои четверо
усложнилась и запуталась, цгьли граммитичеекаю обучешя сдгь- XIX стол 
лились неясными. Карамчинская реформа литературнаго языка 
уже давала понять, что старой грамматике, представлявшей 
смесь элементов!, церковно-славянскаго и русскаго, при- 
шелъ конецъ, что нужна новая грамматика, построенная 
на анализе современной русской речи. Но отъ прошлого 
ипликомъ оторваться трудно, и въ новыхъ иопыткаи’ъ, какъ мы 
Увидимъ, осталось мноюе какъ изъ Ломоносовской грамматики, 
такъ и изъ всеобщей. Положеше скоро стало еще более тя­
жел имъ.

*) О причинах*, вызвавших* это эаорещеже, см. иъ указанном* выше 
моемъ наел Ьдованш.



— 90 —

Внешнимъ толчкомъ для оживлешя грамматическаго 
обучевоя быль провозглашенный при императоре Николай I 
пракципъ необходимости едгълать народное воспитанi-е чисто 
русскимъ. Отечественный языкъ становился главнымъ пред- 
метомъ. Въ 1828 году быль обнародованъ ^овый уставъ 
учебныхъ заведешй съ программами учебныхъ дредметовъ. 
Грамматике было отведено снова почетное место, при чемъ 
церковно-славянская грамматика выделилась, какъ особый пред- 
метъ, а преподаванге русской предлагалось усилить; граммати­
ческая занятгя должны были заполнить большую часть времени 
въ низшей гиколп и въ четырехъ классаэгъ средней.

Появившиеся въ эту пору учебники грамматики пред­
ставляютъ собою смесь стараго грамматнческаго матер1ала, 
основаннаго на заимствованной греко-римской схеме. и но- 
ваго. логическаго, выработаннаго всеобщей грамматикой. 
Но, благодаря неустойчивости принпиповь и неясности 
классификации прежняя точка опоры все болЪе терялась. 
Въ одномъ распространеннЪйшемъ грамматическомъ руко­
водстве, напримЪръ, сохранялось еще д ел ет е  грамматики 
на четыре части, но содержаше во многихъ отношешяхъ 
было чуждымъ прежнимъ грамматикамъ Ломоносовскаго 
типа. Такъ. наряду съ частями речи появились частицы: къ 
первымъ были отнесены имена существительныя. прилага- 
тельныя, местоимешя, глаголы, причаспя, нарЪч!я и дЬе- 
причаст1я, ко вторымъ—предлоги, союзы и иеждомет1я. 
Классификащи отдЪльныхъ частей речи усложнились. 
Предложеше стало определяться какъ „суждете, выраженное 
с л о в а м и Соответственно этому определению подлежащее 
рассматривалось какъ „предмету о которомъ говорится въ 
предложены“, а сказуемое— какъ „качество, которое придается 
подлежащему или отнимается у оного*.

Явилось уч ете объ опредтълен г и и дополнении, какъ второ- 
степенныхъ членахъ предложения, но точка зрЬшя на нихъ 
была иная, чемъ у насъ. „При подлежащемъ и сказуе- 
момъ.—читаемъ въ тогдашней грамматике, — могутъ быть 
выраясены друпе предметы или качества, съ которыми cin 
части предложешя состоять въ соотношенш или связи: 
слова, коими выражаются счи предметы или качества,' име­
нуются ()шолненгямчи. Такимъ образомъ, въ  нредложенш 
„сынъ моего соседа уЪхалъ въ Москву"—слова моего еостьда
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были дополнешемъ подлежащаго, а угъхалъ въ Москву—до* 
ттолнешемъ сказуемаго. Точно такъ же въ предложен!!! „книги 
моего брата приносятъ мне великую пользу въ моемъ уеди- 
ненш"—слова моего брата были дополнешемъ подлежащаго 
„книги", все же остальныя—дополнешемъ сказуемаго „при­
носить".

Опре&плетями считались слова, которыя выражали „раз­
ный качества, степени качествъ и обстоятельства". Такимъ 
образомъ, напечатанныя курсивомъ въ следующихъ прпме- 
рахъ слова являлись определешями: эта роза пышно цве- 
теть; роза, украшекге сада, цвететъ недолго.

Придаточных предложенгя делились на сущсствителъныя, 
прилагательныя и обстоятельственны я въ зависимости ОТЪ 
того, какою частью речи можно заменить придаточное 
предложеше. Такъ, въ предложенш „я знаю, что ты здо- 
ровъ" придаточное считалось существптельнымъ, потому 
что его можно заменить выражешемъ: о твоемъ здоровыь. 
Если можно было заменить нареч1емъ, то оно разематри- 
валось, какъ обстоятельственное, напр.: „онъ ппшетъ, какъ 
ученикъ" (по-ученически).

Вместе съ темъ стали указываться способы сочинения и 
подчинепгя.

Это емтыиете формы и значенгя, лотки и грамматики да­
вало широкгй просторъ для произвольные толковать и случай­
н ы е  классификаций, а въ дальнтъйшемъ развитш неизбежно 
должно было повести къ путаны цгь. Такъ на самомъ дел е и 
случилось.

Къ 50-мъ годамъ, когда у насъ обнаружилось яркое пе­
дагогическое движеше, преподаваше грамматики находилось 
уже въ полиомъ хаосе: устойчиваго содержан1я не оказы­
валось, цели были неясны, ученики изнывали подъ бреме- 
немъ непонятной для нихъ, большею частью механической, 
работы, учителя терялись отъ разноголосицы въ учебныхъ 
грамматическихъ пособ1яхъ.

Скоро началась среди спешалистовъ-педагогоЕъ борьба: 
одни находили, что изучеше грамматики для детей не только 
совершенно безполезно, но даже вредно, что полезны одни 
практичесюя занят1я языкомъ, особенно чтеше; что если и 
допускать грамматику, то въ самомъ конце курса и т, д.; 
друпе считали, что грамматическое изучеше языка доступно
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и въ детскомъ возрасти, что грамматика способствуете ум­
ственному развитие п заменяете логику. Одни думали, что 
вредъ грамматики въ догматичности преподавашя, и требовали, 
чтобы ученики сами наблюдали явленш языка и сами де­
лали выводы. Друпе возражали, ссылаясь на то, что эта 
работа отнимаетъ много времени, что безплодно трудиться 
надъ самостоятельны мъ открыпемъ готоваго матер1ала, что 
детямъ свойственна преимущественно работа памяти и т. п. 
Одни были убеждены, что только эмпирическая самодея­
тельная работа учащихся окажется способной изгнать изъ 
грамматическихъ занятШ томительную скуку, друпе, наобо- 
ротъ, утверждали, что путь наведен!я, анализа тягостенъ и 
утомителенъ для детей.

Къ этому времени въ нашихъ университетахъ, подъ вл1я- 
шемъ западноевропейской науки, уже зародилось препода­
ваше сравнительнаго языкознан1я и исторш языка. Мы те­
перь хорошо знаемъ, какое огромное значеше имело новое 
направлеше въ языкознаши. Оно показало, что языкъ лю­
бого народа образовался не внезапно, а явился результа- 
томъ многовекового процесса, и что въ каждый данный мо- 
ментъ этого процесса языкъ представляете собой продукту, 
всей предшествующей эпохи и факторь, который въ даль­
нейшей эволющи языка способенъ произвести рядъ новыхъ 
изменешй и породить рядъ новыхъ явлешй. Благодаря 
сравнительному и историческому изученш языка получилъ 
неожиданное освещеше этнографичесшй матер1алъ, обнару­
жились новые историчесше факты въ жизни народовъ, во 
многихъ отношешяхъ уяснилось взаимодействие различныхъ 
культурныхъ вл!яшй. Все это не могло не отразиться на 
преподаванш школьной грамматики, и тотъ споръ, который 
начался по поводу ея, разрешился въ ея пользу, при чемъ 
наметились и содержаше, и методы, и цели грамматиче- 
скаго преподавай in съ гораздо большею,—какъ казалось, по 
крайней мере, на первыхъ иорахъ,—определенностью, на­
учностью и педагогической целесообразностью.

Особенно видную роль въ упрочеши грамматическаго 
преподавашя сыгралъ нашъ известный ученый, 0. Вуслаевъ. 
Онъ находилъ, что исключительпо-практическое направленie 
грамматики пригодно только для пнэишхъ учебныхъ заве­
дений. Признавая, что высшая ступень изученш языка пред-
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полагаетъ сознательность, которая основывается не на „при- 
думанныхъ правилахъ, а на законахг, извлеченныхъ изъ 
сравнительной и исторической грамматики4*, и считая вм*ст* 
съ т*мъ такое изучеше возможнымъ только въ университе- 
тахъ, Буслаевъ указывалъ, что между этими двумя ступенями, 
высшей и низшей, есть еще средняя. Если средняя ступень 
и ограничиваетъ требованш науки, то она во всякомъ слу­
чай, по мн*нш Буслаева, способна дать удовлетворительное 
объяснение въ созкательномъ употреблеюи формъ родного 
языка.

Пытаясь придать школьной грамматик* значеше, анало- Взгляды
у   ̂ by СЛЛвВигичное математикъ, Буслаевъ строго различалъ теоретиче- на т©орети- 

ское преподаваше языка, хотя бы и элементарное, отъ пре- вескую я 
подаван!я практической грамматики. Вотъ какими разсужде- скую гран- 
шями развивалъ онъ свою основную мысль: „Языкъ родной матику. 
изв*стенъ ученикамъ во всемъ его состав* —и въ словар*, 
и въ формахъ образовашя словъ и ихъ изм*нешя: онъ 
сросся съ ихъ духовною личностью, какъ мысль и чувство, 
которыя въ ихъ выражеши совпадаютъ съ самыми звуками 
родного языка, составляя съ ними нераздельное целое.
Ученики не заучиваютъ словъ родного языка и ихъ изм*- 
нешя, какъ н*что неизвестное, но только приводятъ въ со- 
знанье то, что прежде употребляли безсознательно, такъ что 
даже и на низшей своей ступени преподаваше родного 
языка требуетъ сознательнаго уразум/Ьшя; но сначала огра­
ничивается только элементами общей грамматики и логики, 
въ объясненш разрядовъ словъ, ихъ принадлежностей и 
состава иредложешй. Такъ какъ въ самомъ начал* своемъ 
обучеше родному языку есть вм*ст* и обучеше логик*, и 
такъ какъ логика и математика подчиняются одному и тому 
же методу, то методъ элементарнаго нреиодавашя родного 
языка, существенно различаясь отъ метода классическихъ 
языковъ, сходствуетъ въ этомъ отношенш съ математикою.
ЗагЬмь наступаетъ грамматическая практика, при руковод­
ств* практической грамматики. Это—съ начала и до конца 
не иное что, какъ исправлеше ошибокъ въ т*хъ случаяхъ, 
гд* выговоръ разнствуешь съ начврташемъ4*.

Сравнивая методы теоретической и практической грам­
матики, Буслаевъ отдавалъ преимущество иервымъ, такъ 
какъ, по его мн*нш, только теоретическая грамматика мо-
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Преподава- 
Hie церковио- 
сдавянекаго 

языка.

жеть иметь точность логики или математики, а практиче­
ская всегда „идетъ или по пути безсознательной привычки 
или руководствуется такими правилами, которыя по своей 
неточности и даже ложности болЬе всего противоположны 
методу математическому

Правописаше можно разумно и убедительно объяснить 
только при здравомъ филологическомъ анализе: поэтому 
Буслаевъ всецчъло осуждать практическую грамматику какъ съ 
тонки зртътя научной, такъ и съ педагогической: „Отрешенная 
отъ историческихъ предашй языка и письменности", писаль 
ОНЪ, „практическая грамматика не им теть ни твердой научной 
основы, ни здравой логической системы. Исходя отъ ложнаго 
основашя, она и ведетъ по пути ложному. Какъ безсмыслица, 
она стоить внгъ всякаго разумнаго педагогического метода. Она 
допускается въ низшихъ школахъ, только какъ noco6ie для 
практики, а вне практики не имеетъ никакого педагогиче­
скаго значешя**.

Допуская практическую грамматику только въ низшей 
школе, Буслаевъ решительно защищалъ теоретическое пре- 
подаваше въ средней, при чемъ, по его убеждешю, ни срав­
нительное, ни историческое изучеше ученнкамъ не можетъ 
быть доступно, и грамматическое образоваше должно по­
этому завершаться церковно-славянскимъ языкомъ, формы 
котораго надо разсматривать параллельно съ современными 
формами русскаго языка: „Надобно", читаемъ въ одной его 
статье, „найти такое основаше, которое, не выводя учени­
ковъ на чуждое имъ широкое поприще сравнительной грам­
матики и licropiir языка, предлагало бы имъ законы образо­
вания формъ русскаго языка въ ихъ правильномъ начерташи,
и, такимъ образомъ, объясняя форму, давая ей смыслъ, вме­
сте съ темъ укрепляло бы въ правописанш. Лучшее для 
этого средство предлагаешь изучеше церковно-славянскаго языка 
по оревнпйгиимъ памятникамъ, сравнительно съ формами совре­
менного русскаго языкаи. Желая это изучеше оградить самыми 
тесными пределами, Буслаевъ предлагалъ ограничиться 
текстами какого-нибудь одного древняго памятника, напр., 
Остром и рова Еваигел1я.

На иреиодаваше церковно-славянскаго языка сравнительно 
съ русскимъ возлагались болышя надежды. И Буслаевъ и 
его сторонники были убеждены, что оно объяснить „остатки,
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развалины и обломкиw первобытной славянской письмен­
ности въ родномъ ЯЗЫК'Ь, въ роде ъ, ь, t , и, кроме того, 
дастъ почву для отчетливаго уразумеюя формъ родного 
языка.

Это была защита преподавашя теоретической грамматики 
и грамматики церковно-славянскаго языка съ точки зретя  
научно-педагогической. Но Буслаевъ разсматривалъ значеше 
такого преподавашя и съ точки зрешя нацюнально-патрюти- 
ческой. Грамматика, поставленная на такую почву, по его 
мнен1ю, установила бы родственную связь всехъ русскихъ 
местныхъ наречШ \и говоровъ съ господствующимъ рус- 
скимъ языкомъ, показала бы ихъ единство: „Можно-ли*, 
спрашилъ онъ, „достигнуть этого, когда преподаваше рус- 
скаго языка по ложной системе такъ называемой практи­
ческой грамматики будетъ лишено въ гимнашяхъ всякаго 
педагогическаго кредита? Согласна ли такая постановка 
русскаго языка съ авторитетомъ, какой долженъ иметь 
этотъ нредметъ въ гимяашяхъ техъ провпнцШ, который 
своимъ говоромъ более или менее отклоняются отъ речи 
такъ называемой великорусской? Будемъ ли мы въ праве 
требовать въ этихъ гимиаз1яхъ уважетя къ русскому языку, 
когда преиодавате его будетъ унижено иредъ всеми про­
чими предметами гимназическаго курса, низведенное на 
низшую ступень безотчетливой элементарной грамматики?"

Еще значительно раньше появлешя вышеприведенныхъ 
статей Буслаевъ уже обратилъ на себя внимаше и въ уче­
ной и въ педагогической средЬ. Въ 1844 году онъ издалъ 
свое замечательное сочинете „О преподаванш отечествен­
на™ языка“, повторенное (къ сожаленш, въ сокращенномъ 
виде) въ 1867 году, где былъ разработанъ планъ истори­
ческой грамматики русскаго языка. Серьезная эрудицш, 
мастерское изложение и новизна поднятыхъ воиросовъ увле­
кли читателей. Вотъ, почему взгляды Буслаева нашли 
отрежете въ целомъ ряде статей на грамматичесия темы. 
А когда въ 1858 году появился его большой трудъ „Онытъ 
исторической грамматики русскаго языка*, то вл1яше его 
на содержите грамматическаго преподавашя обнаружилось 
настолько ярко, что русская учебно-грамматическая литера­
тура и до сихъ поръ питается тЬмъ матер1аломъ, который 
былъ дань Вуслаевымъ въ „Опыте*.

Труды 
Буслаева 
по языку.
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ше предмета, имя прилагательное—назваше качества, гла­
голь—назваше д*йств1я иди состояшя. Въ виду этихъ 
опред*лешй ученикъ на первыхъ порахъ неизбежно дол­
женъ разсматривать слова лай, бгьготня, стирка и т. п., 
какъ глаголы, толстякъ, дтънтяй, егоза, какъ прилагатель- 
яыя, и т. д. Такъ на самомъ д*л* и бываетъ. Или: учени­
камъ сообщаютъ, что вЪ русскомъ язык* четыре наклонешя— 
изъявительное, сослагательное, неопределенное и повели­
тельное. Если ученикъ спросить, что же такое наклонеше, 
какое свойство глагола называется эгимъ терминомъ, то 
учитель будетъ поставленъ въ затруднительное положеше: 
или онъ не даетъ опред*лешя этого понят1я, или, если 
даетъ, то долженъ будетъ отказаться отъ н*которыхъ 
наклонешй. То же самое наблюдается въ отношенш залоговъ 
и многаго другого.

Особенная путаница Обнаружилась въ области синта­
ксиса: и въ распредЪленш членовъ предложешя и въ клас- 
сификацш придаточныхъ предложешй не было ничего устой- 
чиваго, ученикъ терялся отъ массы „правилъ" и „исклю­
чений “, а между т*мъ вся совокупность и т*хъ и другихъ 
не давала почвы для анализа самыхъ обыкновенныхъ явле- 
ШЙ Живой р*411.

0бил1е нелогичностей, противор*ч1й и неопред*ленныхъ 
р:атегор!й, конечно, не могло способствовать развитгю отвлечен- 
наго мышлетя учащихся. Происходило скор*е обратное: на 
урокахъ грамматики ученики должны были кореннымъ об- 
разомъ забывать логику, не размышлять, не анализировать; 
иначе они не захотели бы признавать грамматичесюя опре- 
д*лешя, классификацш и всякаго рода правила. Препода­
вателю оставалось одно: заглушить по возможности пытли­
вость ума учащихся и заставить ихъ или безъ размыга- 
лешй в*рить, или относиться совершенно безразлично къ 
предмету преподаватя. Посл*днее наблюдалось чаще.

Не могла также, само собой, логико-грамматическая точка 
зргьнгя вырабатывать сознательное отношете къ яаленгямъ род­
ного языка. Между языкомъ и грамматикой оказалась ц*лая 
пропасть. Языкъ есть продуктъ 'психической жизни£чело- 
в*ка, и составь языка въ каждый данный моментъ есть 
результагь сложнаго историческаго процесса. Поэтому вн* 
психолопи и исторш не можетъ быть сознательнаго отяоше-
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Hin къ явлешямъ родной р1*чи. Школьная же грамматика 
чужда какъ психологической, такъ и исторической точки 
зр^шя.

Что касается изощрен1я устной и письменной рЪчи, то 
и тутъ практика показала, что между нимъ и грамматикой 
общаго мало. Изощреше если и достигалось, то объясни- 
тельнымъ чтешемъ, упражнешемъ въ разсказе, системати­
ческими стилистическими работами, а отнюдь не граммати­
ческими зашшями.

Что же делать?—вотъ вопросъ, который естественно 
напрашивается и властно требуетъ ответа. Ответь не тру- 
денъ. Старую школьную грамматику съ ея чисто-теоретическимъ 
характеромъ и исключительной логико-грамматической основой 
надо уничтожить. Нельзя оставлять въ школе то, что проти­
воречить требоватямъ элементарной научности и вместе съ тгьмъ 
не помогаешь никакимъ практическим.ъ задачамъ.

Это, конечно, только отрицательное реш ете вопроса. 
Если Потебня и его школа, а также и историческое изуче- 
Hie языка указали на и с тор ико-психолош честй путь при ана- 
лизгь явленгй языка, какъ на единственно правильный, то есте­
ственно спросить, пельзя-ли найти на этомъ пути указашй 
для создашя новаго учебнаго предмета, болгЬе цгЬлесообраз- 
наго и плодотворпаго, тЬмъ прежняя грамматика? Однако, 
нетрудно заметить, что такой учебный предметъ не могъ 
бы преподаваться въ младильи-ъ классахъ средней школы и 
въ школе низшей: онъ былъ бы недоступенъ учащимся какъ по 
качеству матергала для наблюдений, такъ и по методу работы ‘).

Но признавая, что старое, обильное Teopieft грамматиче­
ское преподаваше негодно, а историко-психологическое не­
возможно, мы все-таки не въ состояти совершенно отка­
заться отъ грамматическихъ занятШ въ начальной школе 
и младшихъ классахъ средней. Природа русской орвографш 
такова, что безъ нЬкоторыхъ элементарныхъ грамматиче­
ских!, св'ЬдгЬн1й мри ея усвоснш обойтись нельзя. ТЪмъ не 
менее, наши соображсшя относительно грамматическаго пре-

>) Въ этомъ отношены правильно поступило мин. нар. проев, оставивъ 
открытымъ вопросъ о введены историческаго курса языка въ IV классЬ 
средних ь учебныхъ заведешй, какъ предположено опубликованными новыми 
программами. Врядъ ли этотъ курсъ доступенъ въ возрасти 12—14 лЪгъ. 
Его надо ввести въ одинъ изъ старшихъ классовъ.

Выводъ.

Можно-ли 
отказаться 

совсЪмъ отъ 
грамматике?

7*
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подавашя будутъ нисколько отличаться отъ ирежнихъ, такъ 
какъ мы стане мъ на элементарно-практическую точку зрЪтя. 
Эта элементарно-практическая точка зрЪшя укажетъ намъ 
какъ цели, такъ и содержаше наптихъ заняттй. Мы восполь­
зуемся грамматическимъ матер1аломъ. главнымъ образомъ, 
въ цЪляхъ практическихъ, поскольку это необходимо для 
усвоешя орвографш, пунктуащи и отчасти стиля. Содержа­
ше определится само собой: мы откинемъ все, что не слу­
жить практическимъ цЪлямъ. и оставимъ только тате грам- 
матичесше элементы, которые помогаютъ имъ. Напр.: нужны 
ли намъ д1злешя именъ существнтельныхъ на склонетя, 
нужны ли залоги, наклонешя, сочиненныя, подчиненный 
предложешя, сложно-слитныя и т. п.? нужна ли сложная 
классификащя местоименШ или придаточныхъ предложений? 
нужно ли запоминать, какими м^стоимешями, союзами или 
союзными речешями подчиняются тЬ пли друпя придаточ- 
ныя предложешя и т. д.? Конечно, нЪтъ, потому что этотъ 
матер1алъ не имеетъ никакого отношен1я къ практическимъ 
задачамъ, да и теоретическая его ценность более чемъ 
ничтожна.

Практическими задачами должны обусловливаться объ- 
емъ и содержаше курса, методы преподавашя и матер1алъ, 
къ которому обращается преподаватель для наблюден!я и 
выводовъ.

Вотъ, почему заучиваше наизусть определенШ или строго 
формулированныхъ правилъ, отвлеченное перечислеше орео* 
графическихъ данныхъ, относящихся къ отдельныхъ ча- 
стямъ речи, cyxie перечни суффиксовъ и т. п. не могутъ 
иметь места при преподаванш.

Потому же и курсъ синтаксиса долженъ ставить, помимо 
пунктуащи, главною своею целью ознакомлеше учащихся 
съ различными оборотами литературной речи и обогащенie 
ихъ фразеологическимъ матер1аломъ.

Такъ какъ все заняия по родному языку имеють целью 
ознакомить учащихся съ богатствомъ русской речи, то ма- 
тер1алъ, надъ которымъ они работаютъ, долженъ черпаться 
или изъ литературныхъ образцовъ или изъ народной иоэзш: 
искусственно сочиненныхъ примеровъ, обыкновенно бЬд- 
ныхъ содержашемъ и тусклыхъ по лексическому составу, 
следуетъ, по возможности, избегать.
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Однако, служа ирактическимъ ц*лямъ, курсъ элементар- Педагоги-
т _____ Н0 СК09ной грамматики способствуетъ развитш отвлеченнаго мыш- Значен1е

лешя учащихся, что достигается, главнымъ образомъ, мето- элементар- 
.  г г  но-практа-дами преиодаванш. ДогматическШ методъ, вызывая въ уча- чегкоя 

щихся преимущественно работу памяти, долженъ быть грамматика 
устраненъ. Факты ореографш, пунктуацш, фразеологш и 
стиля въ осв*щенш грамматическихъ понятШ могутъ быть 
предметомъ плодотворной эмпирической работы: ученики 
сами подъ руководствомъ преподавателя производить на- 
блюден1я надъ этими фактами, группируютъ ихъ, д*лаютъ 
самостоятельные выводы, которыми и пользуюся какъ при 
разбор* текстовъ, такъ и въ своихъ письменныхъ упражне- 
шяхъ. Анализъ и синтезъ, индукщя и дедукщя соединяются 
въ подобной работ*, совершенствуя въ учащихся способ­
ность наблюдешя, пр1учая ихъ къ элементарному отвлечен­
ному мышленш и создавая навыкъ прим*нять прюбр*тен- 
ныя знан1я на практик*.

Им*етъ значеше элементарно-практическая грамматика и 
для изучешя языка: 1) она строится на анализ* живой р*чи 
какъ литературной, такъ и устной; 2) она пр1учаетъ вдумы­
ваться въ явлешя языка и разбираться въ нихъ, хотя бы 
на несложномъ матер1ал*; 3) она знакомить съ н*которыми 
грамматическими понят1ями, которыя пригодятся и при 
историко-психологическомъ изученш языка: 4) наконецъ, 
она даетъ поводъ вводить учениковъ, конечно, мимоходомъ, 
исподволь, въ историческое понимаше языка (напр., почему 
говорятъ: столовъ, иосовъ, дубовъ и т. д. и пара сапом; почему 
два, три, четыре человтька, но пять, шесть и т. д. человгькъ: 
почему говорятъ: о лчьсп, о мостчь, но въ лпсу, на мосту; 
почему огородь — огороды, но городь — города, колоколъ—колокола; 
почему двадцать, тридцать, пятьдесятъ, шестьдесят?- и т. д.,
НО сорокъ, и т. н.

При этомъ учителю нужно номнить и не скрывать отъ 
учениковъ, что тотъ грамматическШ матер1алъ, который 
находится въ его и ихъ распоряжецш, не покрываешь вешъ 
явлешй р*чи и что, поэтому, на каждомъ шагу могутъ 
встр*титься такш выражешя и таше обороты, которые не 
подчиняются обычному разбору и для нониманш которых ь 
необходимо знать прошлое языка (нанр., мнп васъ жаль, что * 
это за вздорь, они живутъ стпна объ <штну, ц*лый рядъ на-
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родныхъ оборотов!» въ басняхъ Крылова, пословицахъ к 
поговоркахъ и т. д.).

Соегавъ Грамматика въ широком ъ смысле этого слова заключаегъ 
гр“ п,атнкн ■ въ себе: 1) учете о звукгъ, 2) учете о сло&гъ и 3) учете о 

гочетант словъ, т. е., делится на фонолoriio, этнмологш и 
ечштаксисъ. Звуки могутъ быть разсматриваемы со стороны 
слуховой и со стороны зрительной, въ изображено!. Первымъ 
занимается фонетика, вторымъ— графика. Слово имеетъ и 
внешнее строеше и внутреннее значете. Часть грамматики, 
изучающая слово съ внешней стороны, называется люрфо- 
жлгей, а изучающая со стороны значешя—семазгологгей.

Въ школе все эти отделы обычно объединяются подъ 
терминами этимологгя и синтаясисъ, при чемъ въ этимологию 
входить все, что касается звука и слова, а въ синтаксисъ— 
все;, что связано съ сочетатемъ словъ въ речи.

Общее по- в ъ  прежнее время грамматику проходили систематиче-
Г pOvUl t

грамматя- ски, начиная звукомъ, продолжая словомъ и кончая пред- 
чесЕнхъ ложетемъ. Кое-где и теперь еще держится эта система рас- 

положешя матер!ала, а въ учебникахъ грамматики она про­
водится довольно последовательно. Защитники ея ссылаются, 
между прочимъ, на общепризнанное правило переходить 
при обученш отъ простого къ сложному. Но дело въ томъ, 
что простота въ нашихъ глазахъ и простота въ пониманш 
дЬтей совпадаютъ далеко не всегда. Такъ, съ нашей точки 
зрешя наиболее простымъ элементомъ человеческой речи 
является звукъ, за нимъ по степени сложности следуетъ 
отдельное слово и, наконецъ, предложеше. Для ребенка, 
мышлете котораго по самой природе чуждо отвлеченностей, 
наиболее понятнымъ фактомъ будетъ ртьчь, а звукъ окажется 
самым ъ труднымъ.

Поэтому и нужно начинать съ предложешя и, по возмож­
ности, рассматривать все грамматичесшя явлешя въ речи, 
а не отдельно, при чемъ матер1алъ следуетъ располагать 
такими концентрами, въ каждый изъ которыхъ входили бы 
и сиитаксичесюя и этимологичесшя понятая.

ЗамЪчашя Какъ этимолопя, такъ и синтаксисъ заключаютъ въ себе
оот> отдзл ь- *
иыхъ гран- целый рядъ трудностей, изъ которыхъ наиболее существен- 
*атнческихъ ной является разборъ ио членамъ предложен in и по пред- 

лоясешямъ. Въ этой области особенно много разнореч!й 
между грамматиками, и потому необходимо какое-нибудь
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соглашеше. Оно могло бы быть достигнуто, если бы препо­
даватели признали, что обычный разборъ объяснительныхъ 
словъ и предложений по существу своему не столько грам- 
матическШ, сколько логичесшй. Онъ и возникъ, какъ мы 
видели, на почве философской грамматики, проникнутой 
логико-грамматической точкой зрешя. Этотъ разборъ имеетъ 
несомненное значеше, такъ какъ пр!учаетъ быстро устана­
вливать отнонгешя между словами и между предложешями, 
что важно и для иравописашя, и для постановки знаковъ 
препинашя. Но, смотря на этотъ разборъ какъ на логичесшй, 
надо уже определять виды объяснительныхъ словъ, какъ и 
виды придаточныхъ предложешй, исключительно при помощи 
вопросовъ. Ведь, только эти вопросы и имеютъ значеше, а 
термины—определеше, дополнеше, различные виды обстоя- 
тельствъ — приняты условно и, хотя употреблеше ихъ въ 
школе представляетъ больппя' удобства, но суть все-таки 
не въ нихъ, а въ самомъ вопросе, который устанавливаетъ 
связь между словами или предложешями. Если, следова­
тельно, кашя-нибудь слова или предложетя предполагаютъ 
съ одинаковымъ логическимъ правомъ вопросы двухъ при- 
нятыхъ въ грамматике синтаксическихъ категорШ, то они 
и могутъ быть относимы къ той и другой категорш. Такъ, 
напр., при разборе выражешя „страхъ смерти" можно по­
ставить вопросы: какой страхъ? и страхъ че*о! При разборе 
предложетя „онъ сиитъ на диване“ также возможны два 
вопроса: гд?ь сиитъ? и на чемъ сиитъ? и т. п.

При изучеыш имени существительнаго, прилагательнаго 
и глагола необходимо обращать преимущественное внимаше 
на особенности изменешй этихъ частей речи, а не связы­
вать ихъ исключительно съ понят1ями предмета, качества и 
д/ъйстагя или состомнгя. Ведь, имя существительное, какъ 
было уже упомянуто, можетъ называть и то, и другое, и 
третье (столъ, егоза, бплизъа, стирка, бпготня, шероховатость 
кпппше и т. д.).

При прохожденш именъ числительныхъ нужно тща­
тельно упражнять въ склонешн ихъ, такъ какъ это обычно 
затрудняетъ детей *).

*) Мои наблюдешя вь течете нискольких* лЪтъ показали, что оканчи­
в а ю т ^  средтя учебный заведен!я не ум-Ьюгь правильно склонять числи-
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Программа
грамматики.

Въ общемъ программа грамматичеокаго магер1ала для 
средней школы могла бы быть предложена въ такомъ 
вид*:

П е р в ы й  г о д ъ .
Синт аксис. Поняпе о предложеыш. Подлежащее и ска­

зуемое. Объяснительныя слова (безъ разд*левоя на виды).
Пунктуацгя. Главп*йш1е случаи употреблешя точки, вос- 

клицателънаго и вопросителънаго знаковъ, двоеточтя и 
кавычекъ передъ чужой р*чыо.

Этимологгя. Звуки и буквы. Гласные и согласные звуки. 
Уменье различать собственный и нарицательныя имена 
существительныя. Практическое распознаваше родовъ, чиселъ 
и падежей по вопросамъ. Буквы п  и и  въ окончашяхъ 
именъ существительныхъ. Окончание словъ средняго рода 
въ им. и вин. падежахъ множ. числа. Буквы г. и ь после 
пшпящихъ.— Имя прилагательное: окончаше имен, и род. 
падежей единств, числа и имен. пад. множественнаго. Право­
писаше личныхъ местоименШ. Поняпе о времени, числе, 
лице въ глагол*. Правописаше неопределенной и повели­
тельной формъ глаголов ъ, прош. времени на гълъ. Правопи - 
caHie глаголовъ, оканчивающихся на ся. Правописаше словъ 
съ суффиксами ек, чк, угик, игик.

В т о р о й  г о д ъ .
Синтаксисъ. Обращеше. Терминолопя второстепенныхъ 

членовъ предложен in. Пош те о предложешяхъ главныхъ 
и придаточныхъ.

Пунктуацгя. Унотреблеше запятой гфи обращенш, одно- 
родныхъ членахъ предложен!я и между предложешями.

Этимолопя. Знакомство съ назвашями падежей *) и право- 
писашемъ ихъ окончанШ. Имена существительныя, склоняе- 
мыя только въ множ. числе. Правописаше существитель­
ныхъ съ суффиксами ей, ер, енък, тель, и отглаголышхъ 
существительныхъ на енге, пте. Окончашя падежей именъ

тельныхъ. При премонаваши ариеметики не мешало бы на это обращать 
внимаше.

Знакомство съ назвашями падежей можно дать и в ь  первый годъ. 
Обыкновенно это не представляетъ особыхъ затруднен^.
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прилагательныхъ и степеней сравненш (исключительно въ 
связи съ правописашемъ). Правописаше прилагательныхъ 
съ суффиксами енък, ов, ев, ан, ян, н. Ознакомлеше съ по- 
шшями: корень, приставка, суффиксъ, окончаше, основа 
(на проетгьйшихъ примтърахъ и  исключительно для практическихъ 
цчьлей) *). Правописаше мЪстоимешй (безъ Огьлетя на группы). 
Склонеше и правописаше именъ числительныхъ. 1-ое и 
2-ое спряжешя. Поняие о предлоге, союзе, нарЪчш и меж- 
дометш (безъ группировокъ этихъ частей речи). Правопи­
саше нарЪч1й на е, ?&, а, о. Простейшие случаи чередования 
звуковъ въ русскомъ языке.

Т р е т i й годъ .
Синтахсисъ. Замена придаточныхъ предложешй прича- 

ст!емъ, деепричасиемъ, неопределенной формой глагола, 
именами (только практически для обогащешя фразеологш 
учащихся). Слова и предложешя вводныя. Безличныя пред- 
ложешя.

Этимология. Совершенный и несовершенный виды. При- 
част1е и деепричаспе. Употреблеше частицъ не, тъ, ни. 
Правописаше неизменяемыхъ частей речи. Правописаше 
наиболее затруднительныхъ суффиксовъ существительныхъ, 
прилагательныхъ, глаголовъ.

Пунктупщя. Сводъ правилъ употреблен ifl всехъ знаковъ 
лрепинашя.

Что касается народной школы, то въ ней въ первые 
два года обучешя нужно, по возможности, избегать вся- 
каго грамматическаго матер1ала. Если къ третьему году 
ученики овладеютъ главнейшими ореографемами, напр., 
правописашемъ гласныхъ после шипящихъ, такъ называе­
мыми сомнительными согласными и гласными, окончашями 
аго, яго и ого, окончашемъ ь и ь и т. п., то и это надо 
считать уже крупны мъ успехомъ. Въ третШ годъ можно 
дать кое-что изъ того матер1ала, который относится къ пер­
вому II второму году средней школы, но съ значительными 
сокращениями, остальное же надо отнести на 4 и 5 года обу­
чешя. При этомъ для народной школы особенно важно со­
блюсти практическое направленie и тЬмъ сохранить время для

1) Эту работу дЬти очень любнгь. Она въ высшей степени полезна для 
прявописан1я.
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другихъ, более благотворныхъ занятШ. Къ сожаленпо, въ 
большинстве методнкъ для начальной школы замечается 
поразительное увлечете грамматикой. Немудрено поэтому, 
что на нее уходить более половины учебнаго времени *).

Обращаясь къ разработке грамматическихъ темъ, мы 
опять должны вспомнить о необходимости для учениковъ 
самостоятельного наблюдешя и самостоятеленыхъ ВЫВОДОВЪ. 
Самостоятельность доставляешь ученику то наслаждеше, ко­
торое всегда связано съ искашями мысли: самодеятельность 
бодрить, поднимаешь энергш, создаешь независимость мыш- 
лешя, нрививаетъ любовь къ знанпо. Кроме того, самодея­
тельно пр1обретенное знаше сохраняется гораздо прочнее, 
чемъ полученное извне, пассивно. Следовательно, и въ 
образовательномъ и въ воспитательномъ отношенш важно 
не сообщать ученнкамъ правила или определешя въ гото- 
вомъ виде, а предлагать имъ самимъ матер1алъ для наблю- 
дешй и руководить этими наблюдешями.

Въ силу указанныхъ соображетй всяюй грамматический 
урокъ долженъ отливаться приблизительно въ такую схему:

Первый моментъ.— Подготовительная беседа и наблюден1я 
надъ той или другой группой фактовъ, относящихся къ 
данной задаче.

Второй моментъ.— Выводъ изъ наблюдешй.
Tpem iй .номентъ.— Подборъ учениками соответственныхъ 

примеров ъ.
Четвертый моментъ.—Разборъ текста.
Пят ый моментъ.—Соответственная письменная работа.
Каждый изъ этихъ моментовъ имеешь большое значеше 

въ общемъ ходе работы. Подготовительная беседа нужна, 
главнымъ образомъ, для подготовки вниман1я въ  известномъ 
направлеши. Она черпаешь свое содерясаше преимущественно 
изъ того пройденнаго матер1ала, который связанъ такъ или 
иначе съ данной темой. Но, во всякомъ случае, эта беседа 
занимаетъ служебное положенie и не должна поэтому быть 
особенно продолжительной: если учитель видишь, что вни­
маше подготовлено, если онъ убедился, что прежде ripi- 
обретенныя знашя, необходимый для разработки новой задачи ,

}) На экзамеиахъ въ народной школ1> мнЬ  случалось слышать Tairie во­
просы: „Разскажи ми-Ь все. что знаешь объ имени сущ., нар,Ьч1и* и т. п.



достаточно прочны и отчетливы, то онъ быстро кончаешь 
подготовительную беседу и переходить къ намеченной 
цели. Неумеренная задержка на подготовительной беседе 
можетъ ослабить всю дальнейшую работу.

Наблюдешя производятся при помощи вопросовъ, кото­
рые должны быть тщательно обдуманы учителемъ и отве­
чать основнымъ требовашямъ катехизацш, т. е., быть содер­
жательными, ясными, точными, опредгьле иными и необходимыми. 
Следуешь помнить, что постановка вопросовъ, правильная 
въ предметномъ, логическомъ, психологическомъ и словес- 
номъ отношешяхъ, имеетъ большое значеше не только для 
усвоешя разрабатываемаго матер]ала, но и вообще для ум- 
ственнаго развитая учащихся. Чтобы воспитать въ себе ис­
кусство такой постановки вопросовъ, учителю необходимо 
внимательно присматриваться къ ученикамъ, постоянно 
изучать ихъ психологш и неустанно работать надъ собой-

При новомъ матер1але вопросы надо ставить более или 
менее широко и только въ случае затруднений постепенно 
суживать ихъ, чтобы ученики живо чувствовали самый 
процессъ аналитической умственной работы. А такъ какъ 
всяшй вопросъ въ классе имеетъ ценность постольку, по­
скольку возбуждаетъ мысль, то подсказ ывающ1е вопросы или 
вопросы, на которые только и можно ответить да или мътг, 
должны быть устраняемы. Подсказываюице вопросы, къ ко- 
торымъ такъ часто прибегаютъ неопытные или плохо гото- 
вянцеся къ урокамъ учителя, создаютъ только видимость 
самостоятельной работы, нисколько не возбуждаюшь мысли 
ученика и не развиваютъ его самостоятельности, а, наобо­
рот!,, вызываютъ разсеянность въ классе, умственную вя­
лость и скуку. Одинъ изъ немецкихъ педагоговъ правильно 
замечаешь, что „дети ходятъ въ школу зашЬмъ, чтобы 
учиться схватывать вещи своимъ умомъ, а не зашЬмъ, чтобы 
другге биткомъ набивали имъ умъ безъ ихъ личной работы*.

Следовательно, моментъ наблюден in новаго грамматиче- 
скаго материала для учителя самый трудный. Къ сожале- 
н1ю, очень часто приходится слышать, что готовиться къ 
занят 4ямъ съ учениками младшаго возраста "не зачемъ, что 
гамъ все ясно и просто. Это величайшее и пагубнейшее 
заблуждеше. Подготовка къ урокамъ для младшаго возра­
ста особенно трудна, здесь приходитси обдумывать всякую
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мелочь, здесь каждое неясное слово или неумело поста­
вленный вопросъ можетъ погубить весь ходъ урока. Кроме 
того, тутъ создаются у детей те навыки, которые могутъ 
быть верными п полезными спутниками не только на все 
ихъ школьные годы, но и на всю жизнь. Самодеятельная 

г  работа, на какомъ бы скромномъ матер1але она ни произ­
водилась, всегда найдетъ свое приложение.

Выводъ нзъ Выводъ изъ наблюдений, проведенныхъ подъ руковод-
наблюдешй гг

ствомъ учителя, ученики должны делать тоже сами. Не
следуетъ, однако, при этомъ упорно добиваться большой 
точности, такъ какъ всякаго рода определешя очень трудны 
не только для детей, но и для взрослыхъ: у насъ, напр., 
на языке постоянно обращаются понят1я самоотверженный, 
храбрый, несправедливый, красота, блаю, негодованье и т. д., но 
точное определение всехъ этихъ понятШ было бы для насъ 
крайне затруднительно. Темъ тяжелее точныя формулы 
для учениковъ младшаго возраста. Вотъ, почему въ классе 
нередко замечается одно, на поверхностный взглядъ, стран­
ное явлеше: ученики живо наблюдаютъ тотъ или другой 
фактъ, дЬлаютъ посильный выводъ, изъ котораго ясно, что 
смыслъ даннаго факта для нихъ понятенъ, но какъ только 
учитель заставляете повторять этотъ же выводъ въ отде- 
ланномъ, со стороны стилистической и логической, виде, то 
чемъ больше ученики повторяютъ его, гЬмь хуже имъ 
удается возстановить слова учителя. Учитель часто готовь 
приписать это или невнимашю учениковъ, или ихъ непо- 
иимашю, но все объясняется проще: ученики повторяютъ 
слова, забывая объ ихъ содерж али; чемъ больше эти слова 
повторяются, темъ скорее они утрачиваютъ свой смыслъ, и 
ученикъ силится запомнить ихъ исключительно въ жела­
тельно мъ для учителя порядке.

Изъ этого, само собой, не следуегь, что учениковъ не 
нужно щдучать къ возможной и для нихъ точности выра- 
я*ешй, но делать это необходимо исподволь, на самомъ про- 
цессгь работы , а не на механическомъ повторены и запоминании 
формулъ, правилъ и опредпленгй. Ценность имеютъ не эти 
формулы, правила и определен1я, а тотъ самостоятельный 
трудъ учениковъ, который сопровождала наблюдения и под- 
готовилъ выводъ.

Для выводной работы обычно приходится обращаться
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къ лучшимъ ученнкамъ класса. Подъ лучшими здесь ра­
зумеются те, которые отличаются не только способно­
стью усвоешя, но и способностью созидатя, творчества, синтеза. 
А такъ какъ такихъ всегда меньше, то въ подобной ра­
боте сплошь да рядомъ принимаетъ учаспе только мень­
шинство. Этимъ смущаться нечего, потому что во всякомъ 
человеческомъ обществе творцовъ не такъ много, какъ 
усвоителей чужого, а классъ—тоже человеческое общество.

Подборъ примеровъ тоже очень важенъ: учителю онъ по­
кажешь, насколько все ученики усвоили данную тему, и 
не сделано ли въ работе какихъ нибудь существенныхъ 
промаховъ, а въ ученикахъ такимъ путемъ развивается 
находчивость и сообразительность. При этомъ полезно npi- 
учать ихъ пользоваться не только обыденной разговорною 
речью, но и уясе известнымъ имъ литературнымъ мате- 
р1аломъ.

Разборъ текста какъ съ грамматической, такъ и съ ор­
фографической точки зрешя, и письменныя работы служатъ, 
главнымъ образомъ, для создашя^въ ученикахъ уменья 
пользоваться иршбретенными зпашями на практике. Очень 
часто можно заметить, что учащШся знасть какое-нибудь 
математическое или ореографическое правило, но приложить 
его къ решенш задачи или къ наиисашю слова не можетъ; 
помнитъ рЯдъ отдельныхъ положешй и выводовъ, но со­
поставить ихъ для применения кь данному случаю не въ 
состоянш. Знать и умгъть, какъ известно, не одно и то же. 
Вотъ, почему учитель постоянно долженъ предлагать уче- 
никамъ такую работу, на которой они пр1учались бы при­
менять полученыыя знашя къ делу. Разборъ текста и соот­
ветственная изученному материалу письменная работа пред­
назначаются именно для этой цели.

Примерные уроки грамматики.

Предлагаемые уроки грамматики построены на основе 
высказанныхъ выше взгляд obi,. Эти уроки, само собой, 
имеютъ значеше только примеровъ, образчиковъ. Каждый 
изъ уроковъ быль прорабатываемъ въ гечеше несколькихъ 
ле-гъ на практике въ различныхъ по составу учениковъ 
учебныхъ зав еден in хъ и подвергался, прежде чемъ отлиться

Подборъ
примеровъ

Разборъ 
текста в 

письменная 
работа.



—  110 —

въ данную форму, неоднократнымъ измЪнешямъ. Для вся- 
каго читателя должно быть ясно, что словарный матер1алъ 
предполагав мы хъ вопросовъ и ответовъ только условный и 
что онъ долженъ видоизменяться въ зависимости отъ среды 
и развитая учениковъ: преподаватель не будетъ говорить на 
одну и ту же тему впюлнть одинаковымъ языкомъ съ детьми 
крестьянъ. съ неграмотнымъ рабочимъ или солдатомъ, съ 
дЪтьми высшихь по умственной культуре классовъ обще­
ства. Но не эта сторона важна, важно самое построены эле- 
ментарно-практическихъ уроковъ по грамматике, основан­
ных ъ на принципе самодеятельности и чуждыхъ какого 
бы то ни было догматизма.

Здесь разработано несколько темъ, касающихся: 1) ор­
еографш, 2) этимологическихъ и 3) синтаксическихъ кате- 
гор!й. Число этихъ темъ могло бы быть увеличено, но наша 
задача не въ томъ. чтобы дать готовую рецептуру по всему 
курсу грамматики, а въ томъ, чтобы уяснить процессъ под- 
готовлешя къ уроку на грамматическую тему.

Т Е М А :  Сомнительныя согласный.

Уже съ первыхъ дней обучешя чтенш детямъ дается 
пошгпе о звуть и букеп. На каждомъ шагу они имеютъ 
возможность наблюдать, что звукъ и буква совпадаютъ да­
леко не всегда. Для данной темы особенно важно, чтобы 
дети отчетливо различали эти два поня'пя. Поэтому „подго­
товительная беседа* и должна напомнить ученикамъ из­
вестную имъ разницу между звукомъ и буквой.

Учитель. Что называется звукомъ и что буквой? Ученикъ. 
Звукомъ называется все, что мы слышимъ, а буквой назы­
ваются письменные знаки для техъ звуковъ, которые про­
износить человекъ.- Скажите мне несколько словъ. -Столъ, 
окно, потолокъ... Учитель выбираетъ те, въ которыхъ буквъ 
больше, чемъ звуковъ, или въ которыхъ буквы не совпа­
даютъ съ звуками. Сколько буквъ въ слове атолтй— Пять. 
Назовите ихъ. А сколько звуковъ? Четыре.—Произнесите 
ихъ отдельно. Назовите буквы въ слове окно. А  каше звуки 
слышатся въ этомъ слове? -А , к, н, о... *).—Такъ. Вы пони­

*) Конечно, если ученики акаютъ. Въ окающихъ говорахъ этого irferb, и 
примеры надо взять другие.
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маете разницу между звукомъ и буквой. Это намъ сегодня, 
какъ вы увидите, очень нужно знать. Возьмите тетради. Я 
буду писать на доске, а вы списывайте въ тетради.—Учи­
тель громко произносить каждую фразу, которую загЬмъ пи­
шетъ, а ученики списываютъ.

Нынче въ огороде выросъ хоронпй лукь.
Л у г », какъ бархатъ, зеленЬетъ.
Мы сели на плотъ и поехали удить.
Адамъ и Ева съели запретный плодъ.
Гребцы  взялись за весла.
Где любовь, тамъ и Вогь.
Стоить избушка на курьихъ пожка.гь.

Прочтите первый примерь, второй. Ка к in слова въ этихъ 
примерахъ произносятся совершенно одинаково? Подчерк- 
немъ ихъ. Какъ это слово написано въ первомъ примере? 
а во второмъ? Значить, кашя буквы здесь произносятся 
одинаково? Прочтите следуюнце два примера. Найдите въ 
нихъ слова, которыя произносятся одинаково, а написаны 
различно. Подчеркните ихъ. Прочтите слЬдуюицй примерь. 
Какъ произносится буква б въ слове гребцы? Подчеркните 
это слово. Какой звукъ слышится после о въ слове любовь? 
въ слове Боп>? А  катя буквы написаны? Подчеркните эти 
слова и т. д. ').

Значить, на слухъ писать нельзя: иной разъ слышится 
п, а надо писать о, слышится ш, а надо писать ж , и т. д. 
Какъ же узнать, какую букву надо писать? Возьмемъ, напр., 
слово гребцы. Какъ узнать, что въ немъ нужно писать (Г? въ 
слове любовь-  «? и т. д.

Обыкновенно дети догадываются сразу же, что нужно 
измтьнитъ слово. Но при подготовке къ урокамъ учитель 
всегда долженъ предполагать худшее. Предположимъ поэтому, 
что ученики не догадаются. Вь такомъ случае учитель 
самъ прёдлагаетъ ученикамъ изменить слово, напр., вместо 
множ. ч. гребцы,—сказать единственное, вместо „мы сели на

‘ )  Вопросы редактированы различно не случайно, а потому, что однооб­
разные попроси ослабляютъ ннимаше. КромЪ того, съ каждой новой редак- 
ц!ей вопроса предлагается до некоторой степени и новая работа, заставляю­
щая направлять внимание по разнымъ путямъ.



п.хютъи— „мы поехали на плотуи и т. п. Тогда выводъ ока­
жется ясным ъ.

Но этотъ выводъ будетъ пока еще не точнымъ. Ведь, 
нужно не просто изменить слово, а изменить такъ, чтобы 
за „еомнительнымъ“ согласнымъ слышался гласный звукъ, 
и этого дети, весьма вероятно, не укажутъ. Поэтому надо 
задать соответственные вспомогательные вопросы, напр.: 
назовите согласные звуки въ слове гребцы. После б, следо­
вательно, идетъ какой звукъ? Какъ б  здесь произносится? 
Въ слове гребецъ после б какой звукъ? Какъ здесь произно­
сится 6. н т. п.

Прп этихъ вопросахъ дети уже безъ труда иоймутъ, 
какъ следуетъ изменять слово, и выводъ будетъ готовь *).

ЗашЬмъ учитель предлагаешь ученнкамъ или самимъ по­
добрать примеры съ такъ называемыми сомнительными со­
гласными, или отметить въ данномъ тексте те снова, въ 
которыхъ согласные звукъ и буква не совпадаютъ, и закан­
чиваешь урокъ соответственной письменной работой, каждый 
разъ спрашивая, какую букву они напигпутъ въ томъ или 
другомъ слове и почему.

Т Е М А :  Правописаи1е суффиисовъ -twie и -еже.

Вступительная бесгьда. Как1я две буквы въ русской азбуке 
произносятся совершенно одинаково?— гь и е. Скажите (или 
прочтите въ данномъ тексшЬ) мне какое-нибудь слово съ гь, 
съ е. Вы знаете, какъ трудно справиться съ п . Нужно быть 
всегда очень внимательнымъ, чтобы, наконецъ, научиться 
писать его тамъ, где нужно 2). Сегодня мы постараемся 
узнать одно правило, по которому въ некоторыхъ словахъ 
мы можемъ безошибочно писать то п>, то е, смотря по тому, 
что следуешь.

i)  Въ этой тем-fe и учителя и большинство ореографнческихъ залачни- 
ковъ дЬлаютъ одну очень грубую ошибку. Предлагая, напр., слово дубъ, спра- 
шиваюгь: какой звукъ здЬсь слышится неясно? На самомъ д'Ьл'Ь, всЪ 
звуки здЬсь слышатся ясно —дул. Надо, поэтому, обращать вниман!е на несо- 
г/тептспше звука и буквы, а не на неясность ироизношенЫ.

*) Ляя оживленгя можно разсказать, какъ строго относились къ ятю 
въ древнихъ русскихъ школахъ.

_  П 2  —
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Учитель пишетъ на доек*, а ученики въ тетрадяхъ при­
мерно такой текстъ *):

Отецъ мой занимался пртотовлетемъ удочекъ для меня 
и для себя. Вс* эти принадлежности были положены для 
со.граненгя въ мой ящггкъ.

Ужъ воду бы таскалъ, коль н*тъ въ теб* умгьнъя.
Безъ терптьнья н*тъ спасенья.
Удушливый зной принудилъ меня подумать о сбереженги 

иосл*днихъ силъ.
Куда, какъ упоренъ въ труд* челов*къ! Чего онъ не 

сможешь? Лишь было бъ терпгънъе, да разумъ, да воля, да 
Божье хотгьпье.

Впблюденгя и ныводъ. Содержаше вопросовъ учителя зави­
сишь отъ наличныхъ св*д*шй ученика. Если, напр., ученики 
им*ютъ понят1е о морфологическихъ элементахъ слова, то 
можно спросить: съ кахимъ еуффиксомъ больше всего именъ еуще- 
етвителъныхь въ пашихъ примпрахъ? Если они этого не знаютъ, 
а знаютъ только части р*чи, то можно спросить, въ какихь 
сущсствптслъныа'ъ въ штиспнныгъ примпрагъ конецъ слова зву­
чишь одинаково? и т. п.

Ученики называютъ слова на лнге и енге и подчеркивають 
ихъ. У читель спрашиваешь, какая особенность въ написан in 
этихъ словъ („какъ написано енie въ слов* приготовленie? а 
въ слов* терптнге? сбережений .хогмьтё?“ и т. д.). „Сл*дова- 
тельно, въ одыихъ словахъ ode  пишется черезъ е, въ дру­
гих!, черезъ 1ъ. Подумайте, какъ же узнать, гд* нужно пи­
сать е и гд* я»?4* Этотъ вопросъ труденъ, и потому отв*ты 
учениковъ бблыпею частью бываютъ неправильны. Но это 
не б*да: легкомысленно сд*ланный выводъ сейчасъ же 
встр*чаетъ ьозражеше или со стороны класса или со стороны 
учителя, и ученики пр1учак>тся относиться осторожн*е къ 
своимъ отв*тамъ; въ этой работ* изречеше „ошибками мы 
учимся* находишь свое прим*неше.

По правильный отв*тъ все-таки можетъ не получиться. 
Тогда учитель предлагаешь выписать вс* слова с ъ —tw , а 
затЪмъ и съ—jътс въ именит, над. и назвать соотв*тствен- 
ные глаголы, которые записываются рядомь:

' )  Конечно, это1Ъ тексть можетъ быть заготовлень и на предыдущем ь 
урокЪ.

Кульмяиъ. Мет' лике. Ь
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приготовлете—приготовлять, приготовить
сохранеше—сохранять, сохранить
спасете—спасать, спасти
сбережете—сберегать, сберечь
умЬше—уметь
терпите —терпеть
xoriwrie—хотеть.

Теперь уже выводъ не затруднить, и правило будетъ 
формулировано.

Затемъ ученики или сами подбираютъ примеры, или 
объясняютъ, почему въ предложенномъ имъ тексте книги 
написанъ тотъ или другой суффиксъ, или, наконецъ, по 
такъ называемому зрительному диктанту (съ пропущенными 
буквами) указываютъ, где они напишутъ гь и где е, и т. п.

Остается только закреплять это правило на письменныхъ 
работах ъ.

Т Е М А :  Окончаше И въ дат. и предл. падежахъ ед. ч.

Данная тема трудна потому, что связанный съ нею ороо- 
графемы даются ученикамъ только после очень продолжи­
тельны хъ упражнений. Учителю не следуетъ торопиться 
переходить отъ этихъ упражнений къ друг имъ. Хотя про­
должительная задержка на одяомъ и томъ же матер1але 
бываетъ для учениковъ несколько скучна, но иногда по­
добная скука неизбежна, и особенно бояться ея нечего: 
ученикамъ нужно внушать, что не всякая работа сама по 
себть интересна, что часто для достижетя гЬхъ или другихъ 
целей необходимо очень много проделать черновой работы, 
порой работы очень томительной. Конечно, это убежденie 
должно воспитывать въ детяхъ не проповедью, хотя бы и 
очень красноречивой, а на самой работе. Постоянная погоня 
за интересны мъ и увлекательны мъ матер1аломъ ведетъ къ 
уменыпешю въ ученикахъ того качества, которое называется 
дисциплиной труда. Старая школа давала дегямъ очень мало 
радости труба, и въ этомъ ея большой rj/Ьхъ, но и новая 
школа можетъ приуготовить для своихъ иитомцевъ печаль­
ное будущее, если будетъ стремиться создать исключительно 
н&жлый, а не серьезный трудъ. Къ сожалешю, Miiorie учителя 
гь настоящее время ударились въ другую крайность и
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стремятся изъ школьной работы сделать увеселительное 
времяпровождение.

Намеченная тема должна обнимать только те случаи, 
когда окончаше слышится неясно: при ясномъ окончаши 
затруднешй быть не можетъ (напр., пути). Такихъ случаевъ 
много: 1) имена существительныя женскаго рода на ь, 2) 
имена съ основой на согласную (время, мать, дитя...) *), 3) 
имена съ i передъ окончашемъ.

Выяснеше всехъ этихъ случаевъ можно разбить на 3 
урока, но моя личная практика показываешь, что при извест­
ной привычке учениковъ вдумываться въ грамматичесшя 
темы и разбираться въ нихъ, первыя две группы могутъ 
быть объединены. Конечно, здесь, какъ и въ распределены 
всякаго другого матер1ала, учитель зависишь отъ состава 
класса, отъ его интересовъ и развит1я.

Для данной темы предполагается, что ученики знаютъ 
уже правило объ употребленш буквы t  въ дательномъ и 
предложномъ падежахъ. Поэтому подготовительная беседа 
начинается съ вопроса: „Какую букву мы пишемъ въ конце 
именъ сугцествительныхъ въ дательномъ и предложномъ 
падежахъ (на вопросы: кому? чему? (въ) комъ? чемъ?), если 
на конце слышится звукъ е или неясный звукъ, въ роде е 
или и?“—Ъ.—Определите, какихъ словъ касается это правило 
въ следу ющихъ при мера хъ: Кто при звездахъ и при лунгь 
такъ поздно едетъ на конп>'$ —Казакъ не хочетъ отдохнуть 
ни въ чистомъ полгь, ни въ дубравгь, ни при опасной перыра- 
ev>. —На солнцгь темный лесъ зарделъ.—Старый Мазай раз­
болтался въ сарть. И т. п.

ЗашЬмъ записываются примеры: учитель пишешь, какъ 
всегда на доске, ученики въ тетрадяхъ *).

Къ осени птицы улетаютъ въ теплыя страны.
Клонить къ лгъни полдень жгуч1й.
Помни Бога въ радости и печали.
При солнышке тепло, при матери добро.

‘ ) При этомь основы на ер могугь быгь отнесены къ первой групп*, 
какъ суш. ж. р. на ь.

*) Само собой, примеры могутъ быть даны н раньше въ вид'Ь какой- 
нибудь работы

3*



Азбука къ мудрости ступенька.
На знамени быль нзображенъ двуглавый орелъ.
Какъ тебя велнчаютъ по имени? п т. п.

Какой падежъ къ осени, къ лпни, въ радости ..Я Какой звукъ 
слышится въ концЪ? А  какая написана буква? Въ другихъ 
существптелъныхъ какую букву мы писали въ этихъ паде­
жахъ? Значить, надо узнать, когда же сл'Ьдуетъ писать въ 
дательномъ и предложномъ падежахъ и. Посмотримъ. Ска­
жите всЪ подчеркнутыя имена существительныя въ им. пад. 
ед. ч.— Записываютъ: осень, лтънь, и т. д .—Что одинаковаго 
въ существптелъныхъ: осень, лгънь, радость, печаль, мать, муд­
рость!— В сЪ  они женск. рода единств, числа, именит, пад., 
всЪ пм^ють одно и то же окончаше ь. Подчеркнемъ окон- 
чаше. Какая буква была у нихъ въ окончанш дат. и предл. 
падежей? СлЪдовательно, въ какихъ именахъ существитель- 
ныхъ надо писать и въ дат. и предл. падежахъ?

То же делается и со словами второй группы на— мя.
ЗагЬмъ ученики подыскиваютъ примЪры подобныхъ слу- 

чаевъ, учитель самъ предлагаетъ примеры, и работа закан­
чивается письменнымъ упражнешемъ, въ которомъ случаи 
съ окончашемъ t  чередуются съ окончашемъ и.

Т Е М А :  Степени сравнежя.

Степенью сравнен1я называется такая форма имени при- 
лагательнаго, которая ноказываетъ, что извЪстнаго качества 
въ данномъ предметЪ или въ данныхъ предметахъ нахо­
дится въ большей степени, чЪмъ въ другомъ или другихъ 
сравниваемыхъ съ ними предметахъ, или что это качество 
находится въ одномъ изъ сопоставляемыхъ иредметовъ въ 
наибольшей степени. Отсюда слЪдуетъ, что должны бить дв'Ь 
формы степеней сравнешя: 1> сравнительная, 2) превосход­
ная. Указываемый въ грамматикахъ термипъ положительная 
степень сртпенгя заключаешь въ ce6f> логическое нротиворЬ- 
4ie, такъ какъ никакого сравнен1я въ этой формЬ н'Ьгь.

Не всЪ нрилагательныя, какъ известно, имЪютъ особыя 
формы степеней сравнен!я: мнопя выражаютъ идею степе­
ней сравнешя только описательно (болгъе, весьма, очень, паи* 

болпе и т. д.). Но для школьной практики важны именно*
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эти особыя формы, такъ какъ 1) образоваше ихъ дается дЪ- 
тямъ съ некоторымъ трудомъ, и 2) съ ними связаны ороо- 
графемы:—te,—е,—Ъйапй. Вотъ почему на нихъ, главнымъ 
образомъ, и нужно сосредоточиться.

Итакъ, данная тема имеетъ три цели: 1) выяснеше са- 
МЫХЪ п о ш ш й : сравнительная, превосходная степень сравненгяг 
2) упражнеше учениковъ въ образоваши степеней сравне- 
т я , 3) обучеше правописант формъ степеней сравнешя.

Первая цель можетъ быть осуществлена такимъ спосо- 
бомъ. Учитель нредлагаетъ ученнкамъ какой-нибудь текстъ, 
положимъ, следуюнцй:

„Заяцъ имеетъ замечательную особенность: это—устрой­
ство его заднихъ ногъ, которыя гораздо длинные, толще, 

сильные переднихъ и снабя^ены необыкновенно крепкими, су­
хими жилами".

Затемъ предлагается вонросъ: „Каше предметы здесь 
сравниваются?"—Передшя п задшя ноги зайца.—Кашя ка­
чества въ заднихъ ногахъ зайца имеются въ бблыпей степени, 
чемъ въ переднихъ?

— Длина, толщина, сила (или: оне длиннее, толще, 
сильнее).

— А какъ бы вы назвали все эти качества заднихъ ногъ 
безъ сравнен in съ передними: просто хотели бы сказать, что 
задшя ноги имеютъ большую длину, толщину, силу?

— Задшя ноги зайца длинныя, толотыя, сильныя.—1Такъ. 
Скажите же это въ единственномъ числе!—Задняя нога 
зайца длинная, толстая, сильная.—А какъ бы вы оказали, 
■если бы эти качества указывались въ предмете мужескаго 
рода? а въ предмете средняго рода?

— Следовательно, когда вы не сравниваете два пред­
мета по длине, толщине, силе, а просто хотите сказать, 
что они имеютъ эти качества, то вы говорите (учитель пи­
шет! > на доске):

длинный, ая, ое 
толстый, ая, ое 
сильный, ая, ое.

— А какъ вы сказали, когда сравнивали передшя it зад­
шя ноги зайца?—Длиннее, сильнее, толще.—Сравшгге те-
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перь по длин*, сил* и толщин* предметы муж. рода, сред- 
няго. Какъ вы скажете?—Длиннее, сильнЪе, толще *).

Во вс*хъ наштсанныхъ прим*рахъ подчеркиваются окон- 
чанзя, и ученики д*лаютъ выводъ, что, когда прилагатель- 
ное безъ сравнешя. то оно им*етъ для каждаго рода особое 
окончаше, а при сравненш для вс*хъ родовъ и обоихъ чи- 
селъ получается одно и то же окончаше.

Поел* этого учитель говорить: „Запомните: если форма 
имени прилагателънаго показываетъ, что изв*стнаго качества 
въ данномъ предмет* больше, ч*мъ въ другомъ, то она 
называется сравнительной степенью*. Терминъ пишется на 
доек*.

„Я вамъ скажу н*сколъко прим*ровъ, а вы посмотрите, 
н*тъ ли въ нихъ сравнительныхъ степеней: Правда евптлгъе 
солнца. Клюнь с-ильнгъе замка. Маменька стала здоровгье и 
к р г ь п ч е Ученики указываютъ, а учитель выписываетъ на 
доек* и подчеркиваетъ окончашя.

„Теперь я вамъ скажу н*сколъко прилагательныхъ, а вы 
образуйте отъ нихъ сравнительную степень: грустный, мороз­
ный, узкгй, гладкгй, трясти, поъднгй, жидкгй, ргъзтй.,.и. При 
этомъ учитель спрашиваетъ каждый разъ, какое окончаше 
въ данной сравнительной степени. Если ученики затруд­
няются, немедленно же сл*дуетъ взять данное прилагатель­
ное конкретно, въ предложенш.

Урокъ заканчивается письменной работой или письмен- 
нымъ задашемъ. Лучше, если это будетъ не простое спи- 
сываше съ печатнаго текста или съ орфографической про­
писи и не списываше по зрительному диктанту, а самосто­
ятельное составлеше прим*ровъ на сравнеше иредметовъ по 
разнымъ качествамъ.

Эту тему можно 'разработать и нисколькими другими 
способами. Напр., учитель приносить въ классъ каше-нибудь 
предметы (бумагу различной б*лизны, веревку различной 
длины и т. п.), которые ученики сравниваютъ въ отношенш 
того или другого качества. Зат*мъ словесный результатъ 
сравнешя записывается на доек*, и дал*е работа и деть,

*) Непременно нужно требовать, чтобы ученики присоединяли какое- 
нибудь существительное, а не говорили отдельно форму сравнительной 
степеви.
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какъ указано выше. Или учитель пишетъ на доске при­
меры, подобные следующимъ: Волкъ силемь. Собака сильна. 
Лухъ легокъ. Шерсть легка и т. д. Ученики сравниваютъ по 
качеству предметы въ техъ примерахъ, где встречается 
одно и то же прилагательное, и т. д.

Что касается нашей современной формы превосходной сте­
пени на— гъйшги, то она по своему происхождешю не что 
иное, какъ сравнительная. Какъ сравнительная она употре­
блялась еще очень недавно, и у Л. Толстого, напр., постоян­
но можно встретить татя выражешя: „отъ места, 11 меся- 
цевъ отстаиваемаго отъ вдвое сильнгьйшаго врага* и т. п. 
Но теперь ее уже можно считать выражетемъ превосход­
ной степени, потому что въ качестве сравнительной ее 
обыкновенно не употребляютъ *).

Превосходную степень лучше выделить въ особый урокъ, 
чтобы не загромождать внимашя учениковъ сразу слиш­
комъ обильнымъ грамматическимъ матер1аломъ.

Учитель начинаетъ съ вопроса, какая степень сравнешя 
ученнкамъ известна, бегло повторяетъ пройденное, затЬмъ 
говорить, что имъ предстоитъ узнать еще одну степень 
сравнешя, и пишетъ примеры, подобные следующему:

„Степной орелъ, огромнейпйй и енльнейппй изъ всехъ 
хищныхъ птицъ, какъ буря, упадетъ на беднаго зайца вне­
запно изъ облаковъ и съесть почти всего, съ шерстью и 
мелкими костями".

ЗагЬмъ беседа ведется въ томъ же роде, какой мы уста­
новили для выяснешя сравнительной степени.

Учениковъ нужно ознакомить и съ описательнымъ спо- 
собомъ выражешя степеней сравнешя, но это уже будутъ 
не формы сравнительной .и превосходной степени, а выра­
жения, указыварщщя на сравнительную и превосходную сте­
пень качества.

Т Е М А :  Виды глаголовъ.

Виды, такъ сильно затрудняюнпе нностранцевъ, явля­
ются однимъ изъ яркихъ свойствъ русскаго глагола, при­
дающих'!, ему необыкновенную гибкость, картинность и вы­

*) Въ такихъ выражсн!яхъ, какъ .мы отправились въ ймъмпйтгй путь" 
сравнен!» уже совсЪмь не чувствуется.
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разительность. Эта грамматическая тема нужна, главнымъ 
образомъ, для стиля: ни съ орвограф1ей, ни съ пунктуа- 
щей она нимало не связана.

Поняпе вида двойственно: съ одной стороны, подъ ви- 
домъ разумеется свойство русскаго глагола показывать 
законченность или незакончен кость дЬйств1я или состоятя, 
съ другой—кратность д&йствш. Если стоять на первой ос- 
новЪ дЬлешя, то получатся два вида— совершенный и несо­
вершенный, если придерживаться второй, то тоже два:—одно­
кратный и многократный. Такъ какъ многократный видь 
сплошь и рядомъ сливается съ несовершеннымъ, а одно­
кратный съ совершеннымъ, то для элементарно-практической 
грамматики достаточно двухъ видовъ—совершеннаго и не- 
совершеннаго.

При этомъ надо принять во внимаше, что учете о ви- 
дахъ въ нашихъ грамматикахъ довольно смутно. Такъ, на- 
примЪръ, говорится, что глаголы улетгъть, обойти, отымать 
представляютъ собою совершенный видь къ глаголамъ ле- 
тгътъ, итти, >ъгать и т. п., тогда какъ это совершенный 
видь къ глаголамъ улетать, обходить, отыъзжать, т. е., 
иными словами, забывается, что дгъйствге вь разнылъ видахъ 
глагола должно быть одно и то же.

Или указывается, что глаголы совершеннаго вида не 
имЪютъ настоящаго времени, а, между тЬмъ, форма насто- 
ящаго времени есть, но она только служитъ для выраженгл 
будущаго времени. КромЪ того, не надо упускать изъ виду, 
что эта форма и до сихъ гюръ употребляется не въ смыелгь 
будущаго въ т'Ьхъ случаяхъ, когда рисуется быстрота, жи­
вость действ in. Было бы логической нелепостью считать 
будущимъ временемг> подчеркнутые въ сл'Ьдующихъ при- 
м-Ьрахъ глаголы:

.Солнце красное взойдешь,
Птичка гласу Бога внемлетъ,
Встрепенется и поетъ“.

Или:
„П есъ  какъ прыгнетъ, завизжишь,
Но царевна въ обЪ руки 
Хвать—поймала!".

Или:
.Ребята обступятъ, начнутся разскаяы*. И т. /1.



Грамматика въ даныомъ случае скрываетъ отъ учени­
ковъ одну изъ своеобразныхъ особенностей нашей речи.

Уроки, посвященные видамъ, имЪютъ слЪдующ1я цели:
1) выяснеше ученикамъ самаго понят1я—видъ глагола, 2) ука­
зание способовъ образовашя видовъ (конечно, безъ заучи- 
ван!я наизусть) и 3) указаше некоторыхъ формальныхъ 
особенностей видовъ (будущее простое—по форм* насто­
ящее, будущее сложное).

Во вступительной беседе можно сказать ученикамъ, что 
руссгай глаголъ вообще отличается отъ глаголовъ другихь 
языковъ ц*лымъ рядомъ удивительныхъ особенностей. На- 
прим*ръ, неопределенная форма у  насъ можетъ употре­
бляться въ самыхъ разнообразныхъ смыслахъ: Подать мнп  
воды! Молчать! имеетъ смыслъ повелешя: не бывать оы 
счастью, да несчастье помогло — имеетъ значеше личнаго 
глагола: не было бы счастья... Личное значеше связывается 
съ неопределенной формой и въ выражен inxb, въ род* 
следую щаго:

„И  царица хохотать.
И плечами пожгимать,
И  подмигивать глазами,
И прищелкивать перстами.

То же наблюдается и въ повелительной форм Ь: Приди ко 
мнп\ имеетъ смыслъ просьбы и повелЬнш, но приди я (ты, 
онъ, мы, вы, они), итого не случилось бы, имеетъ значеше усло- 
В1Я: если бы я, ты... пришелъ...

Само собой, все это должно быть сообщено не въ виде 
лекцш: предполагается, что ученики раньше уже имели 
случай наблюдать подобный явлешя. Если проходится вь 
школе какой-нибудь иностранный языкъ, то сделать это 
особенно легко.

Предварительная бесЬда кончается заявлешемь учителя, 
что сегодня ученикамъ предстоять ознакомиться еще съ 
одною особенностью русскаго глагола, которую иностранцы 
усванваютъ только съ велнчайшимъ трудомъ, такъ какъ 
у нихъ ничего подобнаго нетъ *).

' )  Я усиленно рекомендую по возможности всегда указывать ученикамь 
содержание урока. Психологи данио отметили важность возбуждены въ учени- 
кахъ ожидающаго шиманьн. Любопытно, что вь . Духов номъ Регламенте” . 
Петра Великаго уже советуется, чтобы учители „исперва сказывали учени-
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После этого пишутся примеры, хотя бы таше:
Сонъ одолгъвалъ меня, и я засыпало.
Сонъ одолгьлъ меня, и я засну ль.
Въ дыму огонь блестгьлг.
Вдрутъ между вершинами деревьевъ блеснуль огонь.
Надъ хладеющей после дневного жара пустыней всплы- 

еалъ (встигыяъ) громадный дискъ месяца, и пустыня оживала 
(сж ила) и просыпалась {проснулась)...

Ученики прочитываютъ примеры, отмЪчаютъ глаголы, 
нодчеркиваютъ ихъ. Учитель спрашиваетъ, какая разница еъ 
емыслгь встречающихся въ этихъ примёрахъ глаголовъ од­
ного корня. Ученики безъ труда укажутъ разницу, такъ 
какъ естественное чутье языка уже подсказываешь ее. После 
этого учитель сообщаетъ терминъ.

ЗашЬмъ ученнкамъ даются устные примеры, и они опре- 
деляютъ видъ глаголовъ, при чемъ каждый разъ, когда 
встречается несовершенный впдъ, учитель предлагаешь ска­
зать соответствующей совершенный, и наоборотъ. Изъ этого 
следуешь, что въ примерахъ должны быть только таюе 
глаголы, :дейстше которыхъ можно представить и въ за- 
конченномъ и въ незаконченномъ виде. Только впослед- 
ств1и урезывается, что есть глаголы, которые обозначаюшь 
только одинъ видъ действгя, напр., бгь-шть, держать и т. п., 
не имеютъ совершеннаго вида, убгьгать, удерживать, подни­
мать имеютъ и совершенный видъ—убпжать, удержать, 
поднять; залаять, расплакаться не имеютъ соответствующего 
несовершеннаго вида.

Чтобы указать (способы образовангя видовг въ русскомъ 
языке, учитель пишетъ на доске, а ученики въ тетрадяхъ 
въ одинъ столбецъ—глаголы несовершеннаго вида, а рядомъ 
въ другой столбецъ—совершеннаго вида, нри чемъ послед- 
шй указывается самими учениками.

Несовершенный видъ: Совершенный видь:

зам енят !,....................... заменить
п р ош и бать ..................  прошибить
ук лад ы в ать .................. уложить

камъ своихъ вкратце, но ясно, кая сила есть настоящего учен!я и чего хо-
шеиъ достигнуть чрезь cie или оное учете, чтобы ученики еидпли вере*ъ, 
къ которому пловутг".
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укладываться уложиться и улечься (смо-

высып&гь . 
ложиться .

одолевать . 
доставать . 
убаюкивать 
прельщать . 
вбегать . .
утопать .
выезжать . 
вырастать . 
выходить .

тря по значешю). 
одолеть 
достать 
убаюкать 
прельстить 
вбежать 
утонуть 
выехать 
вырасти 
выйти 
высыпать 
лечь и т. д.

Ученики определяют ь, какимъ способомъ въ каждомъ 
отдйльномъ случае образовался совершенный видъ, сами 
подбираютъ глаголы и т. д.

Видя это поразительное разнообраз1е, они невольно по- 
чувствуютъ богатство русскаго языка, которое признается 
всемъ м1ромъ.

Выяснеше формальныхъ особенностей временъ не иред- 
ставляетъ затруднешй. Нужно только взять какой-нибудь 
отрывокъ, определить въ немъ виды и предложить учени­
камъ образовать различный времена. Они легко заметить, 
что несовершенный видъ имеетъ будущее сложное, а со­
вершенный—простое, т. е., въ совершенномъ виде въ зна- 
ченш будущаго употребляется настоящее.

Для того, чтобы показать, что эта форма настоящаго 
времени употребляется не исключительно въ смысле буду­
щаго, стоить только привести примеры, указанные выше 
(на стр. 120), и разобрать ихъ смыслъ. Ученики поймутъ, 
околыш картинности заключается въ подобныхъ выраже- 
Hinx'b, они войдутъ вь самую глубь языка, ощутятъ на 
себе BJilHHie этихъ выраже1Ш1, увидятъ,— пользуюсь сло­
вами одного немца,— „дивную ткань языка44.

Вопросъ о предложешй является въ учебной грамматике 
однимъ изъ труднейшнхъ, такъ какъ и въ науке о языке 
учеше о предложешй считается наименее разработаннымъ.

Т Е М А :  П о н я т  о придаточномъ предложешй.
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Это зам*чаше касается какъ простого, такъ и сложнаго 
предложешя, какъ главнаго, такъ и прпдаточнаго. Вотъ по­
чему при данной тем* необходимо тщательно уяснить себе 
ея содержаше и ея школьный теоретичесшя границы.

Содержаше опред*ляетси элементарно-практической точ­
кой зр*шя. Понят1я о придаточномъ предложенш нельзя 
обойти потому, что оно необходимо: 1) для пунктуащи,
2) для стиля. Зам*на придаточныхъ предложешй обстоя- 
тельственныхъ д*епричаспями и опред*лительныхъ—при- 
часпями связана, какъ известно, съ ц*лымъ рядомъ сти- 
листическихъ трудностей для учениковъ.

Но для указанной ц*ли н*тъ надобности въ сложной 
классифнкацш придаточныхъ предложешй, которая, кстати 
сказать, очень неустойчива, сложна и противоречива. До­
статочно только, чтобы ученики различали придаточное 
предложеше. Что касается терминологии придаточныхъ пред- 
ложешй, то она не будетъ трудна, если мы станемъ руко­
водиться следующими соображешями: всякое придаточное 
предложеше есть не что пное, какъ выраженный ц*лымъ 
предложешемъ членъ простого предложешя, а следова­
тельно, термины придаточныхъ предложешй должны совпа­
дать съ терминами члеяовь предложешя и определяться 
т*ми же вопросами. Для теоретической грамматики, ко­
нечно, этого недостаточно, но практическими цЬлямъ такая 
постановка вполне отвечаешь.

Опред*леше придаточныхъ предложешй исключительно 
по вопросамъ избавляетъ учениковъ отъ тягостной необхо­
димости зазубривать „способы иодчинен1я“ придаточныхъ 
предложешй, различать иридаточныи иредложен1я по формп 
и содержант  и т. п.—Все это надо иметь въ виду при по­
строены урока на данную тему.

Вступительная бестъда для выяснешя придаточнаго пред* 
ложен1я должна напомнить ученикамъ виды членовъ иред- 
ложен1я и вопросы, связанные съ ними. Это можно сде­
лать на иервомъ же изъ предназначенных!, для урока при* 
м*ровъ. Примеры можно взять таше 1):

Небольшой обозъ тянулся по пропс лонной дорог*.

Ихъ лучше продиктовать ученикамъ въ видЪ хотя бы объяснительной 
диктовки на предшествующемъ урокЪ.
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За стеклами торчали на булавкахъ ташя прелестный ба*- 
бочки, какихъ я и не видывалъ.

Вода плотину прососана.
Я сообщилъ моей сестрице, что мнгь невесело въ Еагровгь,
Завтра я тебя разбужу.
Уже стало темно, когда мы встретились.
Огни вездгь погашены.
Гдго чудеса, тамъ мало складу.
Отецъ и мать Ездили въ соборъ помолиться.
Лежитъ на немъ камень тяжелый, чтобъ встать онъ изъ 

гроба не могъ.
Я нгоехалъ гиагомъ.
Трудился такъ крестьянинъ мой, что градомъ потг съ него 

катился.
Я не могъ быть у тебя по болтни.
Такъ какъ мужпж'къ не любить тощгй спать, то ужинать 

себЪ спросили гости наши *).
Учитель предлагаетъ прочесть первый примеръ, спраши­

ваетъ, сколько въ немъ предложешй, и заставляетъ разо­
брать его но членамъ предложетя, при чемъ попутно уче­
ники вспоминаютъ вопросы всехъ членовъ предложетя. 
Ято дгЬлается для того, чтобы потомъ не было въ этомъ от­
ношенш никакихъ затруднений, отвлекающихъ отъ цели 
урока.

Когда такимъ образомъ первый примерь разобранъ, 
учитель предлагаетъ подчеркнуть въ немъ определетя. 
Надъ определениями ставится вопросъ: какой?

Читается второй примеръ, ученики определяюсь коли­
чество предложешй, прочитывается первое предложение, и 
ученики ставятъ при немъ такой вопросъ, на который от­
ветило бы второе предложение; этотъ воиросъ: ы ш я ?

Такимъ образомъ разбираются остальныя предложения, 
но необходимо, конечно, видоизменять редакцш вопросовъ, 
чтобы работа не была однотонной, напр., во второй паре 
прпмеровъ не зачемъ уже разбирать все члены предложе­
нии, а достаточно опросить: на какой вопросъ отвечаетъ

*) Въ этихъ иримЪрахь иридаточныя предложетя сначала кдутъ послЬ 
главныхъ, а эагЬмъ встречается обратный порндокь. Последнее труднее для 
разбора, и потому въ нячалЬ нельзя помЬщать такихъ предложен^.
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слово плотику! какой это членъ предложешя? на какой 
вопросъ отвечаешь предложеше „что не будетъ больше 
учиться на арфЪ“? Или далее: какой членъ предложешя 
завтра? Нетъ ли въ предложенш „огни везде погашены* 
обстоятельства места? и т. п.

Поел* разбора всехъ прпмеровъ ученикамъ предлагается 
вопросъ, сначала въ общей форм*: не заметили ли они въ 
этихъ примерахъ чего-нибудь особеннаго? Обычно большин­
ство учениковъ отвечаешь, что на каждый членъ предло­
жешя по пар* прпмеровъ, и только некоторые обращаютъ 
внимаше на то. что въ однихъ случаяхъ на вопросъ отве­
чаешь отдельное слово, а въ другихъ—предложеше. Если же, 
чего почти никогда не бываетъ, никто не ответить, то учи­
тель даетъ вспомогательные вопросы: сколько словъ въ 
первомъ примере отвечаешь на вопросъ по какой дороггь? А 
во второмъ? Какъ называется такое сочеташе словъ?—Тогда 
ученики увидятъ, что на вопросы отвечаешь то отдельное 
слово, то предложеше, и учитель сообщаетъ, что всякое пред- 
ложенге, котхурое отвгъчаетъ на какой-либо вопросъ члена пред­
ложенья, называ/'тся прндаточнымъ пред.юженiемъ, а ТО нредло- 
жеше, которое само не отвечаешь ни на какой вопросъ, но 
къ которому ставится вопросъ придаточнаго предложешя, 
называется главным». При этомъ же можно сообщить, что, 
какъ и члены предложенш, придаточныя предложешя въ 
зависимости отъ вопросовъ называются определительными, 
дополнительными и обгмоятелытвенными *).

После этого ученики указываютъ въ написанныхъ при- 
мерахъ придаточныя предложен1я и называютъ ихъ, а затемъ 
сами подбираютъ примеры и находятъ придаточныя предло­
жешя въ томъ или другомъ тексшЬ.

Въ письменной раб'/re, по самому характеру темы, необ­
ходимости нешь. Что же касается знаковъ препинанш при 
придаточныхъ предложешяхъ, то этотъ вопросъ лучше вы­
делить въ особый урокъ, трудности уясе не представляющей.

*) Я не привелъ прииЬровь на такъ называемый прид, предл. подлемгл- 
щт и сказуемый, ио они встречаются сравнительно рЪдко и не имЪюгъ 
практ%*кеской ценности. Присоединен!*; ихъ, само собой, нисколько не изме­
нило бы обшлго хода урока.



Эта тема преследуешь двй цЪли: 1) выяснить ученнкамъ 
условгя замены; 2) поупражнять въ согласовавши причастой, 
полученныхъ при зам'Ьн'Ь, съ опред'Ьляемыми ими словами. 
Последнее очень важно, такъ какъ ученики, начиная писать 
сочинешя, постоянно д'Ьлаютъ въ этихъ случаяхъ грубыя 
ошибки.

ЗамЪна возможна въ томъ случай, если мЪстоимеше 
придаточнаго предложешя (такъ наз. относительное) стоитъ 
въ именительномъ падежЪ, въ винительномъ безъ предлога, 
или въ родительномъ, зам1шяющемъ винительный (при 
отрицан1и). Въ грамматикахъ часто указывается, что замЪна 
невозможна также и тогда, когда сказуемое придаточнаго 
предложешя выражено будущимъ временемъ, такъ какъ въ 
русскомъ языкЪ нЪтъ причаст1я будущаго времени. Но ло­
гичность этого замучаны мнимая, и живой языкъ на ка- 
ждомъ шагу разрушаетъ ее. Возьмемъ прим'Ьръ: завтра на 
гжачкахъ лошадь, которая припгьжитъ пг^рвою, получить призъ *). 
Замена причастюмъ здЪсь виолн’Ь возможна: завтра на скач- 
каогъ лошадь, прибежавшая первою, получить призъ,—хотя гла­
голъ прп&тьжитъ мы связываемъ съ представлешемъ буду- 
щаю времени. Такихъ примеров!» можно привести сколько 
угодно.

Для того, чтобы выясннть услов1я замЪны, пишутся, 
наир., слЪдующ1я предложешя:

Терекъ, который отдЪляетъ казаковъ отъ горцевъ, течетъ 
мутно и быстро.

Медленно въ гору поднимается лошадка, которая везетъ 
возъ хворосту.

Чувство умилешя, сь которымъ я слушалъ Грищу, не 
могло долго продолжаться.

Широкая сакля, крыша которой опиралась на два закоп­
ченные столба, была полна народа.

Тумань, который превратился въ мелкую сырую мглу, 
мочиль землю и солдатсшя шинели.

Мы свой знатный родъ ведем ь отъ шЬхъ гусей, которымъ 
нЪкогда (Зылъ долженъ Римъ спасеньемъ.

*) Этотъ примЪръ сочиненъ много искусственно.

Т Е М А :  Зам%на придаточныхъ опредЪлительныхъ причасшии.
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Савельичъ еЪлъ на клячу, которую отдалъ ему одинъ 
изъ жителей.

Съ крутого берега, на хоторомь стоить господскШ домъ, 
пробираются два мальчика.

Издали виднелась красивая река. которую озарялъ розо­
вый лучъ заката 1).

Эти прнгмЪры расположены такимъ образомъ, что въ 
первыхъ двухъ замена возможна, а въ остальныхъ возмож­
ность замены чередуется съ невозможностью ея. Для учени­
ковъ легче было бы, если бы сначала были помещены есть 
примеры одного рода, а затемъ другого. Но такое облегче- 
Hie работы необходимо делать только на первыхъ порахъ. 
Когда же ученики понавыкли въ грамматическихъ заня- 
т1яхъ, то услов№ наблюдения следуетъ мало-по-малу услож­
нять.

Урокъ начинается съ разбора перваго примера по предло- 
жен1ямъ, затемъ ученики указываютъ, какого рода прида- 
точныя предложен1я встрЬчаются въ остальныхъ примЪрахъ. 
После этого учитель предлагаетъ вместо придаточнаго предло­
жения въ первомъ примере сказать какъ нибудь иначе. 
Когда выяснится, что ту же мысль можно выразить при 
помощи причаепя безъ м’Ьстоимешя, то ученикамъ предла­
гается сделать такую же замену и въ остальныхъ приме­
ра хъ. Ученики сейчасъ я:е увидятъ, что это не всегда воз­
можно.

Тогда учитель говорить: „Итакъ, въ однихъ случаяхъ 
вы заменили придаточное определительное предложеше 
причаст1емъ, въ другихъ— вамъ это не удалось. Подумайте 
теперь, когда замена возможна1*.

Если этотъ общдй вопросъ затруднить, то преподаватель 
обращаетъ внимаше на падежи местоимешй: „Скажите, въ 
какомъ падеже местоимеше въ первомъ примере? во вто- 
ромъ?и и 'т. д. Выводъ окажется яснымъ. Остается только 
обратить внимание на знаки препинашя.

После этого учитель беретъ какой-нибудь литературный 
отрывокъ, где встречаются иридаточныя оиределительныя 
предложен!я; ученики находятъ ихъ, пробуютъ ихъ заме-

*) Вопросъ о родительномъ., зам^няюшем ь винительный, лучше выделит», 
•;?о6ы не очень осложнять и безъ того сложный матер^алъ.
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нить причастьями и каждый разъ указываютъ, почему замена 
оказалась возможной или невозможной. При этомъ нужно 
требовать, чтобы ученики отчетливо произносили окончаше 
причастчй, такъ какъ согласоваше на первыхъ порахъ ихъ 
затрудняетъ.

На домъ можно задать, съ целью поупражнять въ согла- 
с-оваши, нисколько прпмеровъ для замены придаточныхъ 
опредЪлительныхъ предложешй причаст1ями въ косвенныхъ 
падежахъ.

Т Е  М А : Грамматическж разборъ.

При разработке различныхъ темъ было уже указано, что 
разборъ текста имеетъ большое воспитывающее значеше: 
онъ ир!учаетъ пользоваться приобретенными знатями.

Въ каждомъ отдельномъ случае характеръ разбора опре­
деляется самой темой: если тема чисто-грамматическая. то 
и разборъ будетъ чпсто-грамматическимъ, если тема орфо­
графическая, то и разборъ будетъ такнмъ же. Въ элемен­
тарно-практической грамматике темъ последняго рода боль­
ше, но не следу етъ оставлять въ пренебреженш и чисто- 
грамматичесшя упражнешя, связанныя съ ними.

ГрамматическШ разборъ можетъ быть частный и обпцй, 
устный и письменный. Частный делается тогда, когда разра­
ботана какая-нибудь отдельная тема. Напримеръ, ученики 
на уроке выяснили, что наряду съ изменяемыми частями 
речи есть и неизменяемыя; въ такомъ случае, имъ можно 
предложить найти въ данномъ тексте все неизменяемыя 
части речи или переписать данный текстъ и подчеркнуть 
все неизменяемый части речи. Другой примеры ученики 
научились различать предлогъ, союзъ и нареч1е; имъ предла­
гается не только найти въ данномъ тексте неизменяемыя 
части речи, но и определить, къ какому разряду (предлогу, 
союзу или наречпо) one относятся и почему. Ту же работу 
можно предложить въ письменном ь вид*: переписать данный 
текстъ и подчеркнуть предлоги одной чертой, союзы-—двумя, 
а ц&р'Ьч]#—волнистой л и шей. И т. п.

Обпдй разборь делается для повторения всего прой­
ден наго.

Привожу образчики такого повторительпаго разбора, 
пмеющп* въ виду весь элементарно-практическШ матер1алъ

КуЛЪМАИ'Ь. Могпликп.



по грамматик^. На этихъ образчикахъ можно яснЬе увидЬть 
объемъ и характеръ приведенной выше программы.

При этомъ нужно заметить, что этпмологичесшя св'Ьд'Ь- 
н1я, которыя отличаются болыпимъ разнообраз1емъ, должны 
быть приведены въ известную систему. Вотъ въ какомъ, 
напр., видЬ можно разбирать отдЪльныя части р^чи.

Имя существительное. Какое (собственное или нарицатель­
ное)? 1) Родъ. Число. Падежъ. Зависимость (при такъ наз. 
косвенных* падежахъ).

Имя прилагательное. Родъ Число. Падежъ. Къ какому 
имени относится? (Степень).

Имя числительное. Какое (количественное или порядковое)? 
(Родъ. Число). Падежъ. (Отношеше къ имени, зависимость).

Мтьстоимете. Въ зависимости отъ свойствъ даннаго мйсто- 
имешя разборъ можетъ строиться на вопросахъ то суще- 
ствительнаго, то прилагательнаго.

Глаголъ. Видъ. Время. Лицо. Число. (Родъ въ прогп. врем.). 
Если неопредтъленная или повелительная формы, то для неопред, 
указывается только видъ, а для повелительной—видъ и 
число. Если прпчастге, то указывается его форма (действи­
тельная или страдательная), видъ, время, родъ, число, па­
дежъ, отношеше къ имени. При дпепричастт  указывается 
только видъ и время.

Предлогъ. Съ какимъ падежомъ въ данномъ случай? Съ 
какими падежами вообще?

Нартъчге, союзъ и междомеппе только называются. Если на- 
pb4ie стоить въ какой-нибудь степени сравнешя, то указы­
вается, какая степень.

Перейдемъ теперь къ примЬрамъ.

Этимологический разборъ.

Весна долго не открывалась. Нослтьднъя недгьли поста стояла 
ясная, морозная погода. Д,немъ таяло на солнцгь, а ночью дохо­
дило до семи градусовъ\ часть быль такой, что на возахъ уьздили 
безъ дороги Пасха была на снплу. Потомъ вдругг, на (торой  
день Святой, понесло теплымъ вттромъ, надвинулись тучи, it 
три дня и три нх>чи лилъ бурный и теплый дождь.

—  130 —

*' Конечно, только при казнями предмета.
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На какля две группы мы разделили все части речи?
— На изменяемыя, т. е., склоняемый и спрягаемый, и 

неизменяемыя, т. е., несклоняемый и неспрягаемый *).— Назо­
вите все изменяемый! неизменяемыя! Прочтите текстъ. От­
метьте въ немъ все неизменяемый части речи и назовите 
ихъ. Найдите глаголы и определите ихъ виды. KaKie изъ 
нихъ имеютъ два вида и как1е одинъ (два вида: отпары­
ваться— открыться, доходить— дойти, надвинуться— -надвигаться; 
етоять, таять, лить— только несовершенный видъ; понести 
—только совершенный) 2). Какъ вы отличаете одинъ видъ 
отъ другого? Какъ образуется совершенный видъ?—приве­
дите несколько примеровъ! Отметьте все существительныя. 
прилагательныя, местоимешя, числительныя!

Чемъ отличается имя существительное отъ имени прила- 
гателънаго?-—Имя существительное изменяется по числамъ 
и падежамъ, прилагательное—по родамъ, числамъ и паде- 
жамъ а), а кроме того, некоторыя прилагательныя 1гмеютъ 
степени сравнешя.

— Разберите имя сущ. недели!—Нариц., ж. р., мн. ч., 
винит, пад.

— Разберите прил. послп>днгя. Отъ чего зависитъ его 
родъ, число и пад.?

—  Разберите глаголъ доходилоI—Несов. вида, прош. врем., 
3 л., ед. ч., ср. р.— Какая особенность въ нашемъ прошед- 
шемъ времени?—Оно не пмеегь личныхъ окончашй, но 
имеетъ родъ, и этимъ отличается отъ настоящаго времени; 
нъ настоящемъ времени молено не говорить личнаго место-

' )  Эготь характеръ измЬнен1я долженъ быть непременно отмеченъ. 
Одинъ изъ монхъ практикантовъ, бывиий до того три года преподавателемъ 
средней школы, давалъ урокъ на тему „неизменяемый части речи" и 
былъ поставленъ мтупикъ, когда ученнкъ ему сказалъ' „Какъ же предлогъ 
не изменяется, когда мы гоноримъ .подъ тобой", но яподо мной*1, „къ тебе", 
но „ко мпе\

*) Если ученики скажугь, положимъ, что отъ глагола стоять соверш. 
видъ—простоять, или отъ глаг. ли ть—пролить, то выяснить имъ, что 
это совершенный видъ совсемъ другого дЬйств!я — проспан вить, проливать 
и т. д.

*) Учитель долженъ быть готовъ къ объяснен!» наличности двухъ ро­
довъ въ некоторыхъ однокоренпыхъ существительныхь, напр., купецъ-куп­
чиха, учлиикъ— ученица и т. п., а также существительныхъ, употребляю­
щихся только во множ. ч.,— и показать, что это нисколько не протнворечигъ 
определен^ и1иени существительнаго и прилагательнаго.
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именш и все-таки ясно, о какомъ лице идетъ речь, напр.. 
хожу, а въ прош. врем, тоднлъ безъ лнчнаго местоимешя 
не определить, какое лицо.—Откуда явилась эта особен­
ность?—Вследств1е происхождешя нашего прошедшаго вре­
мени: раньше оно было причаст1емъ.—А какъ же въ ста­
рину выражали наше прошедшее время? Катя еще вы зна­
ете особенности русскаго глагола, делаюиця его совер­
шенно непохожимъ на иностранные? И т. д.

Пос-та— какой падежъ? А  какъ предложный? Скажите съ 
предлогомъ въ. Нетъ ли въ нашемъ тексте еще такого 
окончашя въ предложномъ падеже?— Да снт у .— Откуда 
явилось въ современномъ языке такое окончате?— А какъ 
множественное число отъ слова снгьгъ?— G um h .—Что въ этой 
форме особеннаго? На какой звукъ обыкновенно оканчи­
вается им. пад. мн. ч. подобныхъ именъ существительныхъ? 
Скажите еще несколько такихъ словъ съ окончашемъ а въ 
нменительномъ множественнаго! Откуда могло явиться такое 
окончате? Не знаете ли какихъ-нибудь существительныхь, 
который имеють оба окончашя? Какая разница въ значе- 
нш между формами .глгьбы— хлгьба, мгьхи— микса, цвтыпы — 
цента, образы—образа и т. д.?

Три дня и три ночи.—Скажите вместо трехъ—два, че­
тыре, пять, шесть... Почему отъ 2 до 4 включительно причис- 
лительномъ въ нменительномъ падеже употребляется един­
ственное число, а начиная съ 5- множественное? Какъ вы 
объясните происхождение числятельныхъ: пятнадцатьу пято- 
десять.J  Откуда явилось числительное сорокъ? Почему имен­
но оно оказалось заимствованнымъ отъ грековъ? и т. д.

Приблизительно такой разборъ долженъ венчать грам­
матический курсъ. Какъ видимъ, элементарно-практическая 
точка зрешя не только не отказывается отъ изучен in языка, 
но, освобождая это изучен!е отъ техъ схоласт и ческихъ во- 
нросовъ, которые заставляли ужасаться нашего знаменитаго 
ученаго, Срезневскаго *), вводитъ учениковъ въ живое 
наблюдете современной речи и исподволь развиваетъ 
вкусъ къ исторш языка, подготовляя почву для п он им am я 
настоящаго въ языке при помощи прошлаго.

*) Срезневск1й разска.чывзеть, что ему приходилось слышать так1е во- 
л росы: „4+>мъ бываетъ оь предложены имя сушествительпое? прилагатель­
ное? глзголъ? наречье? Каюя бываютъ м1>стоиме1пя?“ и т. д.
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Конечно, вь младшихъ классахъ нужно взять только 
нисколько вопросовъ, доступныхъ датскому понимание, а 
не увлекаться систематическимъ очеркомъ по ncTopin языка. 
Но и въ такихъ скромныхъ разм*рахъ польза будетъ ве­
лика: живое объяснеше наблюдаемыхъ въ р*чи явлешй 
возбуждаетъ датскую мысль и вызываетъ неподд*льный ин- 
тересъ *).

Правда, теперь пока еще многимъ кажется такая работа 
странной, но объясняется это, съ одной стороны, старыми 
привычками преподаван!я, съ другой—малымъ распростра- 
нешемъ среди учителей даже иростЬйшихъ знашй по исто- 
pin языка. Врядъ ли мы, напр., ошибемся, если скажемъ, 
что и на т* немнопе вопросы, которые поставлены нами въ 
приведенномъ прим*рномъ разбор*, известный процентъ 
учителей не сум*етъ или затруднится ответить. А, в*дь, 
все это азбука исторш языка, которую учитель ооязанъ знать.

Впрочемъ, распространен ie такого взгляда на преподава­
ше теперь уже вопросъ недалекаго будущаго: и представи­
тели высшей науки о язык*, какъ академики Фортунатовъ 
и Шахматовъ 2), и значительная группа преподавателей- 
практиковъ уже его пронов*дуютъ. Появлеше соотв*тствен- 
иыхъ учебниковъ и руководсгвъ для учителей тоже не за­
ставить себя ждать.

Синтаксичесюй разборъ.

Ночевать мы должны были вь татарской дерев нк>; но ве­
черь быль такъ хорошь, что матеры моей захопчь.гось остано­
виться въ пол>ъ.

— Сколько зд*сь предложенifl? Прочтите каждое изъ 
нихъ! Почему вы ихъ считаете за предложешя? Прочтите 
первое предложеше! Разберите его но членамъ предложешя, 
ставя вопросы!—М ы — подлежащее; должны былг* ночевать 
сказуемое; гдгь должны были ночевать* вь дер сеть - обстоя тел ь - 
от во м*ста; вь кипой дерввнпЯ— вь татарской—опредЬлеше къ 
слову дервчюь.

1) Это иокаэалъ мой личный опыгь преподавания въ младшихъ клас­
сахъ и многолЬтшя наблюден1я за педагогической работой моихъ учениковъ- 
практикантовъ.

*) См. нхъ pt'iH въ „Трудахъ перваю съЬзца преподавателей русскаго 
языка въ военно-учебны хь заведем1яхъ". Спб. 1904.
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— Какимъ способомъ вы находите подлежащее и ска ­
зуемое?—Подлежащее всегда стоить въ именительномъ па­
деже, отвечаешь, следовательно, на вопросы: кто? что? а ска­
зуемое отвЪчаетъ на вопросы: что дтълаетъ (дплалъ, будетъ 
дтлать, сдплаетъ) предметъ? каковъ предметъ? что таков прес- 
метг? что дгьлаетея съ предметом^ 1)

— Прочтите остальной текстъ! Кашя это предложешя? 
Почему вы первое считаете главнымъ, второе—придаточнымъ? 
Какое это придаточное? Почему? Разберите по членамъ 
предложешя главное, придаточное!

Таковъ общШ ходъ разбора, имЪгощаго главною целью 
выработку навыка въ нахождении соотношенШ между сло­
вами и между предложешями. Если въ тексте встречаются 
придаточныя предложешя, то следуетъ предлагать заменять 
ихъ причастными и деепричастными оборотами и т. п.

Полезно также требовать объяснешя знаковъ препинан1я, 
такъ какъ постановка ихъ зависитъ исключительно отъ 
умЪнья логически разбираться въ тексте.

Въ заключеше можно сказать, что чемъ меньше въ за- 
нятшхъ грамматикой будутъ отвлеченностей, чемъ больше 
эти занят1я будетъ связаны съ живою устной и литератур­
ной речью, чемъ осторожнее станетъ учитель относиться

*} Не слЪдуеть определять подлежащее, какъ то лицо или тотъ пред­
мету о которомъ говорится въ предложены, а сказуемое, какъ то, что го­
ворится о подлежащему Если вы предложите сь этой точки зрЪн1я разобрать 
предложеше я видплъ комету съ большимъ хвостомъ, то ребенокъ будетъ 
разсуждать такъ: о какомъ предмете здесь говорится?- О комегЬ. Что о ней 
говорится?— что она съ большимъ хвостомъ, след., комету—подлежащее, с* 
большимъ хвостомъ—сказуемое.— Сказать ученику, что подлежащимъ назы­
вается главный предмегь, тоже безполезно: для васъ главнымъ явится я, а 
для ученика-комета. Не менее логично будетъ, если ученикъ, руководясь 
данными онредЪлежями, разберетъ еще и такъ: о какомъ лице или предмет!, 
здесь говорится?— Обо мне и о комете. Что говорится?—Обо мне говорится, 
что я вид-Ь-гь, а о комете, что она съ большимъ хвостомъ. Значитъ, здесь лва 
подлежашихъ: я  и комету, и два екззуемыхъ: видтълъ и съ большимъ хвостом»,.

Ведь, такъ или иначе, а ученикъ начнетъ находить подлежащее только 
тогда, когда узнаегъ, что он о—именительный падежъ; не лучше ли, следова­
тельно, съ этого и начать?

Также не слЬдуетъ искажать строй языка разеуждешями о нЪкоторыхъ 
яко бы подразумеваемые словахъ, которыя, вь сущности, никогда не под­
разумеваются: напр., въ выраженЫ нипммшя осень скучная и т. п. будто бы 
подразумевается есть. въ вырзжен[и спасите?—вы и т.д.
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къ работе памяти учениковъ и чемъ старательнее выдви- 
нетъ ихъ самостоятельные наблюденгя и выводы— темъ реже 
будутъ раздаваться жалобы на томительную скуку уроковъ 
по языку, и уже не празднымъ словомъ нрозвучитъ въ 
ушахъ школьниковъ заветъ нашего писателя: „Берегите напгь 
языкъ, нашъ прекрасный руссшй языкъ, этотъ кладъ, это 
достояше, переданное намъ нашими предшественниками, 
въ числе которыхъ блистаетъ Пушкинъ; обращайтесь по­
чтительно съ этимъ могучимъ оруд1емъ: въ рукахъ умелыхъ 
оно способно производить чудеса*.



Методика обучешя орвограФШ.

Вопросы
обучения
письму.

Обучеше письму.

Обучеше ореографш является только однимъ изъ вопро- 
совъ, касающихся письма вообще. Кром* правильности въ 
оруографическомъ отношеиш, письму съ внешней стороны 
предъявляются еще некоторый друпя требованш: оно должно 
быть 1) четкимъ, 2) быстрымъ.

Эти требовашя поставили передъ методистами ц*лый 
рядъ задачъ, напр.:

1) кайе пр1емы можно считать наиболее целесообраз­
ными для выработки четкаго, быстраго и возможно краси- 
ваго письма?

2) какими письменными принадлежностями сл*дуегъ 
пользоваться на первыхъ порахъ обучен1я—грифеле мъ, ка­
рандаше мъ или перомъ?

3) какой почеркъ надо предпочесть, прямой или косой?
4) какова долясна быть посадка учащихся при иисьм*?
5) какой типъ учебныхъ столовъ является самымъ луч- 

шимъ? и т. д.
Мы не будемъ останавливаться на нЪкоторыхъ изъ этихъ 

вопросовъ, напр., на тип* столовъ ‘ ), такъ какъ это касается 
уже спещальной, технической стороны школьнаго обихода, 
но остальныхъ вопросовъ все-таки нельзя обойти полнымъ 
молчашемъ: съ ними учитель, и особенно учитель русскаго 
языка, всегда столкнется при начальномъ обучеши. Мы ихъ

1) Вопросъ о типахъ школьныхъ столовъ имЪегь большую литературу 
какь на западЪ, такъ и у насъ. Изърусскихъ сочинешй можно указать, между 
прочимъ: Д-ръ Виренгусг. „Школьные столы и скамьи". Спб. 1886. Эрис.чапъ. 
,Соображежя по вопросу о наилучшемъ устройств^ классной мебели". 1888. 
Д-ръ М. Рейхъ. .НовЪйиЛе учебные столы (иностранные и pyccKlcj на ме­
ждународной выставкЪ ,Д'Ьтск1й м|'ръ“ вь Спб.“ 1904. Д-ръ Тккаршоеъ. „О с­
новный начала школьной гиНены*. М. 190<5.
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затронемъ, конечна, только въ обхцихъ чертахъ, для по- 
дробнаго же разсмотрешя необходимо обратиться къ спещаль- 
нымъ методикамъ и изследовашямъ. Начнемъ съ обозрёшя 
способовъ обучешя письму.

Въ прежнее время обучеше письму следовало за обуче- 
шемъ чтешю, поэтому грамотные были двоякаго рода: одни 
умели и читать и писать, друпе—только читать.

Обучеше письму начиналось съ изучешя письменных ь 
буквъ въ алфавитномъ порядке, после чего переходили къ 
списыванию по прописямъ. Текстъ прописей обычно заклю- 
чалъ въ себе различный нравственный изречешя—отсю­
да и пошло выражеше: прописная моршъ. Каждое изъ 
изречешй ученикъ много разъ копировалъ и такимъ обра­
зомъ мало-по-малу прнвыкалъ къ быстрому н красивому 
письму.

Потомъ были внесены некоторыя облегчешя: напр., стали 
предлагать ученикамъ сначала основныя лиши и только 
затемъ целыя буквы; или ученики обводили перомъ текстъ, 
написанный карапдашомъ; или писали по точкамъ, обозна- 
чавшимъ очертания буквъ, и т. н.

Въ конце концовъ, были выработаны следуюцце способы:
1) Способъ cmнгмографинее кгй , т. е.. обведеше перомъ буквъ, 

написанныхь учителемъ карандашомъ или намеченных ь 
точками. Этотъ способъ имеетъ много недостатков!» благо­
даря своей механичности и, по отзывамъ такого знатока и 
виртуоза обучешя письму, какимъ былъ покойный В. С. Гер- 
бачъ, ведетъ къ медленному и очень нетвердому письму.

2) Способъ линейный, или обучеше письму но такъ назы­
ваемой графической сетке, но лишямъ. Такъ какъ начи­
нающей ученикъ теряется, где начать писать, какой на- 
клонъ придать каждой лиши, то подобная графическая 
сетка, хотя и замедляетъ несколько самый процессъ письма, 
однако имеетъ известное значеше, развивая глазом гъръ и npiy- 
чая къ правильному изображенш буквъ. Но СЪ графической 
сеткой следуетъ разстаться, какъ только достаточно разви­
лись движешя руки ученика, необходимым для письма, 
иначе трудно будетъ добиться скорописи.

Ч) Тактовый или тактически*\ способъ, заключающее л вь 
обучеши письму подъ тактъ. Опыты, произведенные при 
помощи особо устроенныхь аипаратовъ, показали, что письмо

Способы
обучеше
письму.
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подъ тактъ оказываетъ большое вл1яше на начинающихъ 
писать; они 1) пигиутъ быстргъе, 2) скоргъе переходятъ къ типу 
письма взрослаго челозпка. Письмо же взрослаго человека, 
какъ и чтеше, резко отличается отъ письма начинающаго: 
взрослый пишетъ слово иди часть его заразъ, съ помощью 
одного волевого импульса, выражаясь языкомъ психологовъ, а 
ребенокъ какъ бы въ нисколько отдЬльныхъ пр1емовъ, съ 
помощью отдЬлъныхъ волевыхъ импульсовъ, останавливаясь 
не только на каждой букве, но часто и на каждой лиши. 
Письмо подъ тактъ сокращаетъ количество этихъ отдел ь- 
ныхъ щпемовъ *).

Но те же опыты показали, что письмо подъ тактъ вредно 
вл!яетъ на красоту и правильность письма. Это, впрочемъ, 
еще до экспериментальной психологш было признано школь­
ной практикой.

Можно думать также, что тактъ лишаетъ возможности 
индивидуализировать темпъ письма: когда въ классе си- 
дитъ несколько десятковъ человекъ, то нельзя ожидать, 
чтобы все они обладали одинаковой быстротой мышечной 
работы, необходимой для письма. При такихъ услов1яхъ 
трудно выбрать тактъ, который былъ бы среднимъ, подхода- 
щимъ для всехъ *). Кроме того, излишнее увлечеше так-

0  О психологш и патологш письма можно прочесть 15-ю лекшю Мей- 
мана въ III ч. его „Лекшй по экспериментальной педагогиkV .

*) В. II. Вахтеровъ разсказываетъ. что онъ для определения быстрот* 
жЬтскаго письма произвела изследован1е надъ 112 детьми въ конце перваго 
года обучешя въ начальной школе. Онъ давалъ имъ написать 30 строчныхъ 
буквъ и 21 цифру. Оказалось, что средняя скорость письма для каждой буквы 
10 секундъ, но были ученики, которые на каждую букву тратили 5 секундъ; 
нашлись и такге, которые писали букву въ среднемъ 171/» секунды. То же и 
съ цифрами.

Къ сожалежю, В. И. Вахтеровъ не указываетъ процентныхъ отношен! й, 
количество учениковъ въ классе и т. д. Этимъ онъ лишаетъ свое изследо- 
Baeie всякой научной убедительности. Представим*, что въ классе 30 чело- 
в е гц  28 изъ нихъ тратятъ на букву 10 секундъ, одинъ—5 секундъ, и одинъ — 
17 сек. Или: 15 тратятъ на букву 5 секундъ, 2— 10 сек., 13—5 сек. Выводы, 
конечно, получатся различные. Или: медленно пишущ1е, положимъ, много 
пропускали уроковъ. были больны*— выводъ одинъ; или они ходили въ школу, 
проделали школьную работу въ услов!яхъ, одинаковыхъ со всеми,— «ы- 
водъ другой.

Вообще съ подобными изследованЬми надо поступать очень осторожно, 
иначе можно внести въ школу большую смуту. Къ сожален!ю, оОшедоступ-
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томъ утомляешь учениковъ и ослабляетъ степень самостоя­
тельности ихъ работы.

4) ГенетическЫ способъ, при которомъ буквы распреде­
ляются по степени трудности, въ зависимости отъ входя- 
щихъ въ нихъ элементовъ. Сначала идутъ наиболее простыл 
и легюя, затемъ все более сложный и трудный. Кроме то­
го, буквы проходятся въ такомъ порядке, чтобы каждая по­
следующая была, по возможности, основана на изменение 
предыдущей, съ прибавлетемъ новыхъ чертъ.

Этотъ способъ имеетъ свои достоинства, какъ и всякое 
распределеше матер1ала по степени трудности. Но при со- 
вместномъ обученш чтешю и письму порядокъ постоянно 
приходится нарушать, потому что трудность изучешя звука 
и буквы не всегда совпадаютъ.

5) Способъ рисова н i я -письма. Этотъ способъ предлагаешь 
начинать обучеше письму съ рисовашя, для развит1я гиб­
кости кисти руки и пальцевъ. Онъ употреблялся у насъ 
уже съ „Родного Слова*4 Ушинскаго, но за последнее время 
занялъ особое положеше. Какъ известно, вопросъ о рисова- 
нш теперь является однимъ изъ важныхъ въ деле началь- 
наго обучешя: выработаны новые методы обучешя, поста­
влены серьезныя образовательный и воспитательный цели, 
художники и педагоги пошли навстречу другъ другу и 
совместно изучаютъ психологическую ценность рисунка въ 
жизни детей. Къ сожаленш, и здесь еще многое остается 
невыясненнымъ и необследованнымъ *).

Защитники способа рисован!я-письма говорятъ, что упраж­
нения въ элементахъ буквъ необыкновенно тягостны для 
учениковъ и кажутся имъ безсмысленными, что поэтому 
лучше начинать съ рисовашя, которымъ дети всегда увле­
каются и которое въ ихъ глазахъ представляешь действи­
тельную ценность. На рисоваши, по убежденш представи­
телей этого способа, развивается мышечная работа, необхо­
ность некоторых!» акспериментовъ часто толкаегь на путь психологического 
и.чслЬловашя людей совершенно неподготовленныхъ въ этомъ отношен!и. По­
лучается только видимость науки, вл1яюшая нередко ка практику учителя въ 
высшей степени вредно.

*) Въ этомъ отношены большой интересъ представляеть лекшя проф. 
Мейманя .Анализъ рисован!» н методика обучеши рнсонашю", п ом ещ ен н ая 
въ Ш ч. сто аЛ ек ц !й  по экспериментальной педагогика*. Въ приложен1яхъ 

указана и обширная литература по этому воиросу.
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Практиче-
-Ж в ВЫВОДЫ

димая и для письма. Придуманы даже рисунки, въ которые 
более или менее входятъ нужные для письма элементы').

Высказаться вполне определенно о данномъ способе въ 
настоящее время еще трудно: онъ ждетъ многочпелен ныхъ, 
продолжительныхъ и безпристрастныхъ наблюдет й въ школе 
и опытовъ въ психологической лабораторш. Но въ пользу 
-этого способа, какъ мне кажется, говорятъ следующая тео- 
ретичесюя соображен1я: безе порно, что чемъ скорее дети 
переходять къ типу письма взрослаго человека, темъ лучше. 
Неумеренное писаше элементовъ и отдельныхъ буквъ, по- 
видимому, является некоторымъ тормозомъ къ такому пере­
ходу: упражнеше въ рисоваши скоро делаетъ привычными 
движешя руки, вооруженной карандашомъ или перомъ, и 
даетъ возможность сразу приступить къ писанш целыхъ 
буквъ, словъ и фразъ. Но, вместе съ темъ, большой во­
просъ -  выработается ли при помощи предварительнаго 
рисовашя та четкость и опрятность, которая все-таки необхо­
дима для письма и которая, несомненно, при правильно й 
постановке генетическаго письма всегда достигается 2).

Въ общемъ можно сказать, что каждый изъ указанных!» 
способовъ имеетъ свои хорония стороны, и учитель посту­
пить правильно, если будетъ пользоваться но мере надоб­

*) См , напр-, .Pyccicift букварь* Вахтерова или только что вышедшую 
, Азбуку*, составленную учителемт» народной школы, С. М. Нмоселъскимъ 
изд. О. Н. Поповой. Ц. 20 к.), и мн. др.

*) Изъ методикъ по обучеШю письму и „чистописан1ю“ заслуживаетъ 
8ним2шя старый трудъ В. С. Гербача-. „Методическое руководство къ обу- 
ченш письму. Г1особ1е для родителей» учителей, учит, институтовъ и семи- 
Hapifl', 29-ое испр. и доп. изд. Спб. 1911. Ц. 60 коп.

Изъ спешальиыхъ руководствъ по рисован1ю можно рекомендовать „Н о­
вую школу рисован1я“ Аугсбури/, кн. 1-ая. Ц. 80 коп. Изд. Горбунова-По- 
садова. М.

Общ>я соображешя о значенш рисовашя въ начальной школЪ находятся 
въ прекрасно составленной //. II. Иткиныяъ объяснительной заиискЪ, кото­
рая пом1щеиа въ изданш Московскаго Губернскаго Земства .Проектъ на­
родной школы съ шести]одичнымъ курсомъ. Матер1алы къ Общеземскому 
Съезду по народному образовашю". М. 1911. - Въ этомъ же изданЫ много 
и другихъ полеаныхъ св'ЬдЪьий и иитерссныхъ, будящихъ педагогическую 
мысль, хотя иногда спорныхъ, вопросовъ о преподаванш какъ родного языка, 
такъ и другихъ предметовъ въ начальной школЪ. Проектъ редактирован ь 
изгЬстиымъ знатокомъ д-Ьла народнаго образоважя, А. М. Обуховым.
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ности всгьми ими, крон* коииров&льнаго (стигмографическаго), 
который безусловно вреденъ.

При этомъ не нужно упускать изъ виду психологически 
процессы, происходящее при письме, и помнить следующее:

1) если техника письма можетъ считаться усвоенной 
только тогда, когда письмо стало автоматичнымъ, то для выра­
ботки этой автоматичности слгьдуетъ npi учить съ самаго начало 
къ возможно отчетливому и правильному начертангю буквъ, чтобы, 
дет и лен о представляли себе ихъ форму;

2) такъ какъ замечено, что при списыванш начинающая 
учиться дети пишутъ съ более равномерной быстротой и 
лучше изображаютъ буквы, то для выработки скорости, а 
отчасти и четкости письма важно на первыхъ порахъ, до по­
явления прочныхъ навыковъ, заниматься сппсыватемъ съ прописною 
текста’,

8) автоматичность свободнаго, самостоятелънаго письма 
{не списыватя) зависишь, какъ известно, не только отъ мы­
шечной работы, но и отъ представлешя звукового состава 
слова. Попробуйте, напримеръ, написать подъ диктовку два 
отрывка, которые приведены мною въ примечанш къ стр. 49. 
и вы увидите, какъ уменьшится скорость вашего письма 
при писанш безсмысленныхъ по звуковому составу словъ. 
Это происходить отъ того, что вы съ трудомъ представляете 
„звуковой образъ“ каждаго такого слова, вамъ непривычно 
его разложить. Поэтому на выработку скорости письма имеетъ 
большое вл1яте упражнение въ звуковомъ анализы словъ, который 
съ теченгемъ времени становится какъ бы безеознательнымъ. По­
этому же

4) слгьдуетъ возможно скорее перегодить къ писамю цп>лыхъ 
словъ и фразъ, содержите которыхъ должно быть сов<ри(енно 
понятно дтпямъ.

Обратимся теперь къ вопросу о почерке. Къ сожал Ыпю, 
нтотъ вопросъ до сихъ поръ служить предметомъ яростной 
полемики и далеко не можетъ считаться окончательно ре­
шении мъ: въ 1910 году па международномъ конгрессе по 
школьной ш пене въ Париже, при голосовали! вопроса о 
прямомъ и косомъ почеркахъ, изъ ‘26 членовъ 12 воздержа­
лись отъ голосовашя, 9 высказались за прямой и б за косой. 
Но число защитниковъ прямого письма постепенно растетъ.

Вопросъ о почерке впервые былъ поставленъ врачами

Иочсркъ 
прямой и

косой.
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гипенистами въ связи съ распространетемъ н'Ькоторыхъ 
типпчныхъ „школьныхъ* болезней. Было замечено, что 
близорукость, пскривлен1я позвоночника и даже головныя 
боли находятся въ тЬсной зависимости отъ неправильной 
посадки при письм-Ь, которая въ свою очередь въ значи­
тельной степени вызывается характеромъ почерка. За грани­
цей и у насъ быть предпринять рядъ изслЬдовашй, показав- 
зпихъ сравнительныя преимущества прямого письма. Приведу 
только одинъ примерь изъ такихъ изследованШ, произве- 
денныхъ въ разныхъ городахъ надъ тысячами учениковъ

Удвме'в»рггель*а1 въ
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!f Эти цифры приводятся взвЪстиымъ изслЪдовагелемъ гиг1ены письма, 
Шу6ерт/>мъ. Я заимствовалъ ихъ изъ ука^аниаго выше труда д-ра Д. Д. /»>- 
каркпсоеа. Не упоминаю только цифръ относительно Будапешта, который при- 
tesf iiu л-ромь Бекарюковымъ явно ошибочно.
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Цифры чрезвычайно красноречивыя. Оне (какъ и полу­
ченный другими изследователями) указываютъ, что, хотя 
прямое письмо не вполне устраняетъ дурную посадку, 
однако общее число хорошо сидящихъ при прямомъ 
письме значительно больше.

Противники прямого письма приводить противъ него 
следующая главпыя возражения: 1) оно некрасиво и мало четко,
2) оно медленнее, чемъ косое, 3) оно уничтожаетъ 
индивидуальныя особенности детскаго почерка. Вообще, 
говорятъ они, если учитель следить внимательно за посад­
кой. то дети сндятъ хорошо при лгобомъ почерке, а небреж­
ное отношение учителя къ этой стороне письма всегда дурно 
отражается на посадке, какимъ почеркомъ ни заставляй 
писать *).

Замечание о результатахъ небрежнаго отношешя учителя 
къ посадке, конечно, верно, но д-ръ Д. Д. Бекарюковъ по 
поводу общаго вывода, делаемаго изъ этого противниками 
прямого письма, справедливо возражаетъ: „Неужели въ Ню- 
ренбергЬ, Фюрте, Вюрцбурге, Амстердаме, Цюрихе и Буда­
пеште по какой-то странной случайности большинство 
учащихъ, относящихся внимательно къ посадке детей, 
собрались въ классахъ, где ппшутъ прямымъ почеркомъ".

Что касается остальныхъ возражешй, то для оценки ихъ 
не лишне привести слова покойнаго В. С. Гербача, котораго 
нельзя было заподозрить въ пристрастит къ прямому по­
черку, такъ какъ онъ перешелъ къ нему только после дол- 
гихъ колебашй и опыговъ. Вотъ что говорить онъ въ своемъ 
известиомъ „Методическомъ руководстве":

„Обучая прямому письму въ одной частной женской 
гимназш 3), я убедился, что ученицы сидятъ несравненно 
лучше, чп>мъ сидтьли при коеомъ писъмгь, хотя и приходится 
иногда бороться съ ранее npiобретенным и дурными привыч­

*) Убежденным* противникомъ прямого письма у наст, является .4. Д. 
Бутопскш. См. его статью вь „Педагог и чоскомъ Сборнике*, февраль 1913г.: 
„Обучен1е письму и почеркъ*.

*) Такъ какъ мне въ 1807 г. пришлось начать свою педагогическую д ея ­
тельность въ той же гимназЫ, и опыты производились на моихъ глазахъ.то 
я, какъ непосредственный свидетель, могу подтвердить справедливость слокъ 
В, С. Гербача. Да и поздк'ЬйшЫ наблюден!я не разочаровали меня въ зпа- 
чителышхь преимуществахъ прямого письма.
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ками: пшнутъ ученицы лучше во всёхъ тетрадяхъ, не исклю­
чая мелкихъ записей въ дневникахъ: письмо и.гъ красшяъе, а 
ишвное—сол1ъе четко, и, наконецъ, изученГе прямого письма 
идетъ легче и успешнее, чемъ шло изучеше косого. Что 
касается скорости письма, то ученицы перваго класса напи­
сали прямымъ почеркомъ данный имъ отрывокъ стихотво- 
решя въ одно время съ ученицами второго класса, напи­
савшими косымъ почеркомъ**.

Таковы же выводы и профессора каллиграфш, Отта, 
обстоятельно разбиравтаго на 2-мъ съезде пгвейцарскаго 
общества школьной гппены въ 1902 г. возражения нротивъ 
прямого письма *).

Конечно, не только въ почерке дело, и гппенисты пред- 
лагаютъ соблюдать друпя меры предосторожности для 
сохранешя детскаго организма: 1) не доводить до слишкомъ 
большого напряжешя количество домашнихъ и классыыхъ 
письменныхъ работъ, 2) не заниматься на отдельныхъ уро­
кахъ очень долго письменными работами (для младпгихъ 
классовъ до получаса, для начинающихъ писать до 10 мп- 
нутъ), и 3) внимательно следить за письменными принад­
лежностями и, главнымъ образомъ, за посадкою.

Правильною считается такая посадка, которая не вызы- 
»аетъ стеснешя внутреннихъ частей организма, не требуетъ 
слншкомъ большого напряжешя мышечной работы и не 
сопровождается нарушешемъ симметр1и въ расположен in 
частей тела {напр., одно плечо ниже д р у г о г о ,  сдвигаше 
верхней части тела въ сторону сравнительно съ газомъ, 
сильное удалеше ло!стей отъ тела при вертикальной верх­
ней части тела и т. д.). Поэтому при письме желательно 
соблюдать следу ющдя у слов in:

1) верхняя часть ттьла должна держаться прямо, чтобы 
находить себе опору въ позвоночнике: при усталости по- 
звоночникъ можегь прилегать нижней частью къ г-пинке 
парты, т. е., туловище можетъ откидываться назадъ. Насколько 
в.^жно за этимъ наблюдать, видно изъ следующих?» словъ 
одного гипениста по поводу наклона туловища впередъ: 
„Увлекаемое впередъ и не имеющее впереди точки опоры 
туловище сначала удерживается отъ паденья активными
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Подробнее см. объ этомъ у д-ра Бекарюхова въ указанной книгЬ.
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усилиями мышцъ, идущихъ отъ задней поверхности бедеръ 
къ тазу, мышцъ, выирямляющихъ позвоночникъ, затылоч- 
ныхъ и шейныхъ мышцъ. Однако довольно скоро эти мы- 
шечныя группы ослаб'Ьваютъ, и туловище падаетъ виередъ, 
пока не встретить вн'Ьшняго препятствия, т. е. пока передняя 
поверхность грудной кл'Ьтки не прикоснется къ бедрамъ, 
доскЪ стола или пока не будетъ найдено дополнительной 
точки опоры въ видгЬ локтей, опирающихся на столъ, и т. п. 
При такомъ положенш т1>да брюшные органы, не защищен­
ные спереди костною стЬнкою, сдавливаются и въ свою 
очередь черезъ д1афрагму сдавл1гваютъ важные органы, со- 
держаицеся въ грудной полости. Всл,Ьдств1е стЬснешя 
грудной кл-Ьтки дыхательныя движешя дЬлаются поверхно­
стными, обновлен1е воздуха въ легкихъ совершается непра­
вильно, движеше крови (въ особенности въ венахъ) и лимфы 
затрудняется, и кровь образуегъ застои въ органахъ живота 
и таза. Постоянно повторяющееся застои крови въ брюшныхъ 
органахъ и нарушение правильнаго притока къ нимъ свЪжей 
крови влекуть за собою разстройство отдЬлешя пищевари- 
тельныхъ соковъ, замедлеше въ перевариванш пищи, а 
следовательно, и общее нарушеше питашя. Въ перюд-Ь по­
лового созргЬвашя застои крови въ органахъ таза полу- 
чаютъ особо вредное значеше* *). - -Такъ какъ больше всего 
иишутъ на урокахъ русскаго языка, то учителю этого 
предмета нужно особенно хорошо помнить »то правило;

2 ) соединительная лишя плечъ должна быть нараллельгюИ 
■к\ продольному краю стола 2);

3) тгьло не должно прижиматься къ столу, а быть отъ него 
на разстояши около 3 сантиметровъ;

4 ) поперечная ось головы должки держаться тоже парал­
лельно къ продольному краю стола, а голову нужно наклонять 
только слегка;

Г») локти не должны лежать на досюъ стола, а держаться 
на некоторомъ равстоянш отъ его края и одинаково отсто­
ять съ об'Ьихъ сторонъ отт. г!\ла;

«) „Оснонныя начали школьной гиНены* д-ра Д. Д. Бекар*»го«а, То же 
повторяется и у другихъ спеи1алисюнъ по гипен!..

*) Эго правило особенно часто нарушается при косомь письме.

Кудьммгк Методики. и»
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лежности.

6) предплечья симметрично должны лежать на досюъ стола;
7) голова должна оставаться по возможности вь неизмтън- 

номъ положен/и , ).

Перейдемъ теперь къ письменнымъ принадлежностямъ. 
Грифельная доска, которая представляетъ значительное 
удобство уже по своей дешевизн*, вызываетъ осуждеше со 
стороны гпгсенистовъ. Блескъ аспидной доски, неясность 
грифельныхъ чертъ на темно-серой поверхности ея, твер­
дость матер1ала— все это способствуешь неправильной посадке 
детей, делаешь руку негибкой и вредишь зренш. Кроме 
того, переходъ отъ доски къ бумаге всегда труденъ: уче­
ники, помня возможность стирать написанное, пачкаютъ тет­
ради; вставочка вертится у  нихъ въ pyirfe: вследств£е при­
вычки нажимать грифель, они надавливаютъ перо и т. п. 
Карандашъ только несколько лучше грифеля во всехъ 
этихъ отношешяхъ, и потому самое правильное возможно 
скорее переходить къ бумаге и перу, хотя это и предста­
вляешь известныя трудности. Грифель же и карандашъ сле ­
дуешь оставлять для первыхъ упраяшешй въ рисованш. При 
этомъ какъ перо, такъ и карандашъ и грифель, должны 
быть мягкими, чтобы дети не делали напряженныхъ на- 
жимовъ.

Что касается остальныхъ иисьменныхъ принадлежностей, 
то относительно ихъ можно ограничиться немногими заме* 
чашями. Бумагу следуешь выбирать безъ глянца, белую > 
гладкую; чернила употреблять только черныя; не прибегать 
къ помощи транспаранта, вредъ котораго признается всеми 
гипенистами, а одинъ изъ нихъ писаше по транспаранту 
называешь даже „гипеническимъ преступлешемъ".

Вошь все главное, что учитель долженъ знать о внеш­
ней стороне письма. Перейдемъ теперь кт> обучешю орно- 
графш.

Обучеше ороографм.

Въ последнее время вопрос'ь объ ороографш сталъ какъ- 
то особенно остро: со всехъ сторонъ раздаются жалобы, что

1) Подробнее см. въ брошюра покойнзго д-ра Л. С. Bupeuiyca „Panlo- 
иальяый способь письма на основании изслЪдованМ посл^дпяго времени. 
Вредныя иослЪястЫя неправильна™ письма на зрЪше, на рость и на разви­
та  грудной клЪтки у учащихся".
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учителя начальной школы удйляютъ слишкомъ большое 
количество времени, и притомъ безплодно, на выработку 
орвографическихъ навыковъ, въ ущербъ общему развитш и 
другимъ, бол^е полезнымъ знашямъ; что кончаюцде сред­
нюю школу пишутъ поразительно безграмотно, хотя на 
правописаше и затрачивается много вниманш и силъ; что 
наше правописаше исключительно трудно и потому его надо 
упростить, и т. д. Въ связи съ этимъ въ педагогической и 
научной литературе началась разработка вопроса о реформе 
ороографш, а также обнаружился значительный интересъ 
къ методамъ обучешя правильному письму.

Темъ не менее, многое еще остается невыясненнымъ и 
еомнительнымъ, и начинающей учитель невольно теряется 
среди техъ противоречШ, съ которыми ему приходится 
сталкиваться на практике.

Чтобы установить правильныя точки зрешя въ этомъ 
отношеыш, необходимо ознакомиться, съ одной стороны, съ 
природой русской орвографш, съ другой— съ теми выво­
дами, которые даны психологическими опытами и классны- 
м и набл годе шя ми.

Наше письмо, какъ известно, звуковое. Но это еще не 
значить, что звуковой составь речи вполне совпадаешь съ 
буквеннымъ. Это значить только, что мы для передачи на­
шей речи пользуемся определенными знаками (буквами), 
i/слото обозначающими звуковую сторону речи. Ведь, одна 
и та же буква можетъ изображать два, три, а иногда и боль­
шее число звуковъ. Возьмемъ, напримеръ, букву а: она 
обозначаешь различные звуки въ словахъ садь, садоводъ, часы; 
или букву о въ слове болопю, где каждое о имеетъ свой 
особый отшЬнокь. Съ согласными то же самое: прочтите, напр., 
лобь ( лоп), вновь ( инсфь), пробка ( пропка), сжь (w « ) ,  гвоздь (гвостъ), 
вход* {ф.гот).

Часто одна н та же буква въ одномъ и томъ же слове 
произносится различно въ зависимости отъ того, какое слово 
за ним!» следуешь, напр., я вышель изъ дому, я выыи'лъ шъ 
саду: въ первомъ примере въ предлоге изъ слышится з, во 
второмъ изъ звучишь какъ не.

Эта особенность нашего звукового письма представляешь 
значительный выгоды, такъ какъ, если бы мы захотели

Принципы
ореографЫ-

10*
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обозначать вюъ оттенки нашей речи, то письмо получилось 
бы необычайно сложное и неустойчивое.

Конечно, въ моментъ изобретешя буквъ писали по возмож­
ности такъ, какъ произносили. Правописашя въ нашемъ 
смысле слова еще не было: господствовалъ пр1шципъ фоне­
тически.

Но языкъ живетъ. и жизнь его проявляется въ самыхъ 
разнообразныхъ направлешяхъ. Изменяется звуковой госта* ъ 
словъ: прежде, напримеръ, слово стаканъ звучало стоканъ Ч> 
а еще раньше достоканъ: слово ястребъ звучало ястрябъ (в ъ  

Русской Правде: АстрАбъ): буквы ъ и ь имели особое звуковое' 
значеше; частица съ („слушаю-съ“) образовалась изъ судщъ 
(раньше государь) и т. п.

Изменяется значение слоеъ, при чемъ одно и то же слово- 
ирюбретаетъ несколько значенШ, изъ которыхъ одни уми- 
раютъ, друпя продолжаютъ существовать или въ чистомъ 
виде, или въ производныхъ отъ нихъ словахъ. Возьмемъ, 
напримеръ, слово верста2). Первоначальное значеше этого 
слова—борозда. Затемъ съ нимъ стали связывать въ рус- 
скомъ языке слЬдуюидя значешя: 1) мгьра длины, 2) верзило, 
высокорослый человекъ, 3) верстовой суполбъ („только версты 
полосаты попадаются одне“ ), 4) рядъ предметов* по прямой 
лиши („класть кирпичи въ одну версту"), 5) пара, ровня 
(„божественная и светозарная верста, Борисе и Глебе"...), 
в) возраетъ („отъ млады верстыи, „юнъ верстою*). Изъ этихъ 
значешй сохранились въ современно мъ языке первыя че­
тыре, а верста въ смысле пара или возраетъ теперь уже не 
употребляется. Но зато есть глаголъ наверстать и суще­
ствительное еверстникъ, образовавппеся отъ этихъ значешй.

Изменяются флекеги, напр., дательный падежъ множ. числа 
отъ слова радъ въ древне-русскомъ языке звучалъ рабомъ, 
наше господа склонялось какъ слово вода: господа, гоеподы, го~ 
crwOib и т. д. („кланяемся вамъ господе своей", „ц'Ьлуемъ 
крестъ ко своей господе", „бежить отъ гоеподы*): слове
медвпдь, зять, голубь СКЛОНЯЛИСЬ КЯКЪ путь и 'Г. Д.

')  Это произношен!е и теперь еще встречается въ сЪверныхх губ*?р- 
шяхъ.

*) Этотъ пр*»**-Ьръ заимствован'ь мною у Потебни.
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Изменяются еинтаксичесгпе обороты: выънама осень князя—  
читаемъ въ летописи, а теперь говоримъ— осенью *); Куряне 
придогиа коньми—по нашему: на коняхъ; Всеволодъ ожени сына 
■своего Святослава Васильковною— теперь сказали бы: женыль на 
Васильковнп, и т. п.

Много еще различныхъ изменешй претерпелъ въ тече­
т е  в'Ьковъ русстй  языкъ, какъ и всягай живой языкъ, но 
объ этомъ говорить здесь не место. Намъ важно только 
отметить, что языкъ не остается неподвижнымъ, а имеетъ 
свою исторш, очень сложную и интересную.

И зменетя въ произношенш словъ, однако, не всегда 
изменяли ихъ написате, потому что время и школа усп е­
вали выработать известную привычку, традищю писать 
соответственно прежнему произношенш словъ. Въ правопи- 
сате, следовательно, вторгался исторический принципъ: пи­
сали такъ, какъ писали раньше. Напримеръ, мы до сихъ 
поръ иишемъ ъ, хотя эта буква утеряла прежнее звуковое 
значете и теперь играетъ только роль или твердаю знака 
въ конце словъ, или знака разделительна го въ середине 
( сыьздъ, подъемъ, съемка и т. п.). Мы по старине употребляемъ 
букву 7ь, хотя она въ современномъ языке звучитъ совер­
шенно какъ е, и т. и.

Есть много и такихъ случаевъ, когда мы иишемъ, 
руководствуясь не произношешемъ словъ и не истори- 
ческимъ предашемъ, а сопоставлешемъ ихъ съ другими,, 
родственными словами. Такой принципъ иравописашя на­
зывается этимологически мъ или принципомъ аналогии.

Есть языки, въ ороографш которыхь более ярко выра- 
женъ одинъ изъ этихъ принциповъ. Такъ, французская 
ороографш построена преимущественно на историческомъ 
принципе, немецкая имеетъ скорее фонетическую основу.

Что касается русскаго правонисашя, то, не говоря объ 
его исторш, мы остановимся только на современномъ его 
состояв in а). Уже поверхностное наблюдете отдельных ь

' j Остатки стараго винительнаго падежа „времени" сохранились въ видЬ 
иар’ЬчМ въ современномъ язык*Ь: вечорь, ночесь, утрось и т. п.

а) Желающими ознакомиться болНе подробно съ отд'Ьльными вопро­
сами правописанЫ могу указать трудъ лриватъ-доцента московскаго уни­
верситета, Д. 11. Ушакова-. „Русское правойисан1е. Очеркъ его происхож- 
деяЫ, отношен1е его къ языку и вопросъ о его реформЪ*. М. 1911.11. 50 к.



—  150 —

случаевъ русской орвографш достаточно уб'Ьждаетъ въ томъ, 
что въ ней слиты всгъ принципы и притомъ довольно непоследо­
вательно. Такъ, въ силу историческою предашя мы сохра- 
няемъ гь, употребляемъ ъ. По фонетнческимъ требовашямъ 
лишемъ воз, из, низ, раз передъ буквами к, п, т, х . ф, ц , ч, 
и*, щ, потому что въ положен!и передъ этими звуками з 
звучитъ какъ с, и въ то же время по этимологическимъ со- 
ображетямъ въ приставкахъ без и урез никогда не м'Ьняемъ 
з  на €. По зтимолатческому принципу мы пишемъ лтьзтъ 
черезъ з и въ то же время слово лтъстница черезъ с. руко­
водясь прииципомъ фонетическимъ, между тЪмъ какъ и въ 
первомъ и во второмъ словЪ передъ т слышится звукъ с.

Историчесшй принципъ охраняется школой, а черезъ по­
средство ея и литературой, хотя нельзя сказать, чтобы эта 
охрана была безукоризненна по своей бдительности. Напри- 
м-Ьръ, мы иишемъ свадьба, вмЬсто исторически правильнаго 
сватьба, пишемъ стаканъ, пароль, завтракъ и др., ВМ’Ьсто 
историческихъ етоканъ, поромъ, завтрокъ.

Тоже и съ буквой гь. Несомненно, въ большинства слу­
чаевъ мы пишемъ эту букву исторически правильно, т. е., 
тамъ, гдЬ она употреблялась еще въ X I— XII вЬкахъ, но 
есть много словъ, въ которыхъ мы 1ь и е употребляемъ, не 
следуя исторш. Исторически неправильно мы иишемъ, 
напр., е въ словахъ ведро, семья, темя и многихъ другихъ, 
гдЬ нужно было бы писать гь J), и, съ другой стороны, пи­
шемъ п> въ такихъ словахъ, гд±» нужно было бы съ истори­
ческой точки зрЪшя писать е, напр., сгъкнра, змтьй, Алсхсщй, 
Сергей и др.

Помимо этого школа выработала цЬлый рядъ ороогра- 
фемъ совершенно искусственно. Таковы, нанрим'Ьръ, правила 
объ употреблеши е и я въ им.-вин. над. мн. ч. именъ при- 
лагательныхъ, различеше они, одни въ муж. и средн. родЪ 
и онп, сднгъ въ женскомъ, правила объ употреблеши г и ь 
ПОСЛ1. шипящихъ и миопя друг1я.

Въ н-feкоторыхъ случаяхъ орвографическ1я правила идут!»

Эта книга переработана изъ л+лнихь лекшй, читаннылъ авторомъ при педаго- 
гическихъ курсахъ Моск. Общ. воспитательницъ и учительницъ. Въ ней чи­
татель кайдетъ и обстоятельно составленную литературу предмета.

Замечу кстати, что учебники русской грамматики начала X IК  тькп 
пнсйли еше вс* эти слова черезъ гь.



вразрезъ съ особенностями русскаго языка, напр., мы пи- 
шемъ аго въ род. пад. ед. ч. именъ прилагательныхъ, ея въ 
род. пад. ед. ч. мйстоимешя она, а между тЬмъ ни той, ни 
другой формы руссгай языкъ никогда не зналъ: въ русскомъ 
языкгЬ было окончаше ого, а род. пад. мЪстоимешя она з в у -  

чалъ ею ' ) .

Все эти стороны русской ореографш надо иметь въ виду 
при обсужденш вопроса, каше методы обучешя правописа- 
шю являются лучшими.

Методическое освещеше вопросовъ обучешя правоппса- 
нш началось только съ X IX -го века въ Германш, при чемъ 
сразу же среди методистовъ обнаружились значительный 
разногласия. Одни говорили, что при обученш правильному 
письму нужно исходить изъ слуховыхъ впечапиттй: слыши- 
мыя слова следуетъ разлагать на основные звуковые эле­
менты, чтобы съ каждымъ изъ этихъ элементовъ связать 
ту или другую букву. Однако, не трудно было заметить, что 
звукъ и буква не всегда совпадаютъ. Поэтому ценность 
упражнений, основанныхъ на слухе, была заподозрена, и 
былъ выдвинуть новый принципъ: учить правоппсангю при 
помощи системапшчесхаго исправления неправильно написанны.гг, 
тексшовъ. Для этой цели были составлены даже различныя 
таблицы.

Некоторые педагоги находили, что, хотя и следуетъ 
основываться на слуховыхъ впечатлетяхъ, однако необхо­
димо при этомъ давать ученпкамъ иредставлеше о морфо- 
логическомъ составе словъ, такъ какъ, по ихъ мнешю, только 
отчетливое уразумеше состава слова можетъ помочь усвое- 
нш иравописашя. Эти педагоги рекомендовали диктовку съ 
предварительнымъ морфологическимг анилизомъ. Они не отрицали 
и пользы списыиатя, но ставили его на второмъ плане.

Вили н тате методисты, которые думали, что орвогра- 
фичеоте кавыки зависать почти исключительно отъ знамя ира- 
(тлъ грамматики. Поэтому они предлагали сначала изучать 
грамматическш правила, а затемъ переходить къ практнче- 
скимъ письмешшмъ работамъ.

') Вспомните у Тургенева въ разсказЪ „Стучить* крестьянинъ Фело­
ней на вопросъ, знастъ-ли онъ дорогу, даетъ ответь: „Да какъ ел не знать- 
то!". Эта форма, встречающаяся до сихъ норь въ народной р"Ьчи, и есть 
настоящая русская Форма.

Разногласия 
по вопросу 
объ обуче- 
н1н орео- 
графш.
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Въ 30-хъ годахъ обнаружилось въ Герман in определен­
ное течете въ пользу гписывакгя. Защитники этого iipieM a 
обучешя ореографш указывали, что д^ти болЪе прочно со­
храняет» гЬ впечатл’Ьшя, который основаны на зрительныхъ 
ощущешяхъ. и что слуховыя мен1>е стойки. Каждое напи­
санное слово им'бетъ, говорили они, свою оригинальную 
физюномш, и задача обучешя ореографш состоитъ въ томъ, 
чтобы помочь д^тямъ запечатлеть въ памяти .физюномш 
слова, а это можно сдЬлать только при помощи зр1ш1я. Не 
отрицая пользы ореографическаго разбора, они считали, что 
главное въ создаши ореографическихъ навыковъ—зритель­
ное Bocnpinrie. При этомъ они ссылались на глухонЬмыхъ, 
которые отлично усваиваготъ ореографш исключительно 
путемъ зрЬшя.—Это направлеше, конечно, должно было на­
нести некоторый ударъ диктантоманш и указало, что дЬло 
обучен1я ореографш не столько должно быть основано на 
правилахъ, сколько на правильных!» въ орфографически мъ 
отношенш упражнешяхъ 4).

Наконецъ, уже въ наше время, психологическая разыс- 
кашя заставили признать, что въ процесс!* усвоенш орео** 
графш видную роль играетъ наряду съ зр^шемъ и слухомъ 
еще и мускульное чувство, какъ руки, такъ и органовъ 
рйчи. Теперь мы владЬемъ ц'Ьлымъ рядомъ научныхъ дан- 
ныхъ, который позволяютъ считать вогфосъ объ обучен in 
ореографш достаточно осв1>1ценнымъ.

У насъ методическая разработка вопросовъ обучешя 
вообще началась довольно поздно. Если случайный попытки 
мы зам'бчаемъ еще въ царствоваше Екатерины II и Але­
ксандра I, то систематическое обсуждеше вопросовъ восгш- 
тан1я и обучешя относится только къ средин1> X IX -го в!нса: 
естественно, что мы неизбежно должны были во многомъ 
повторять нЪмецкихт> педагоговъ. Едва л и  не первымъ, кто 
бол  l ie  или менЬе обстоятельно осв1у ги л ъ  вопросы обучешя 
правописанш, былъ УшинскШ.

Уимисклго УпгинскШ говорилъ въ своемъ „Руководств^* къ препо­
на. обучение давашю по „Родному Слову*, что „грамматическая правиль- 

П̂ анОоИ ность р^чи изустной и письменной есть не только знанге, но 
и пршшчка, или, лучше сказать, оч<;нь сложная и одгищтая

1)  Какъ видимъ, списыва^е въ качеств* средства обучеи1я орчогрлфж 
далеко не ново.
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система мелочныхъ навыковъ выражать свои мысли правильно 
ВЪ р'Ьчи и на письмгЬ. Д л я  грамотности мало того, чтобы 
человпкъ зналь грамматическгя правила ( а ихъ множество), но 
необходимо, чтобы онъ привыкг мгновенно выполнять ихъи. Однако, 
по его мн^нт, „правила навыкомъ не усваиваются, хотя и 
можно усвоить навыкомъ соблюдете какого-либо правила, 
даже не им'Ья понят1я о самомъ правил^. Такъ усваиваютъ 
себ'Ъ правила писаря, много переписывавппе съ правиль- 
ныхъ образ цовъи. Но „такое усвоен1е было бы слишкомъ 
длинно и тягостно для д^Ьтей, если бъ на помощь къ нему 
не было призвано сознанге пратлъ, по которым*пишется такъ, 
а не ичачеи. Поэтому УшинскШ въ обучешя орногра-
ф&и приписывалъ большую роль грамматик^: „Для усвоешя 
правильнаго письма детьми*, говорилъ онъ, „конечно, нужна 
практика, но практика, руководимая грамматикою*.

УшннскШ на основанш высказанныхъ соображешй реко- 
мендовалъ слЪдуюпця уиражнешя: L) списывате, 2) дик­
товку, 3) писаше выученнаго наизусть.

Мысли Ушинскаго относительно списывашя представля- 
ютъ большой иптересъ. особенно въ настоящее время, когда 
неискусное ведеше списывания приводить зачастую къ 
печальнымъ результатамъ: „Заставляя дЬтей списывать", 
писалъ Ушинсшй,—„надобно всегда иметь въ виду, что эта, 
хотя необходимая, но механическая работа созяашя затруд- 
няетъ мызплете гораздо болгЬе, ч-Ъмъ механическая же ра­
бота рукъ или ногъ, при которой голова продолжаешь ра­
ботать свободно. Переписка не только не даетъ голове раз­
вивающей работы, но, напротивъ, \гЬшаетъ ей работать го­
раздо более, чЪмъ рубка дровъ, ходьба, или какая бы то 
ни было другая, чисто физическая деятельность, отчего от­
личные писаря, съ самаго детства занимающееся этой рабо­
той, отличаются замечательнымъ тупоум1емъ. Вотъ почему, 
хотя мы и допускаемъ нользоваше перепиской, какъ сред- 
ствомъ изучешя орвографш, но въ то же время совЬтуемъ 
не давать слишкомъ большихъ размеровъ этому упражне- 
н!ю“ .

Однако Ушинсшй рекомендовал*, диктовку только вь транш  
юоъ обученгя, считая ее въ первые два года „п р е ж д ©времен- 

ною*. Въ первые дна года, по его мнешю, вбзможно только 
списывание, письмо цгЬлыхъ предложений (въ ответь на
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вопросы, образцы которыхъ находятся въ „Родномъ Слове*), 
упражнеше въ составлены связныхъ нзложешй прочптан- 
наго въ классе п. наконецъ, письмо стнхотворныхъ и про- 
заическихъ статеекъ. выученныхъ детьми на память.

Диктовать, по мненпо Упшнскаго, нужно такъ: „Ста­
тья, избранная для диктовки, сначала прочитывается 
вслухъ учителемъ. Вопросами выспраппгвается все ея со­
держите, разделяется на части, а части на предложешя) 
замечаются слова, въ которыхъ, какъ можетъ ожидать 
учитель, большинство класса сделаетъ ошибку. Такъ, на­
примеръ, обращается вннмаше на слова, очень сходный по 
звукамъ. на слова съ буквою t  въ конце и т. п., словомъ, 
смотря по тому, насколько въ это время пройдена детьми 
практическая грамматика. Затемъ начинается самая дик­
товка, при чемъ одинъ изъ слабейшихъ учениковъ пишетъ 
на классной доске, a „Tpvrie— въ своихъ тетрадяхъ. Гораздо 
лучше, если классную доску повернуть такъ, чтобы друпе 
ученики не видели написаннаго на ней. Диктовать должно 
медленно, ясно, но целыми предложешями, а не отдель­
ными словами, чтобы дети привыкли удерживать въ уме 
целыя мысли, а не ловили звуковъ. Лучше повторить пред­
ложен е, хотя и это не хорошо, чемъ разделять его на 
слова. При первыхъ диктовкахъ весьма полезно заставлять 
одного изъ лучшихъ учениковъ повторять сказанное учп- 
телемъ предложен ie, и потомъ, записывая каждое слово, въ 
то же время произносить его вслухъ. Иногда это можетъ 
делать и целый классъ, если онъ при этомъ никому не 
мешаетъ. Если дети все учились писать вместе и въ 
гактъ, то это делается очень равномерно и дружно. Когда 
дикгантъ конченъ. классная доска повертывается, и ученики 
сами исправляють ошибки своего слабейшаго товарища, 
при чемъ объясняюсь причину поправки. Если каюя-нибудь 
ошибки не замечены учениками, то учитель подчеркиваем 
слова съ ошибками; если и тогда ученики не за­
метить ошибокъ, то учитель поиравляетъ уже самъ, 
объясняя каждую поправку. Затемъ остальные ученики по­
правляют» свои тетради по классной доске, и если ошп- 
бокъ менее, чемъ строкъ, то могутъ оставить диктанть не 
переписаннымъ, а въ противномъ случае должны переписать
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его дома. Ученикъ, писавнпй на доск!ь, просто спн,сываетъ 
съ иея въ тетрадь“ .*

Во всЪхъ этихъ обстоятельныхъ наставлешяхъ много 
случайнаго, психологически необоснованнаго, нав1эЯннаго 
практикой преподавания, но теоретически мало осв’Ьщеннаго. 
Насколько еще смутно представлялъ Упшнсюй психологи­
ческую сторону обучешя ореографш, можно видЬть изъ 
слЪдующаго. Онъ защищалъ какографш, т.-е., поправку съ 
ошибками иаписаннаго учителемъ текста,—въ качеств^ по- 
вгЬрки и закр'Ьплен1я ореографическихъ знашй, уже npioo- 
р'Ьтенныхъ ученикомъ,—и при этомъ замЪчалъ: „Если ка- 
кограф1ю употреблять несвоевременно и часто, то она мо­
жетъ только принести вредъ, ибо неправильно написанное 
слово затверживается въ памяти зрптя, и потомъ, припо­
миная это слово съ ошибками, ученикъ уже не знает г, пра­
вильно ли оно написано, или нгътъ, а пишстъ, какъ оно затверди - 
лось у него въ памяти зргьтя, т. е., неправильно*.

Какъ согласить съ этими правильными разсуждешями и 
рекомендацш какографш, и диктовку, и вызовъ къ доскЪ 
слабЪйшаго ученика? Очевидно, вопросъ объ обученш орео­
графш рисовался Ушннскому еще въ очень неопредЬлен- 
номъ вид’Ь, и психолопя всЪхъ упражнешй, которыми онъ 
сов’Ьтовалъ пользоваться при этомъ, была для него неясна. 
Но, во вся комъ случай, УшинскШ первый попытался обосно­
вать теорш обучешя нравописанiio.

Изъ другихъ попытокъ осв'Ьтнть этотъ вопросъ можно 
отметить сочинеше о первоначальномъ правописанш, на­
писанное изв'Ьстнымъ д-Ьятелемъ ио народному образовашю, 
барономъ Н. А. Корфомъ *). Онъ изобр1\лъ способъ, кото- 
рымъ, по его словамъ, можно учениковъ сельской школы 
за два года, при двухъ часахъ въ недг1шю, обучить 
основамъ правописанш. Для этого онъ предлагалъ со- 
рокъ диктантовъ и 120 ореографическихъ работъ. Не 
входя въ оценку этого мaTepia.ua, заьгЬчу только, что 
баронъ Корфъ, какъ и УшинскШ, приходилъ на пра­
ктик^ къ такимъ упражнешямъ, которыя, казалось бы, про­
тиворечили его теоретически мъ предпосылкамъ. Вотъ что, 
напримеръ, говорнлъ онъ объ обученш правописанш: „Пра-

Взгдядт» 
барона Н. А.

Корфа.

*) „Первоначальное иравописаше". Спб. 1882.
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вопиеаше нолучаетъ практическое значеше только сь того 
времени, когда ппшупцй получилъ -возможность писать 
правильно безъ учаспя соэнатя въ правильной постановка 
буквъ, т.-е., когда знан1е перейдетъ въ навыкъ и, на основа- 
н1и такъ называемой первой памяти, можетъ сосредоточиться 
въ рукть настолько, что рука будешь писать правильно безъ 
учаспя головного мозга“ . И. несмотря на справедливость этижъ 
указашй, баронъ Корфъ, наряду со списывашемъ печатнытъ 
и рукопчсныть образиовъ. рекомендовалъ какъ диктовку, такъ 
и какографш.

Ваглялъ б  И Водовозовъ указалъ на важность недопущешя 
В. tL  Вело- _ ..

эозогг. опшбокъ въ р>аоотахъ учениковъ при ооученш орвографш,
но думалъ, что орвографичесше навыки покоятся, главнымъ 
ооразомъ. на грамматическихъ правплахъ и потому реко­
мендовалъ самый подробный грамматический разборъ текста, 
гтредзагаемаго для письменных ъ упраяшешй.

Бунаковъ. наобороть, доказывалъ. что изучеше грам- 
матики нисколько не способствуешь орвографш: „орэтрари- 
ъесхй налыхш сами по ее&л. грамматика сама »о  ю п * ,  лисалъ 
онъ. „Правильное письмо, въ орвографическомъ смыслЪ. 
бозФе завнентъ отъ навыковъ. нежели отъ твердаго знанш 
иравилъ. Эго каждый можетъ проверить на своемъ пнсьмЪ: 
мы пишемъ безошибочно „доброго*, упреки  произношенш. 
не потому, чтобы каждый разъ принимали во внимаше 
историческое происхождеше этого окончашя и основанное 
на немъ грамматическое правило, а потому, что привыкли 
писать.— сама рука, помимо сознатя, пишешь правильно. 
Идеальное совершенство правописашя именно въ томъ и 
состоишь, чтобы рука сама писала тЬ буквы, rfe знаки, ко­
торые нужно въ каждомъ данномъ случай, безъ справокъ 
съ грамматикой

Некоторые педагоги находили, что лучшимъ средствомъ 
усвоешя орвографш является чгяепге. „Ореограмма* (ор^о- 
графема), говорили они, „должна быть, главнымъ образом*!», 
результатомъ зрительныхъ впечатл'Ьшй. Следовательно, 
чЪмъ больше мы читаемъ, шЬмъ лучше мы достигаемъ зри- 
тельиаго запоминания орвограммъ вообще. Путемъ постони- 
наго чтен!я можно такъ ясе хорошо выучиться писать, безъ 
всякаго знашя грамматики, какъ путемъ постояннаго слу-



шанья правильной речи можно выучиться правильно гово­
рить, опять-таки не зная грамматики*.

Придавая такое значеше чтенш, педагоги этого напра- 
влен1я не отрицали, однако, что и двигательные процессы 
играютъ известную роль; поэтому они допускали и списы- 
ваше, но ставили его на второмъ плане. Чтен1е они реко­
мендовали немое, такъ какъ, по ихъ мнешю, чтеше гром­
кое, вслухъ, нарализуетъ впечатление, получаемое отъ пе- 
чатнаго текста, ибо произношете не совпадаешь съ написа- 
темъ. Само собой, представители этого течешя самымъ 
решительнымъ образомъ высказывались противъ диктовки. 
При исправлены письменныхъ работъ они требовали 
только указашя числа ошибокъ, а не подчеркивашя ихъ. 
чтобы ученики не усилили неправильнаго въ ореографи- 
ческомъ OTHOHieHiii впечатлен1я. Если они и допускали 
исправлете, то только путемъ замазывашя ошибочной 
буквы и нагшеашя надъ ней правильной.

Нашлись и TaKie преподаватели, которые утверждали, что 
зьате грамматики мгыиаетъ грамотному письму. Одинъ изъ 
нихъ даже прибегнулъ къ своеобразной статистике, изъ 
которой сделалъ не менее своеобразные выводы *). Въ те­
чете несколькихъ летъ онъ групп ировалъ ошибки свонхъ 
учениковъ по происхожден1ю и решнлъ, что 99®/в всехъ 
ошибокъ происходить отъ знамя  грамматики и только Iе/0 
отъ незнан1я ея. Изъ этого онъ заключилъ, что „если бы 
ученикамъ не сообщалось никакихъ правилъ правописашя, 
то каждый изъ нихъ делалъ бы всего одну ошибку на томъ 
пространстве, где теперь делаегъ 99, и, следовательно, пи- 
салъ бы въ 99 разъ грамотнее нынешняго*.

Не ясно ли, что авторъ такихъ разысканШ мало сведу щъ 
въ npieM axb статистическаго наследован 1я, но слова его, 
гЬмъ не менее, характерны, какъ иллюстращя антиграмыа- 
тическаго направлешя въ д'Ьле обучешя ореографш. Психо- 
логичеотйя соображенЫ, которыми онъ доказываешь пра­
вильность своихъ выводовъ, тоже типичны и, такъ какъ они 
многими повторяются, то ихъ нелишне иметь въ виду. Для 
примера авторъ этого статистическаго наследован in беретъ

э) .Педагогически Сборннкъ* 1894 г., >6 5. Со.ю.ноно^екИ1. яО поста- 
новк-fc русскаго языка въ средней школ!**.
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орфографическое правило: „въ дательномъ и предложномт» 
существительныхъ пиши на конце t, если слышится е“ 
(кстати, правило формулировано неверно, ибо въ большин­
ства случаевъ слышится не е, а и, или звукъ, близшй къ
и). ЗашЬмъ ему рисуются так1я возможности: „1) или уче­
никъ собьется въ распознавании падежей и прнметъ за да­
тельный и предложный какой-нибудь другой иадежъ; 2) или 
ученикъ спутаешь части речи; забывая, что правило ка­
сается только существительныхъ, применить его къ прила- 
гателънымъ, напримеръ, въ синпмъ, синтьму и т. п.: 3) или 
ученикъ забудетъ или упустить изъ виду услов1е—„если 
слышится е“ —и напишетъ: въ церк&тъ, къ матерть и т. п.;
4) или ученикъ въ смущенш забудетъ на минуту все пра­
вило, и въ голова его промелькнетъ только услов1е „если 
слышится на конце е, пиши и онъ пишетъ: крайнгъ, уж п , 
mutuib и т. п.; 5) или ученикъ упустишь изъ виду ограни- 
чеше „на конце* и напишетъ t  въ дательномъ и предлож- 
номъ въ середин^ слова, напримеръ, тъвгъжеству, о мапыьри, 
и т. п.; 6) или ученикъ применить правило совсемъ навы- 
вороть-и  въ дательномъ и въ предложномъ напишетъ на 
конце е вместо t. при чемъ эта ошибка можетъ ослож­
няться всеми вышеуказанными пятью недоразумениями и 
породить соразмерное количество новаго рода ошибокъ и 
т. д., и т. д.“ .

Такое заключеше логически вытекаешь изъ положешя 
автора, различающаго зяате и умгьнье. „Уменье*4, говорить 
онъ, „всегда пр1обретается самостоятельно, путемъ само­
деятельности: нельзя передать уменья другому сразу, безъ 
его личныхъ усилШ, более или менее продолжительныхъ 
и напряженныхъ. Знание же есть психическое состояше, а 
не деятельность. Оно—результатъ паств наго восщпятгя'*. Кто 
смотришь на зиаше, какъ на результашь пассивного вотрхятгя, 
тотъ, конечно, можетъ прШти къ иодобнымъ выводамъ, но, 
ведь, знан1е также приобретается активной работой, которая 
одновременно переходишь мало-по-мату въ уменье, и если 
знашя нашихъ ученико въ получаются путемъ пассивны мъ, 
то виновата въ этомъ не природа зна м я , а линовать Оцрнои 
метоЬъ. Тамъ, где ученики прюбретаютъ знашя путемъ само­
деятельной умственной работы, знаше быстро превращается 
въ уменье, и места указанным!» нелЬпостямь быть не можете.
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Какъ видимъ, мнешя русскихъ педагоговъ относительно 
методовъ обучешя нравописашю отличаются чрезвычайнымъ 
разнообраз1емъ и противоречивостью. Мы взяли только не­
который мнетя, наиболее типичныя. Остальныя, такъ или 
иначе, представляготъ видоизменешя приведенныхъ *).

Разсматривая различный письменныя ореографичесюя Виды 
уиражнешя, употребляемый въ нашей школе, можно свести ческихъ 
ихъ къ следующимъ видамъ: 1) диктовка повгьрочная (безъ упражнений, 

предупреждешя возможныхъ ошибокъ); 2) диктовка объясни­
тельная или пред)пьредительная\ 3) к а тгра фическ in упражнения?
4) писапге наизусть выученнаго текста; 5) писакге подъ дик­
товку текста, предварительно просмотргьннаго учмикамн и 
объясненного; G) списывание съ печатнаго сплошного текста\ 7) спи­
сывание съ текста, пмтъющаго пропуски въ орфографически затруд­
нительны:гъ мгостахъ (такъ называмый зрительный диктантъ):
8) crmcbieakic словъ,разставленныхъ въ произвольномъ порядкгь\ уче­
нику предлагается два отдела словъ; онъ выписываешь от­
дельный слова изъ перваго отдела и къ нимъ прибавляешь 
соответственный слова изъ второго отдела, чтобы получить 
осмысленную речь; напримеръ: 1. Учитель... Земледелецъ...
Столярь... Кухарка... II. Делаешь столы, стулья и другую 
мебель. Учишь детей. Готовишь кушанье. Пашешь, боронить 
и сеешь. 9) Списывание съ письмсннаго текста.

Одни изъ преподавателей более придерживаются пове­
рочной диктовки и какографнг, друпе—чередуютъ повероч­
ную диктовку съ объяснительной, третьи —предпочитаютъ 
списываше и т. д. И все готовы угверждать, что ихъ спо­
соб']» приводить къ хоропшмъ результатами

Болыпимъ разнообраз1емъ отличается и отногпеше от- 
дельныхъ преподавателей къ исправлешю ошибокъ, сде- 
ланныхъ учениками: одни рекомендуютъ написать слово, 
въ которомъ была ошибка, несколько разъ подъ рядъ; друпе 
заводятъ тетрадки, которыя имеютъ два столбца съ надпи­
сями „правильно", „ошибка*, и въ одинъ столбецъ предла­
гаюсь ученикам!» вписывать слова въ томъ ошибочномъ 
виде, въ какомъ они встречаются въ письменной работе,

i) Для подробного ознакомлежя съ эгимь иопросомь слЪдустъ прочесть 
обстоятельную статью г. Ил. Фарма ковскаго: „Метолика правописажя по 
воззр-Ьн1имъ русских), педагоговъ и по учеж’ю экспериментальной школы"»
(.Ж ур . Мин. Нар. Проси.1* за 1907 г.).
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Опыты
Лая и щ

а въ другомъ столбце писать правильно: такая тетрадки 
должны постоянно учениками просматриваться. Третьи пре­
подаватели сами исправдяютъ ученичесшя ошибки, четвер­
тые—только подчеркиваютъ ихъ и заставляютъ учениковъ 
исправлять самостоятельно и т. д.

Уже изъ этого видео, какое громадное значеше должно 
иметь научное осв'Ьщеше вопроса, и въ этомъ отношеши 
экспериментальная психолопя оказала большую услугу ме­
тодик*, проверивши те прдемы, которые практиковались въ 
шкоде.

Экспериментальная психолопя доказала, что есть особые 
центры, которые служатъ для образовашя слуховыхъ и зри- 
тельныхъ представлешй слова, для произнесешя слова и 
его написашя. Одни изъ этихъ центровъ могутъ совершенно 
атрофироваться, въ то время какъ друпе -  будутъ функцю- 
шгровать совершенно правильно. Въ слуховомъ центре есть 
нодцектръ для слышаннаго слова (сенсорный центръ речи), 
а е ъ  зрительномъ—подцентръ для написаннаго (сенсорный 
центръ письма;. Кроме того, известная область мозга за­
ведуешь только движешями органовъ речи (моторный центръ 
речи), а другая—только движен1ямп, производимыми при 
письм^ (моторный центръ письма). Отправляясь отъ дан- 
ныхъ психологш, немецкШ педагогъ Лай, а за нимъ и мно- 
rie друпе, экспериментальными путемъ пришли къ заклю­
чению, что въ прав описан in играютъ роль не только сен­
сорный слуховыя и зрительныя представлен in, но и мотор- 
ныя ripeдставлеHin, связанный съ движешями органовъ речи 
п  движениями при письме *)•

Лай поставилъ следу юнце вопросы: 1) какое значеше 
для создашя ороографическихъ навыковъ имеють отдель- 
ныя ориографичеешя упражнешя (диктовка, тгеше, списы- 
ван1е и т. д.)? 2) что лучше для пртбретеш я ороографи- 
ческихъ навыковъ, списывание съ нечатнаго или рукопис­
на™ текста? 3J въ какомъ отношенiи другъ къ другу въ 
д ел е  обучен)я правописан]ю находятся звуковые и пись­
менные образы, слуховыя и зрительныя представлены, мо-

!> Lay. „Fiihrer durch den Rechtschreibunterricbt*. Ср. I.obsien. „Ueber 
die Grundlagen des Reebtschreibunterrichtes*; Maurer. .Zur Psychologie des 
Rechtschreibunterrichtes" (въ „Zeitschrlfl fnr pgdag. Psychol.- . 1911 r.).
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торныя представлешя, получаемый отъ движешй органовъ 
р^чи и отъ движешй при письме?

Для решен1я этихъ вопросовъ были поставлены опыты, 
во время которыхъ производились следуюпця упражнешя:
1) ученикамъ диктовали, при чемъ имъ или не позволялось 
приводить въ дви ж ете органы речи 1), или предлагалось 
произносить за учителемъ тихо, или, наконедъ, диктовка 
сопровождалась громкимъ повторетемъ того, что диктова­
лось; 2) ученики передъ писашемъ известныхъ словъ пред­
варительно читали ихъ опять таки или безъ дви ж етй  орга­
новъ речи, или съ тихимъ произнесешемъ, или съ громкимъ; 
•3) ученики предварительно складывали слова, которыя нужно 
было написать: 4) ученики списывали (тихо).—После этихъ 
упражпешй, ученики писали текстъ на память.

Результаты опытовъ выразились следующими числами:

I. Д и к т о в к а :
Средн.число 
ошибокъ на 
кажд. учен.

1) безъ движешй органовъ рЪчи со стороны учениковъ . 3,04
2) диктовка съ тихимъ повторешемъ учениками дпктуе-

м а г о .............................................................................................. ............... 2,69
3) диктовка съ громкимъ повторениемъ............................. .............. 2,26

II. П р е д в а р и т е л ь н о е  ч т е н и е  у ч е ­
н и к а м и  т е к с т а :

1) безъ движенШ органовъ рЪчи ..................................... 1,22
2) съ тихимъ произносен1емъ . . . . • .............................  1,02
3) съ громкимъ произнесешемъ............................................  0,95

III. П р е д в а р и т е л ь н о е  с к л а д ы  в a Hie:
Г р о м к о е .............................................................................................. 1,02

IV*. Си и с ы в а н  ie:
Тихое . . . . .................................................................................. 0,64

*) Чтобы выполнить это, ученики должны были плотно сжимать челюсти. 
Но, по справедливому зам1»чан1ю проф. Меймана, это— .чрезвычайно несо­
вершенный способъ устраноПя движетй р’Ьчи", такъ какъ „внутренняя 
рЬчь* возможна и при сжатыхъ челюстяхъ.

Кульмаиъ. Методика. 11
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Диктовка 
и списы- 

ваше.

Опыты Лая многократно повторялись, при чемъ были 
исправлены различны я допущенный пмъ ошибки *).

Въ общемъ, можно сказать, что экспериментальная пси­
хология подчеркнула важность списывания въ д1ыгЬ обучешя 
ореографш и окончательно забраковала диктовку, какъ 
средство обучешя.

Если представить себе въ основныхъ чертахъ тотъ психо- 
физ1ологическчй процессъ, который переживается учениками 
во время диктовки и сппсывашя, то станетъ еще яснее 
ценность того и другого упражнешя въ прюбретенш навы- 
ковъ ореографш. Психологичесше процессы при диктовке и 
списыванш могутъ быть изображены въ такой схеме:

Д и к т о в к а . С п и с ы в а в !  е.

1. Слуховыя впечатлЪшя. 1.
2. Моторныя представлен1я, свя- 2. 

заяныя съ произнесеннымъ сло­
во мъ.

3. З р и т е л ь н ы й  представлен in 3. 
буквъ, входящнхъ въ составь
слова. 4.

4. Моторныя представлен1я, свя- 
занвыя еъ пиеашемъ слова. 5.

5. Движенья руки при самомъ 
писан!и.

6. Зрнтельиыя и моторныя вос- 
пр1ят!я, связанный съ двшас*- 
шями руки во время писашя

•Зрнтельиыя BoenpiHTifl. 
Зрнтельиыя и моторныя пред­
ставления, связанныя съ про- 
читаннымъ словомъ.
Моторныя представлен1я, свя­
занныя съ пиеашемъ слова. 
Движешя руки при самомъ 
писанш.
Зрнтельиыя и моторныя вос- 
пр1ятйт, связанныя съ движе- 
н1ямн руки во время писашя.

На первый взглядъ кажется, что оба эти упражненья 
почти тожественны, однако нетрудно заметить между ними 
и существенную разницу. Для того, чтобы убедиться въ 
этомъ, иредставимъ себе писаше подъ диктовку и сиисы- 
ваше какой-нибудь фразы, напр.: „Въ пашей ргьчктъ вода те- 
четъ очень бш;трои. При этомъ надо принять во внимаше, 
что въ данной фразе н егь  ни одного слова, которое про­
износилось бы такъ, какъ оно написано *).

1) Такъ, напр., оиъ пользовался для своихъ опытовъ безсмысленными 
словами, не изслЪдовалъ гЬхъ случаевъ, когда слова произносятся не такъ, 
какъ пишутся, и т. д. Все это очень грубыя ошибки, удалявпЛя опытъ огь 
обычныхъ условМ.

*) Само собой, имеется въ виду литературное произношен1е.
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Начнемъ съ диктовки. Учитель говоритъ: „Въ нашей 
рпчкгь вода течешь очень б ы с т р о Ученикъ 1) получаешь рядъ 
слуховыхъ BOcnpiHTiH, 2) мысленно повторяешь произнесен- 
ныя учителемъ слова, сопровождая это повтореше движешями 
органовъ речи (хотя бы и безъ громкаго произнесен1я),
3) представляетъ буквенный составь словъ, 4) вспоминаешь 
ту работу, которую необходимо произвести для написашя 
этихъ словъ, 5) пишетъ, получая при этомъ рядъ зритель- 
ныхъ и моторныхъ воспр1ятШ.

При списыванш отправной точкой являются зрительныя 
восщ няпя, а зашбмъ остальной процессъ протекаешь такъ же.

Если бы буквенный составь слова вполне совпадалъ съ 
звуковымъ его составомъ, то не могло бы быть и речи объ 
обученш правописашю, но такъ какъ въ русскомъ языке 
подобныхъ словъ чрезвычайно мало, то конечные результаты 
диктовки и списывашя будутъ не одинаковы.

При диктовке, наприм'Ьръ, ученикъ, не знаюндй никакихъ 
правилъ или не имЬющ!й навыковъ пользоваться ими, могъ 
бы въ нашей фразе сделать рядъ грубыхъ ошибокъ и на­
писать приблизительно такъ: Внагией речки в ад а тичотъ очинь 
быстра. Ведь, ученикъ именно въ такомъ звуковомъ составе 
слышалъ эту фразу, въ такомъ звуковомъ состав* мысленно 
ее повторилъ, соответственно такому звуковому составу 
представилъ буквенный составь словъ и, наконецъ, написалъ. 
При этомъ онъ получилъ большое количество неправильных ь 
въ ореографическомъ отношеши' зрнтельныхъ и моторныхъ
ВОСПрЫГПЙ.

Изъ психологш мы знаемъ, что внЪшшя раздражешя 
нашихъ нервовъ передаются нервнымъ центрамъ и вызы- 
ваю'гъ реакщю, которая, хотя и прекращается съ прекраше- 
HieMb раздраж ейя, но всегда оставляешь известный следъ. 
Следовательно, когда ученику придется вторично написать 
ту же фразу, то слуховыя, зрительныя и моторныя впеча- 
тлеш я, которыя онъ получилъ при диктовке, дадутъ себя 
знать, и онъ снова можетъ сделать ирежшя ошибки.

Правда, первую сделанную ошибку можно исправить, 
сообщивъ при этомъ то или другое правило или иредложивъ 
рядъ упражнешй, но не надо забывать, что вытравить первое 
BocnpiHTie всегда очень трудно. Потому-то легче научить, 
ЧЬМЪ переучить.

И*
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Конечно, могутъ возразить, что ореографичесыя правила 
сообщаются до диктовки, а не после нея, но, какъ известно, 
знаше правилъ далеко не всегда обезпечиваетъ отъ ошибокъ, 
и потому при исключнтельномъ обученш путемъ провероч- 
ныхъ диктовокъ ученики постоянно делаютъ большое коли­
чество ошибокъ. Благодаря этому въ классе все время 
идетъ продессъ переучташя, такъ какъ ученики при диктовке 
упражняются, въ сущности, въ неправильномъ письме: дик­
товка толкаетъ на путь опшбокъ и закрепляешь ихъ въ 
памяти учениковъ сложной цепью неправ иль ныхъ въ  орео- 
графическомъ отношенш восщнятШ.

При списыванш ученики отправляются отъ правилънылъ 
въ ореографическомъ отношенш зрительныхъ восщнятШ, 
которыя они получаютъ огь списываема го текста, а затемъ 
эти первыя воспр1ят1я подкрепляются правильными же зри­
тельными и моторными восщйяпями при самомъ письме. 
Следовательно, при списыванш ученики действительно 
упражняются въ правописаши.

Ясно, что все  преимущества на стороне списывашя, 
если иметь въ виду только два способа обучешя—списы- 
ваше и поверочную диктовку.

Протнвниковъ диктовки и раньше у насъ было много *), 
но экспериментальная психолопя дала научное обосновате 
мнЪшямъ, раньше опиравшимся или на чисто отвлеченный 
теоретичесрая соображения или на личную практику, 
которая не могла быть обязательной для другихъ.

Изъ всехъ этихъ разсуждешй следуетъ, что контрольная 
диктовка можетъ быть допустима въ школе только изредка 
и исключительно оъ цгьляхъ проверки, а не какъ средство обу- 
нетя правописанш. Какъ средство проверки она всегда оста­
нется, потому что только при помощи ея учитель въ состо­
яние определить, насколько закреплены те или друпя орно- 
графемы, и можно ли переходить къ изучение дальнейш его 
матер1ала.

Другой выводъ, который вытекаетъ изъ гЬхъ же разсу­
ждешй, можетъ быть формулированъ такъ: никогда, т  воз­
можности, не Оопускай своихг учениковъ ни аидгьшь ошибки, ни 
дгьлатъ ихъ.

i) Особенно боролся съ нею выдающейся покойный московсюй пед.агогъ 
Шереметевсюй.
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Этотъ выводъ служить пробнымъ камнемъ при оценке 
•отд*Ьльныхъ пр1емовъ обучешя орвографш. Такъ, напримеръ, 
какограф1я должна быть забракована, потому что ученикъ 
при какографическихъ упражнешяхъ видитъ неправильно 
написавныя слова *). Нельзя по гЬмъ же соображешямъ 
признать полезнымъ и списываше съ такого текста, кото­
рый даетъ двоякое написаше: лошадь, е“ъ, кроЦь, в ^ ц аи т .п . 
Недопустимо также заставлять учениковъ выписывать слова, 
въ которыхъ они сделали ошибки, въ двухъ видахъ—оши> 
бочномъ и правильномъ: ведь, это даетъ возможность липг- 
шй разъ и видеть ошибку и сделать ее. Какъ известно, 
некоторые учителя даже предлагаютъ заводить особыя 
тетрадки, страницы которыхъ разделяются пополамъ, и на 
одной половине выписываются слова въ ошггбочномъ виде, 
а на другой—те же слова пишутся правильно, напр.:

крайне крайне
молодежь молодежь
в ид ишь в идишь
ружье ружье.

При этомъ ученики должны время отъ времени брать 
такую тетрадку, закрывать тотъ столбецъ, въ которомъ сло­
ва написаны правильно, смотреть на ошибки, спрашивать 
себя, какъ нужно писать данное слово, и тутъ же прове­
рят!» свой ответь по закрытому столбцу. Ясно, что этотъ 
щйемъ является однимъ изъ верныхъ средствъ закреплять 
въ памяти неправильные образы словъ 2).

Р еш ая вопросъ о сравнительно мъ значенш списывашя 
и проверочной диктовки, не следуешь забывать о природе 
русской орвографш. Въ цел ом ъ ряде случаевъ однимъ сни- 
сы ватем ъ при обученш нашей орвографш обойтись нельзя. 
Грамматика и только одна грамматика можетъ сплошь да 
рядомъ помочь въ ycBoenin многихъ орвографемъ. Какъ, 
наприм’Ьръ, безъ грамматики объяснить, что въ именитель- 
номъ падеже существительныхъ жеыскаго рода после ж, ч,

Для выработки корректорскихъ наиыковъ какограф1я, конечно, мо- 
жегъ быть полезна, но въ такомъ случаЬ она скор-fee нужна учителямъ рус­
ского языка, а уже никакь не учепикамъ.

*) Есть даже печатное руководство, составленное по этому способу: 
Д. ЛеОедеоъ. „РусскЮ языкъ и правописаше въ ошибкахъ". Вологда. 1904.

Недостаточ­
ность

одного
списывания.
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разочароваше, такъ и теперь уже раздаются голоса педаго- 
говъ, указывающихъ на то, что списываше въ ихъ пра­
ктике не приводить къ желаннымъ результатами Некоторые 
даже склонны думать, что выводы психологш сл 1шшомъ 
теоретичны и что она, вероятно, упускаетъ изъ виду каюя- 
нибудь услов1я, который лежать вне предЪловъ подмечен - 
ныхъ психологами явлешй.

Съ этими замечаниями, конечно, нельзя не считаться. 
Но дело въ томъ, что неуспехъ при списыванш объясняется, 
съ одной стороны, неправильнымъ ведешемъ этого упраж­
нешя, а съ другой—темъ исключительны мъ положешемъ, 
которое оно заняло: большинство, не задумываясь, отвергло 
есть старые способы обучешя ореографш, а между тем ь, 
какъ мы уже говорили, одного сппсывашя недостаточно для 
усвоешя многихъ русскихъ ореографемъ. Вотъ почему мы 
прежде всего остановимся на пр1емахъ списывашя, а затемъ 
постараемся осветить и некоторые друпе способы.

При списыванш преподавателями часто делаются сле­
дующая ошибки: 1) ученикамъ дается текстъ, который они 
списываютъ безъ предварительнаго ореографическаго раз­
бора, т. е., механически, безсознательно; 2) не обращается 
внимашя на то, что ученики списываютъ по буквамъ или 
по частямъ словъ.

Чтобы устранить первый недочетъ, необходимо: 1) для 
списывангя Оавать не случайный, первый попавгигйся текстъ t а 
подобранный въ швгъстной олеографической системгь; 2) спнсы- 
вангю предпосылать урокъ, посвященный опознангю того или дру­
гою ореографическаго правила и  построенный такимъ образомъ, 
чтобы ученики сами это правило установили; 8) передъ списы- 
вангемъ подвергать текстъ соотвгьтствепному разбору, наир., 
задать вопросъ: почему данное слово нужно такъ писать? 
или: найдите въ прочитанномъ тексте случаи на данное 
правило! и т. д. Ч ем ъ больше ореографемъ изучено, темъ 
сложнее можешь быть разборъ.

Насколько важно оградить ученика отт> привычки списы­
вать по буквамъ или по слогамъ, ясно уже изъ того, что 
грамотный человекъ пишешь слова разомъ. Вотъ почему 
псих1атры неоднократно имели случай наблюдать, что неко­
торые больные, не умевнпе написать отдельно диктуемым 
буквы алфавита, свободно писали слова, въ которыхъ эти
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буквы встречались. Очевидно, въ памяти остаются прочнее 
слова въ ихъ целомъ виде, и слитное состоите зрительно- 
двигательныхъ представлений, связанныхъ съ писашемъ сло­
ва, имеетъ больше силы, чем ъ обособленный представлешя 
объ отдельной букве. Вследств1е этого мы, забывши ороо- 
графпо какого-нибудь слова, нередко проверяемъ себя бы- 
стрымъ написашемъ его, отдаваясь потоку зрительно-двига- 
тельныхъ воспоминан1й, источникомъ которыхъ было цтьлое 
слово, а не отдельная часть его.

Чтобы щйучить учениковъ писать слова разомъ, можно 
употреблять такой пр1емъ *): учитель произносить, а затемъ 
и пишетъ на доске слово или рядъ словъ, выражающихъ 
какую-нибудь мысль; ученики, следя за движешемъ руки 
учителя, какъ бы видятъ генезисъ слова и присматриваются 
къ написанному; потомъ они шгпгутъ, но возможности, не 
смотря на доску, или написанное стирается или закры­
вается, а ученики пишутъ наизусть. Закрывать лучше, чем ъ 
стирать, потому что, если ученикъ забылъ что-нибудь, то 
онъ можетъ заглянуть на доску, и, кроме того, при этомъ 
способе является возможность проверки учащимися напк- 
саннаго: такая проверка во всякомъ случае полезна, заста­
вляя лишшй разъ внимательно всмотреться въ написанное *).

Подобный npieMb полезенъ не только въ начале обуче­
шя, но п тогда, когда ученики уже знаютъ те  или друпя 
ореографичесшя правила. 13ч» послЬдиемь случае необхо- 
димымъ придаткомъ окажется предварительный ореографи- 
чесшй разборъ.

*) Этотъ пр1емъ въ основной его ндеЪ особенно рекомендуется двумя 
нашими методистами—М. А. Тростниковымъ въ „МетодикЪ письма и пись- 
менныхъ упражненИР (3-е испр. изд., Юрьев ь, 1910 г.) и Н. Е. Бочкъревы.чъ 
въ .Новой методикЬ родного языка*4 (ч. И, вып. 1, Пермь, 1919 г.).

“) Въ нЬкоторыхъ школахъ для закрыважя употребляется занавЬска. Я 
бы рекомендовалъ не боковую, а спускающуюся занавеску и притомъ такую, 
которая могла бы закрывать только нужную часть доски. Для этого сбоку 
доски нужно вбить на извЬстномь разстояжи другъ отъ друга крючки, за 
которые и зацеплять кольцо шнурка. Подобная занавЪска позволяем писать 
безъ ностоямиаго стиран!я написаянаго, а, между тЬмь, важно, чтобы учени­
ки въ цЬляхъ сосредоточены вниман!я вид'Ьли только то, что учитель пи­
шетъ въ данный момеигъ.

При свертывающихся доскахъ необходимость подобной занавЪски, само 
собой, устраняется, но, къ сожал1.н1ю, эти доски встречаются л и ш ь  въ очень 
немногихъ школахъ.
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При списывашя съ книги иди съ прописи точно такъ же 
следу еть предлагать ученнкамъ сначала прочесть всю фра­
зу, которую нужно списать, загЬмъ хорошенько всмотреться 
въ каждое слово и поел* этого писать уже ггЬликомъ, если 
не всю фразу, то, по крайней мер*, отдельныя слова.

На первыхъ порахъ списываше необходимо вести исклю­
чительно въ класс*, посвящая ему минуть десять изъ уро- 
ка: когда же ученики навыкнуть въ правильномъ списыва- 
нш, то можно задавать и на домъ, но только въ  очень не- 
больпшхъ отрывкахъ, чтобы была возможность выполнить 
урокъ тщательно и безъ особаго напряжен1я.

Небрежность должна быть всячески предупреждаема, 
такъ какъ для выработки правильнаго письма четкость и 
изящество почерка имеютъ несомненное значеше *).

Къ списыванш со сплошного текста тесно примыкаетъ 
списываше съ такою текста, въ которомъ есть пропуски, или 
такъ называемый зрительный диктантъ. Это списываше еще 
недавно было въ болыпомъ ходу и у опытныхъ препода­
вателей, умевпгихъ вести дело правильно, давало отличные 
результаты. Но за последнее время, подъ влшшемъ увле- 
чеш я списываше мъ со сплошного текста, противъ него под­
нять походъ. Указываютъ, что пропускъ буквъ искажаетъ 
слово и является скрытой какографией, что ученики при 
списыванш делають множество ошибокъ, и т. д. Некоторые 
корыстные защитники списывашя со сплошного текста, за­
интересованные въ  распространен^ прописей, доходятъ да­
же до того, что намеренно сочиняютъ дишя ошибки, к о т о ­
рыя будто бы встречаются у учениковъ при списыванш съ 
пропусками, и этимъ невполне добросовестнымъ щйемомъ 
думають если не убедить своихъ противниковъ, то повл1ять 
на начинающихъ учителей, мало осведомленныхъ въ мето- 
дическихъ вопросахъ.

Между тем ь, чтобы увериться въ пользе зритедьнаго 
диктанта, стоить только опять вспомнить, что множество на­
шить орвографемъ не можетъ быть усвоено однимъ списываниемь. 
Какъ бы вы ни были грамотны, однако поневоле задумаетесь.
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‘) Къ полезнымъ видамъ списывашя нужно отнести и списываше словъ, 
разставленныхъ въ лроизвольиомъ порядк'Ь (см. выше, стр. 159). Это упраж- 
неже вносить известное оживлеше, выаывая самодеятельность.
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писать ли ые, ге или ыя, гя, они или о-иге, ее или ея, и т. д. 
И если вамъ приходилось настолько сосредоточиваться на 
содерж ант вашей работы, что вы забывали внешнюю сто­
рону письма, то, конечно, вы сплошь да рядомъ делали въ 
этихъ случаяхъ ошибки. Очевидно, здесь зрительно-двига­
тельные навыки не имЪютъ никакого значенья, и потому въ 
высшей степени важно создать у детей привычку останав­
ливаться передъ такими случаями.

Надо, впрочемъ, иметь въ виду, что большинство соста­
вителей зрительныхъ диктантовъ дЬлаютъ пропуски безъ 
достаточнаго разбора, д'Ьлаютъ ихъ даже въ гЬхъ словахъ, 
где  они лишены всякаго смысла и где они приносятъ только 
вредъ, напр., въ словахъ съ корнями, имеющими букву гъ, 
въ нарЬч1яхъ, оканчивающихся па гъ или е, въ местоиме- 
шяхъ мигь, тебгь, себтъ и т. п. В се эти ореографемы зрительно- 
двигательнымъ путемъ, механически, усваиваются съ го­
раздо большею легкостью, чем ъ при наличности какихъ бы 
то ни было правилъ. Тамъ же, где для усвоешя ореогра- 
фемы требуется осмыслеше, зрительный диктантъ несомнен­
но полезенъ.

Указываютъ еще, что при зрительномъ диктанте дети, 
видя постоянно несполна написанныя слова. ир1учаются 
пропускать буквы и при самостоятельномъ письме. Но мои 
многолЪтшя наблюдешя показали, что подобный пропускъ 
буквъ совершенно не зависишь отъ способовъ обучешя право- 
писашю, а находится въ связи съ состояшемъ нервной си­
стемы: вотъ почему въ известный перюдъ созревашя орга­
низма, когда нервность учениковъ увеличивается, пропускъ 
буквъ при письме наблюдается чаще, чем ъ въ другое время.

Зрительному диктанту, какъ и списывашю, необходимо 
предпосылать ореографическМ разборъ: если при списыва­
нш отсутств1е такого разбора влечетъ за собой механич­
ность работы, то зрительный диктантъ безъ него можетъ 
легко превратиться въ какографическое упражнеше.

Третьи мъ видомъ ореографическихъ упраж нетй  является 
оСл.ясн и тельная или предупредительная диктовка *), которая

*) Некоторые различают» эти два термина и считаюгь п р е д упр ед и тел ь­
ной такую диктовку, когда учитель безъ всякихъ объяснен^ укаэываеть, 
какъ нужно писать, а объяснительной такую, которая со пр о во ж д ае тся и з ­
вестными объяснениями. Большинство преподавателей, однако, этого различ!я 
не дЪлаетъ.

Объясни-
тельная

диктовка.



имеешь очень большое значеше при обученш правописашю: 
съ одной стороны, она приближается по своему характеру 
къ списыванш, съ другой—къ зрительному диктанту. Она 
ведется следующимъ образомъ: учитель прочитываетъ текстъ 
и спрашиваетъ, какъ нужно писать то или другое слово и 
почему: тамъ, где осмыслеше ореографемы невозможно, 
учитель просто напомпнаетъ, что писать нужно такъ то; 
затемъ объясненный текстъ диктуется, учитель пишетъ его 
на доске, а ученики въ тетрадяхъ.

Выгоды объяснительной диктовки заключаются въ  томъ, 
что она 1) возбуждаешь большую самодеятельность и созна­
тельность, чем ъ списываше, 2) подготовляешь къ письму по 
слуху и освобождаетъ ученика отъ исключительного вльятя 
зрительныхъ воспр1ят!й, 3) не способствуетъ развитш  при­
вычки писать отдельными буквами, 4) облегчаешь усвоеше 
оруографш ученикамъ слухового типа.

При объяснен!яхъ нужно сосредоточивать внимаше де­
тей только на техъ частяхъ слова, которыя представляютъ 
какую-нибудь орфографическую трудность, а не требовать 
перечислешя встьхъ буквъ, входящихъ въ слово: для орео- 
графш такое перечислеше не только безполезно, но даже 
вредно, такъ какъ разсеиваетъ детей и отвлекаетъ ихъ отъ 
сущности данной ореографемы. Положимъ, напр., изучаются 
такъ называемыя сомнительныя гласиыя и согласи ыя, и 
ученикамъ диктуется текстъ, въ которомъ встречаются сло­
ва съ этими гласными и согласными, — вода, гоу>а, чаш, яо- 
шаоь, сгполоъ и т. н. Учителю достаточно спросить: „Какую 
букву напишете въ слове вода после в, гора —после г, чаш  
после ч, въ слове столбъ въ конце передъ твердымъ зна­
комь, въ слове лошадь вт> конце передъ мягкимъ знакомь? 
почему?4*

Можно пользоваться и другямъ ир1емомъ: предложить 
произнести слово отчетливо, такъ, какъ оно пишется, и за­
тем ъ  спросить, почему здесь пишется такая-то буква и т. п. 
У многихъ детей даже безъ указашй учителя вырабаты­
вается чисто инстинктивнымъ путемъ привычка произно­
сить слышимое слово, какъ видимое, и это облегчаешь усвое- 
nie многихъ ореографемъ.

Некоторые преподаватели не сами пишутъ на доске дик­
туемый текстъ а вызываютъ поочередно учениковъ. Несо-
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мн1шно, для оживлешя работы этотъ npieMb имЪетъ изв1зст- 
ное значеше, но въ немъ заключаются и некоторый невы­
годы: во-первыхъ, ученики нишутъ на доск'Ь медленно, а 
во-вторыхъ, не очень отчетливо, между гЬмъ какъ зритель- 
ныя впечатл'Ьшя отъ текста, написаннаго на доскЪ четкими, 
красивыми и крупными буквами играютъ немаловажную 
роль въ усвоенш правописашя.

Довольно распространеннымъ щнемомъ обучешя право- 
писашю является писанге выученнаго наизусть. Защитники 
этого npieMa говорятъ, что онъ по своему характеру совпа- 
даетъ съ указаннымъ выше сиособомъ, когда учитель пи- 
шетъ на доскЬ, а ученики присматриваются къ написан­
ному и загЬмъ пишутъ наизусть, не глядя на доску. Но 
зд'Ьсь совпаден1е только кажущееся, а на самомъ д1угЬ 
между этими двумя пр1емами большая разница.

Начать съ того, что выученное наизусть почти всегда 
им&етъ стихотворную форму и бол'Ье или менЬе значитель­
ный объемы стихотворная форма заставляешь учениковъ 
запоминать Д’Ьлеше произведешя на стихи, что дается съ 
болыпимъ трудомъ, а значительность объема связана съ 
болышшъ количествомъ орвографическихъ случаевъ, им'Ью- 
щихъ между собою мало общаго. Если первую трудность 
еще можно устранить, предлагая ученнкамъ писать все въ 
одну строку, то обил1е разнообразныхъ ореографемъ въ выу- 
ченномъ стихотворенi 1 г во всякомъ случай создастъ для 
усвоешя неодолимыя пренятств1я. Потому ученики обыкно­
венно „зубрягь* текстъ довольно безсмысленно, при чемъ 
подавленные количествомъ матер1ала, путаются и ишпутъ 
уж е  наугадъ.

Кром'Ь того, не можетъ не затруднять и пунктуащя: позво­
лять писать совсЪмъ безъ знаковъ непедагогично и непреду­
смотрительно, а запоминать знаки въ стихотворенш, осо­
бенно им'Ьющемъ риемы, является для ребенка настоящнмъ 
Сизифовымъ трудомъ.

Пр1емъ предварительнаго просматривали и объяснешя, 
а загКмъ писашя наизусть текста, нанисанпаго учителемъ 
на доск*Ь, свободенъ отъ всЬхъ этихъ нбдостатковъ, а потому 
не можетъ быть и сравннваемъ по своем дидактической ц ен ­
ности съ писашемъ выученнаго ira память.

Однако и нисаше выученнаго наизусть допустимо, но

Писавпе
выученнаго

наизусть.



только на поелкдней ступени ооукенгя правописанш , когда уче­
ники уже освоились съ пунктуащей и свободно владЬютъ 
достаточнымъ количествомъ ореографемъ, не теряясь отъ 
обнл1я ихъ. Темъ не менее, даже и тутъ необходимо пред* 
варитедьно разбирать текстъ съ ореографической точки 
зреш я.

Что касается повгорочной диктовки, то, повторяемъ, на нее 
нужно смотреть исключительно какъ на средство контроля, 
а не какъ на средство обученгя. Вести ее нужно слЬдующимь 
образомъ. Учитель отчетливо и громко прочитываешь сполна 
диктуемую фразу или, если для диктовки берется закончен­
ный отрывокъ произведешя, то и весь этотъ отрывокъ. Уче­
никамъ ни въ какомъ случае не разреш ается писать 
раньше, чемъ учитель окончить чтеше. Чтобы пр1учить къ 
этому, следуешь въ младшемъ возрасте позволять брать 
вставочки только после окончашя чтешя. Если диктуется 
текстъ, состояний изъ отдельныхъ неболыпихъ предложе- 
шй, то передъ пиеашемъ тотъ или другой ученикъ повто­
ряешь его, и только зашЬмъ предлагается писать. Когда же 
предметомъ диктовки является какой нибудь литературный 
отрывокъ, более или менее значительный по объему, то, 
прочитавши его целикомъ, учитель иотомъ диктуешь его по 
частямъ, но по частямъ законченнымъ, а не по отдельнымъ 
словамъ или груипамъ словъ, не составляющихъ предло- 
жен1я *). При этомъ ученики не должны переспрашивать, 
такъ какъ постоянное переспрашиваше вносить большой 
безпорядокъ въ классную работу и мешаетъ сосредото­
читься.

Въ виду того, что ученики пишутъ съ неодинаковой бы­
стротой, нужно для определешя скорости диктовали! нам е­
тить въ классе такого ученика, который пишешь медленнее

Это yoioeie чрезвычайно важно, и несоблюдеже его часто является 
причиной ошибокъ въ диктовк!, которыя потомъ заметить уже трудно для 
ученика. Одинъ изъ петербургскихъ профессоровъ психолоИи предложилъ 
мне продиктовать слушателямъ по отдельиымъ словами такую .фразу: хотя 
Tkmx'/венъ -м оглохъ, тень не мепгье рожоалосъ въ его музыкальной голшпь. 
Решительно все написали ттьмъ, а не темъ, и потомъ недоумевали, какой 
смысль иместъ эта фраза. Этотъ опытъ я повторялъ не разъ и всегда съ 
одними и теми же результатами. Когда же диктовалась вся фраза, то никто 
ошибокъ не делалъ, и никакихъ недоумешй не вызывалось.



другихъ, и, сообразуясь съ нимъ, диктовать дальше. Если 
этого не делать, переспрашиваше станетъ неизбежнымъ и 
создастъ въ классе нервное настроете.

Диктовать слгъдуетъ оЪычнымъ литературнымъ говоромъ, 
отнюдь не искажая намгьренно произногиетя словъ, какъ это 
дЪлаютъ MHorie учителя. Ведь, целью обучешя правописанш 
является установлеше неразрывности между известными 
слуховыми воспр1ят1ями и воспр1ят1ями зрительно-двига- 
тельными. Если еще учитель произносить слышимое слово, 
какъ написанное, то беды никакой нетъ: такое произноше- 
H ie будетъ какъ бы промежуточнымъ звеномъ между обыч- 
ыымъ литературнымъ произношешемъ и резко разнящимся 
съ нимъ написашемъ слова. Но и этотъ np ieM b , во всякомъ 
случае, не годится для контрольной диктовки. Что же 
касается намереннаго искажешя слова, то оно сбиваешь уче­
ника съ толку и самую проверку делаешь безсмысленной.

Поверочная диктовка должна производиться при самыхъ 
обыкновенныхъ услов1яхъ, не лшпающихъ ученика душев- 
наго сиокойс'ипя. Нарушеше этого требовашя всегда увели­
чиваешь количество ошибокъ, что и понятно: опасеше, страхъ, 
тревога и т. п. вызываютъ въ организме целый рядъ физю- 
логическихъ измЬнешй, которыя отражаются на психике 
понижеьпемъ вш ш аш я, ослаблешемъ памяти, затруднен­
ностью суждешя, подавленностью воли, быстрымъ утомле- 
н1емъ и т. д. ‘).

Говоря о различныхъ видахъ ореографическихъ работъ, 
необходимо остановиться на вопросе объ исправлена! оши­
бокъ. Некоторые находятъ, что самое лучшее совсемъ не 
показывать детямъ сделанныхъ ими ошибокъ, а при испра- 
влеши работъ тщательно зачеркивать ошибочно написанное

*) Въ одномъ учебномъ заведенЫ былъ нронзведенъ такой онытъ: 
классъ делился на двЪ равным по количеству учениковъ части, при чемъ 
принималось во вкиман1е и равномерное распределеше учениковъ по спо­
собностям!». Въ одно и то же время тЬмъ и друтимь предлагалась повероч­
ная диктовка, но въ одно» половине она производилась просто, какъ очеред­
ная обычная работа, а въ другой—ученикамь говорилось, что эта диктовка 
имеетъ для нихъ большое значеШе, что если они ее напншутъ плохо, то это 
печально отразится на ихъ аттестацЫхъ, что поэтому они должны быть осо­
бенно внимательны, и т. д. Нечего и говорить, что первые написали дик­
товку лучше иторыхъ. При повторены этого опыта въ другихъ классахъ 
получилось то же самое.
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Орвографи- 
чесюе сло- 

вери.

слово н надъ зачеркнутымъ словомъ или на поляхъ на- 
писать правильно. Конечно, такое мнеше вполне соответ­
ствуешь требовашю не позволять ученикамъ видеть ошибки, 
но, къ сожалешю, этотъ способъ псправлешя совершенно 
недоступенъ учителю при обплш тетрадей. Поэтому достаточно 
просто зачеркнуть ошибочно написанную букву или рядъ 
буквъ и только это и исправить.

Не следуешь, во всякомъ случае, заставлять учениковъ 
гадать по поводу сделанныхъ ошибокъ: это вредно 1) по­
тому, что ученикъ усердно всматривается въ ошибочно 
написанное слово, 2) потому, что при своггхъ гадаю яхъ 
можетъ сделать новыя ошибки.

Такъ какъ въ каждой контрольной работе (въ другихъ 
ошибки сравнительно редки) могутъ встретиться обидя 
типичныя ошибки, то учитель поступить правильно, если 
предварительно составить ихъ списокъ и затемъ передъ • 
выдачей работъ остановится на объясненш этихъ ошибокъ, 
при чемъ ученики заиишутъ исправленный слова въ свои 
черновыя или даже въ особыя тетради, предназначенныя 
исключительно для этой цели. При такихъ услов1яхъ учи­
тель можетъ избегнуть сосредоточен1я вниман1я учениковъ 
на словахъ, неправильно написанпыхъ въ ихъ работахъ.

Хорошимъ пособ1емъ по уирочешю ореографическихъ 
навыковъ являются ореографичесюе словари, пользоваше 
которыми при самостоятельныхъ иисьменныхъ работахъ 
учениковъ должно быть допущено возможно шире. Боль­
шинство учителей не разрешаешь этого, а между тем ь 
отыскивание въ словаре словъ, естественно сопровождаемое 
усиленнымъ внимашемъ, способствуетъ ycBoeniio ихъ начер- 
ташя. Къ тому же ученикъ, помимо нужнаго ему слова, 
невольно останавливается и на другихъ, которыя попадутся 
ему на глаза.

Если учитель смотришь на самостоятельный стилистиче­
ская работы учениковъ не только съ точки зрешя контр оле  
а видитъ въ нихъ известный способъ обучешя, то онъ ни­
когда не будешь считать орвографичесшй словарь чемъ-то 
иреступнымъ; наоборотъ, онъ приметь все  меры къ тому, 
чтобы ученикъ привыкъ обращаться къ такому словарю въ 
случае затрудн ешй.

Ореографическимъ словаремъ можно пользоваться и во
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время исправлешя ошибокъ при конгрольныхъ раб0Тахъ: 
когда ореограф1я слова не поддается объясненш, то учи­
тель предлагаетъ ученикамъ ваять словари, посмотреть- 
какъ пишется данное слово, и списать его.

Въ заключение нельзя не упомянуть еще объ одномъ 
способе, который употребляется для обучешя ореографш. 
именно объ ореографическипгь ст ш ап,. Изъ нихъ особенно 
распространеннымъ является следующее стихотвореше, имею­
щее въ виду корни съ буквою Ъ:

КЬлый, бледны й, бедны й 61>СЪ 
У беж алъ  голодный въ л е с ъ .
Л еш и м ъ  по л е с у  онъ бЪ галъ,
Редькой  с'ь хр-Ьномъ пообедалъ  
И за  горьк1й то гъ  о бёдъ  
Д алъ  об'Ьтъ н а д е л ат ь  бедъ- 
В едай, братъ, что к л е т ь  и к л етка .
Р еш ето , реш етка, сетк а ,
В-Ьжа и жел'Ьзо съ ять,—
Т акъ и надобно писать.
Маган веки  и ресницы  
Защ ищ аю Ть гл а зь  зени цы .
В еки  ж м урить ц ел ы й  в е к ъ  
Ночью каж ды й человекъ...
В-Ьтеръ в етк и  поломалъ,
Н ем ецъ  веники  связалъ ,
Свесилъ верно при промене,
•За д в е  гривны про д ал ъ  въ  в е н е .
Д н е п р ъ  и Д н 'Ьстръ, какъ ве/Ьмъ известно.
Дн'Ь р еки  въ сосъдетв'Ь тесном ъ.
Д е л и т ь  области ихъ Б у гь ,
Р ъ ж етъ  съ  с е в е р а  на югъ.
Кто тамъ гневно свирёнееть?
К репко сето в ать  такъ  смеет**?
Надо мирно сиоръ р ёш и ть  
И другъ  д р у га  убедить...
Птичьи г н ё з д а  грЪ хъ зорить,
Р р ех ъ  напрасно хлебъ  сорить,
Надъ калекой  г р е х ъ  см еяться ,
Н адъ ув’Ьчнымь издеваться ...

Есть много друпгхъ стих отворен if! и отдельныхъ фрягь. 
который можно назвать орвографическими загадками, напримеръ:

Однажды мЬднпкъ, т и п  нуя,
Сказнлъ жене, тоскуя:
„ГЗадамъ же* детямь таску я:
Чреаъ нихъ позналъ тоску я".

Или: ** дс)>евн)ъ пВ о лк и и церковь изъ «ли\ мы съли под» 
и т м вна ели гьли.

Кульм м ъ . Методик* ^

Орфографи­
чески ств 
хи и ор*о 
графически 

«агадкя
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Объедине­
н а  словъ 
съ буквой 
% по смы­

слу.

До сихъ иоръ еще находятся методисты, которые реко- 
мендуютъ эти пр1емы, особенно заучиваше стиховъ съ бук­
вой t  *), но, несомненно, правъ проф. А. И. Томсонъ, на­
звавшей подобные способы обучения орйографш „педагоги­
ческой oprieft“ ■). Въ самомъ деле, если изъ психологи- 
ческаго анализа грамотнаго человека видно, что слово и 
зрительно представляется и пишется разомъ, то какая поль­
за можетъ быть отъ заномннашя перечней коренныхъ словъ, 
хотя бы и въ стихотворной форме. Представимъ себе, что 
долженъ проделать полуграмотный ученикъ, пользуясь та­
кими перечнями: во-первыхъ, пуш каждом» слове. имею­
щем ъ звукъ е, онъ обязанъ себе задать вопросъ, не съ п> 
ли оно пишется: во-вторых ь. ему придется повторить мыс­
ленно весь перечень и посмотреть, есть ли въ перечив 
данное слово, или нетъ. Если бы въ русскомъ языке словъ 
съ звукомъ е было не больше десятка или двухъ, то по­
добную работу можно бы еще допустить, но когда так1я 
слова встречаются на каждомъ шагу, то ученику только if 
останется, что перечислять про себя утомительные каталоги 
словъ съ буквой п. Подобное иисаше съ преиятствгями со­
вершенно противоречить естественному процессу письма и 
принесешь скорее вредъ, чемъ пользу.

Нельзя согласиться и съ другимъ способомъ изучения 
коренныхъ словъ, имеющихъ букву гь, при которомъ эти 
слова объединяются по смыслу. Вотъ, напр., какая таблица 
выработана авторомъ одной методики *):

1) Даже у такого серьезнаго методиста, какъ М. Л. '1'ростниновт,, вь 
книге .Методика письма и письменных^ упражнен1й“ находимъ следующая 
строки: „Эти стихи заучивались съ практической целью, а призиаиный зиа- 
токъ датской души, Ушинсюй, не гнушался подобными стихами и поместил* 
ихъ въ зиачительномъ количестве въ свосмъ „Родномъ Слове*. То обстоя­
тельство, что учаниеся сами придумывають стихотворную рЬчь для усвоен1я 
трудныхъ назватй, должно заставить серьезно задуматься надъ этимъ. Что, 
въ самомъ деле дурного, если дети зяпомнятъ: Ветеръ ветки поломалъ и 
т. д.“.—Дурного, конечно, нЪтъ ничего, но бесполезность нодобиаго заучи- 
вая»я не подлежитъ сомиендо.

*) Проф. Александр* И. Томсонъ. „Къ теорж иравописашя и методолоНи 
преподавашя его въ связи съ проектированным* упрощ*н1емъ русскаго 
правописан!я“. Одесса. 190И.

*) //. Е. Бочкарев». .Новая методика родного языка*. Ч. II, вып. 1. Пермь, 
1912.
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I. ЧеловЪкъ.

a) T ib л о.
А. Природа человека.

Ъ) Д у ш а.

I) глазт»
I

зеница
I

apt нк
I

бельмо
Iвеко
I

рЪсниия
Iзгкнки
I

лЪвый

2) нога
I

колонка
I

левая

3) болезнь
I

noB'kTpie
слепой 

Iкалька
I

увечный
I

бледный
I

лекарь_
[ !

лекарство

посещать
I

сиделка

много­
грешный

1) вЪра 2) cyeBtpie
! Iобеть гр**т-_
! П  I

обещать 

благодеяния
|

совесть бЬсь
I I

надеяться кромешный
I

лицемОДе
I

злодей

с) Воэраст-ы,. d> П ит анье.

дети
I

пестовать
I

девочка
I

девушка
I

иснеста
|

невестка
I

дедугпка,
I

прадедушка

резвиться
I

бегать
I

беготня
I

малолетне

едя

хлебъ

-есть
I

обед».

пресный

дКлт.

редька
I

ptua
I

хрен*

сеять
I

решето
I

затевать
п

забелка

слепой
I

седой
I

плешивый

л) Имени, f) Одежда.

мешать
I

мешалка
I

тесто
I

месить

д) Дв иже ы г е.

верп
I

Алексей
I

Авдей

душегрейка
I

телогрейка
I

одеваться

Ьзди ^
лошадь

I
п^гая

I I

Л
пешехоль

I
нЬшком-ь

I
бЬгомь

12*
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Глебъ
I

Г ордМ
I

Елисей
I

Ерем-Ьй
I
Y

Матвей
I

Сергей

раздеваться
I . .  

надевать

гнедая, 

сиделка
Iседло
I

•Ьздок ъ
I

седокъ

пеганка
I

гнездо
I

c tpyxa

В. Деятельность человека.

я) О деятельности вообще. Ь) Т о р г о в л я .

1) дЬло
• I 

и ель 
I

ycntx-ь

2) безделье
Iлень

4
бедность

I
беда

с) В о й н а .

мена
! ' 

мера—мерка
| Г • :

весы -вест»
I

вешать 

пена

'1) Совмгъстная жизнь

\у  крепость
I

укреплсте
I

пехота •
I

стрела_
t I

выстрЪлъ
i

«ель осечка
I

нас%чка
I

секира

2) иабегъ 

перестрелка
I

резня
I

сеча
I

оиеплешс
I

Измена_
I I

перебежчикъ

теснить
I

победа
I

преследован1е
I

плен-ь_

пленникь 

повег-ь_^

беглент.

преследование

соседь
1

встреча . •
I

беседа ♦
I

речь
Iответь »
I

«есть _  •
| ! «едать-

смехъ
I

тешить__
I

потеха

гневт,
I

резкость
I

приветь
I

совегь
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е) Времлсчисмте.

годъ

зима
i

сн-Ьгъ

лЪто
,

в'Ькъ
I

столЪт{е

м'Ьсяцы _
апрель

недели
L

ПОН1\дЬлЬНИКЪ

II. Окружающее человека, 
а) Се л о .

1) Жилище.
I

ClfeH U__

л1ш'Ь

мрост!нокъ
I

АКлый

Ct.HH
IC'tiHHUKL
I

клЬть_
п
подклЬть 

снЬглниа
I ‘

ХЛ'Ьиъ
I

гЬкоыалъ
I

HUUtiCL
I

IIOBtTU

сус Ькь
I

crp txa
I

лЬстннпа___

2) Домоводство.
I

и%тухъ
I

насадка
"1
бЪЛОКЪ

MtCllBO
I •

подсЬвкн
I

рЪэка
I

сЬчка
I

сЪтка
I

цедилка
I

рЪшетка
I

полЪннииа
I

ПОЛ'ЬНО

3) Домолозяигмео.
I

St.ibe • •

npoptxa
I

м^тка

од%яло
I

занавеска
I

вЪшалка
I

цепочка
I

рукодЪл1е
•I ’

имЬн1е
I

завЬщанк
I

наследство
I

д Ьлежъ__,
*

раэдЪль

тЬснота

5) Релииозно-офр^до- 
ttaл ппорона жиани.

ОбрЪэан1е Госп, Нов, годъ
Г * * I

нЬнчаже
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4) Храмi.

!
обедня

I
всенощн. бдеше

1
благовЪстъ

I ' ‘
благолЪше
. I
ветхозаветныя »

1 }
новозавЬтныя >

I
приделы

I
завЪса

I
свяш еннод fcflciBie

I
бдагоговЬн!е

I
пЬже

!
проповедь

и ковы
СййТЫХЪ

аЪнець

C ptreele Господне
I

мясоЪдъ
I

заговЬнье
!

гов Ьнье
I

исповедь
IHculwienie
I

розговенье
I

эаповЬдь__
п
заветъ

Благов Ьщеше
I

Светлое Воскресен1е
I

УсЬкновеше главы 
1оанна Крест.

Ь) II о j  с. с) Р гъ к п. Л) Г  о /I а.

влад tHie
I

н ад елх_

иг ред!лъ

у дел г
I

хлебородны Я
!

целвзна, целина
1

возделывай!?
1 . .  . 

сШить_
I

посев ь 

сеялка

семя
i ■ 

сЪвооборотъ

сеть 
I м

белорыбица
I

белуга
IДнепрь
I

Днестр ь
I

Оне* а
I

Немань

железо
I .медь

“ 1
м!дникъ

мелъ
Iместо

е) Л /ь с ъ.

краснолесье Л1ш1й ведьма

чернолесье веаунь
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травосеяние
I

с-Ьнокосъ

хлебъ.

1
CtHO

лесоводство
I

удельный
I

п росека.

леСНИЧ1Й

спелый, зрелый
I

спешить уборкой
\ ~ ------------цепь вегни__

I ! 1вЬялка ! ветка

резать
I

веннкъ
I.

ореш никь
I

орехъ

пояесовщикь
I

дровосекъ
Iсено
Iцветы
I

зверобой
I

BtHOKT.
I

делянка
I

сыроежка

И С в )ь ш и j  а.

I
мЬснць

I
звЬзды

1
медведица

I

страны света

северъ
1

сЬверо-западъ

сь4пь вызвездило северо-восток*

освещен!?
I

сьЬча_

северко (сев. вЬ- 
| тер ь, народн ). 

вЬтеръ

подсвечникъ свЬжМ

зв е р ь _

медведь.
мехь

Iбелый
Iсерый

белка
Iбелякь
I

ленивецъ
I

муравьедь

зм еи__i
I

медянка

насекомыя
п

сь Ьтдм h ь

слепень

птицы
1  

гнездо
I

клетка
Ine*4ifl

тень

Какъ нужно вести аннятш но этой схеме, видно иаъ 
разработан наго авторомъ плана урока. Положимъ, целью 
урока является ааучиваше группы коренныхь словъ о ии- 
танш: „Урокъ начинается**, говорить авторь, „предваритель­
ной беседой. Учитель выбираегь ааранЬе какую-нибудь 
страницу въ классной книге, подсчитываешь въ словахъ ко: 
личество е и 1ь.

„На уроке учитель спрашиваешь, какъ пишется е\- Когда 
ученики скожутъ- е и т, учитель говорить, что вь средин Ь 
словъ всегда пишется е, а и пишется редко. Давайте, про-
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верймте, которое е встречается чаще] Откройте. N, страницу 
книги и сосчнтаемъ. сколько разъ въ средине словъ встре­
чается е и к». Вы будете считать букву и>, а вы, остальныя 
парты, въ это же время букву е. Сколько у васъ получи­
лось? 75 е. A v васъ 22 >ь. Которая буква большее количе­
ство разъ встретилась? Значить, которую запомнить надо, 
когда писать: лучше, легче -запомнить которую?

«Да. Когда »ьиапи ?ь. запомнить проще, легче. Поэтому ее 
и будемъ учить. Во всехъ словахъ вы будете писать какую 
букву? А который заучили? Верно. А  пока не выунимъ вскъхъ 
словг, я вамь оуду сказывать, гдтъ писать >ъ. Ъ<> друтгъ случаям  
всегда пишите е.

„Теперь, давайте, поучимтесь, когда писать »&.
„Скажите мне, кто живетъ на земле? люди, яшвотныя. 

О многпхт» говорятъ люди, а объ одномъ? Чтобы человеку 
и животному жить, а не умереть, они что должны делать? 
'JJcnib. Значить, для нихъ необходимо что? Ъда. Что человекъ 
есть / Хлхьбъ.„ иеречислеше другихъ пищевыхъ продуктовъ— 
останови на ргъпт, ргьдькп, сртнгь. гВсть человекъ каждый 
день, по одному разу? Главная еда когда бываешь? За  обгь- 
домъ.— Что же. главнымъ образоиъ, е сть  человекъ? Хлебь. 
Кто скажешь, каше хлебы бываютъ? Кислый и пр 1ы ный. Изъ 
чего готовить хлебь? Какъ готовить кислый хлебь? Далее 
на вопросы учителя ученики высказываютъ все слова, по­
мещенный въ своемъ месте. См. выпгн таблицу коренныхъ 
словъ. При повтмренш получается следующая картина 
чтобы жить, келовпкъ долженъ тьсгпь: г лавная гъда за обпдомъ:- 
едятъ хлпбъ: хлебь готовятт» изъ муки; муку аьютъ рп>ше- 
томъ, затпваютъ: ю т пянног мтшаютъ м/ыпылкой: дгьлаютъ 
зидтълку, прибгьлку, мгълъ получается паьсто, тесто мтъсятъ. 
Кроме хлеба, едятъ ргьпу, рпоькц, /р а н г ,—Зтимъ временем !» 
нужный слова учителемъ записываются на классную доску 
столбцомъ, графически, какъ это указано въ таблице. 11" 
прочтенш ихъ учитель обращаетъ внимаше учениковъ на 
ареографию и подтверждаешь, что /ь пишется въ этихъ сло­
вахъ всегда. СлЬдуюгь ответы на отдельные вопросы**.

Авторъ обращаетъ внимаше на то, что „поняли я о кореп- 
ныхъ словахъ, о кор nth на .>тои ступени не дается. Просто:

1) ПослЪднМ термииъ употребителен ь ьь Пермской губернЫ.
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слова, въ срединт которыхъ пишется п. Но словопроизводство, 
какъ вполн'Ь доступное ученикамъ, дЪлается, но дЬлается 
настолько, чтобы ученикамъ не надоЬсть. ЦЪль словопроиз­
водства на этихъ .урокахъ не заучиванье всЬхъ производ- 
ныхъ словъ, а у пазам с на идею словопроизводства. ВсЬ при- 
изводныя слова ученики и не заучиваютъ, а на различиш ь 
урокахъ учатся самому словопроизводству и привыкаютъ не­
вольно замечать корень въ каждом ъ словТ>“.

Дальше урокъ идетъ такъ: „Теперь скажите мн£, что мы 
'Ьдимъ? А какъ зовутъ человека, который печетъ хлЪбы? 
При помощи иодобныхъ воиросовъ находятся, не забудемъ 
это, слова — предметы: хлгьбушко, /либопатецъ, ./\шбо]юдныа, 
j -лгъоный (амбаръ), .г.шбосолъ и др.

„Учитель долженъ стремиться создавать цголыя законченным 
картины и здш-ь: чгЬмь больше связи, тЬм ь лучше. Чита­
тель, вероятно, уже зам'Ьтплъ, что только что произведен­
ный слова расположены въ та ком ъ порядки» картины — пов/ьство ■ 
вангя или описания. Тамъ, гд)ь возможет разсказъ, учитель 
обязательно нриглашаетъ къ этому учениковъ; гдт> нельзя, 
можно ограничиться и описашемъ.

„ВсЬ полученный вновь слова учитель пишетъ на класс­
ной доск'Ь, а ученики сгшсываютъ въ такой же спстем'Ъ 
КЪ себ'Ь. Заучиванье производныхь словъ не только не нсобялт- 
тельно, но даже совершенно ненужно.

„Тоже проделывается со словомъ об/ъдъ. Всл Ьдъ затЬм ь 
идетъ выводъ. Въ первомъ столбцЬ слова похожи другъ 
на друга? Л какъ они написаны? Л во второмъ? Л какъ 
написаны*!? Да. Запомните! Но впк.п словахъ сходныхъ, нано* 
минающнхъ выученный памп слова—хлЬбь и обЪдъ, пишется 
все?()и п, ‘). Для подтвержденifl вывода разбирается слово 
мтиать. Обобщеше повторяется, по оно не идетъ дальше, 
не делается нъ такой формгЬ, что во всЬхь словахъ, похо­
жим, на выученныя нами, пишется Ь: преждевременно.

„Для второго отд'Ьлен1я и для школъ, гд'Ь грамматика 
вь иолномь загои'К, этого обобщешя вполнЬ достаточно, 
чтобы понят]* п напомнить суть дЬла. Гд'Ь Же проходятъ 
ir грамматику, тамъ къ данному обобщешю присоединяется 
и ионяпе о корть".

*) В г  дальнЬйшемь выступаеть на первое мЪсто мс-гоаь аналог!»
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Нъсташолка 
«ОПРОСА o<5b 
у ирощеЫи 
и^аьописа* 

н!я.

Еслп такой урокъ приносить пользу, то вовсе не п о т о м у , 
что слова съ  буквой » объединены по смыслу, а потому, 
что ученики нии'ртг ихъ. с.ыомрхтъ на нихъ. ( ’мысль лаже 
можетъ мешать: за об4домъ, напр.. Ьлятъ не только аглгъоъ, 
р/сяу. ръдькв. тргънъ, но И nepeqb, зелень, сметану, /речкевуъ 
кашу, а въ такомъ случай не наппшетъ ли ученикъ по 
естественной ассощацзи смежности букву п, и въ этихъ сло­
вахъ? То же. конечно, можетъ быть и въ другихъ отделать: 
въ ргъкъ. нанр.. волится не только бгьлут и бжюрыбица, ко­
торыя пишутся черезъ гь, но и лещь и сельдь; во времясчи- 
слент  не только мгъсяцъ и недгьля. но и день, и т. д. Оче­
видно, с мысль тутъ ни при чемъ.

Существуешь много другихъ сиособовъ нзучешя словъ 
съ буквой тъ, но на нихъ мы останавливаться не будемъ, 
гакъ какъ все они заключаютъ въ себе психологичесгая 
недоразумешя. Кто отчетливо представляешь себе, на чемъ 
основано ycBoeHie правоиисатя. для того ясно, что частое 
упражнеюе въ писан{и словъ съ >ь—единственный вЪрныП 
путь къ успеху. Въ этомъ отношенш правы те  учителя, 
которые предлагают!» дЬтямъ заниматься производством'!» 
словъ r/гь даннаго теория, заключающаго въ себе гь, и запи­
сывать ихъ.

Наконецъ, нельзя не упомянуть объ одномъ, пользующемся 
широкимъ расиространешемъ правиле, гдп т кат ь  тъ, ко/да ль
• ловгь встречав/т я два е: правило зто обыкновенно дается въ 
такомъ виде: „если въ слове встречается два е, то >?» пи­
шется на слоге ударяем ом ъ “ Руководясь этимъ прави- 
ломъ, ученикъ должеиъ быль б и писать: предмттъ, тьрецъ, 
оЩ)е>ъ, певпцъ , шлен*,, сгьрдце и т. д.

Волросъ о pe0opMt русскаго правописажя.

:*а последш я  2о л Ьтъ не разь возбуждался и въ педаго­
ги ческихъ обществах!», и на страницахъ спец1алыюй и об­
щей повременной печати вонросъ о необходимости упростить 
русское правописаше въ иеляхъ облегчен!я его усвоенiH. 
Въ 1903 году Педагогическое общество при казане ком ъ

1) Это правило встречается даже въ печатныхъ трудахъ, посвященных ь 
методик^. Ср., иапр., въ укачанной „Методик^* И Е. Бочкарева.
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университет^ обратилось въ ОтдЪлеше русскаго языка и 
словесности Императорской Академ in Наукъ съ просьбой 
ответить на слЪдуюпце вопроси:

1) прпзнаетъ ли Академ1я Наукъ нравопиеаше, рекомен­
дованное академикомъ Я. К. Гротомъ, своимъ?

2) признаетъ ли Академ1я Наукъ это правописаше пп- 
учнимъ!

3) не усматриваетъ ли сама Академ in въ этомъ право- 
писан iir внутреннихъ противорЪ'пй и притомъ такого рода, 
что они наводятъ на мысль о необходимости его система- 
тизацш въ томъ или другомъ смыслЪ?

МенЬе, чЬмъ черезъ годъ, ОтдЬлеше получило запросъ 
отъ Главнаго Управлешя военно-учебныхъ заведений, кото­
рое, ссылаясь на бывппй въ декабрь 1903 г. съЬздъ препо­
давателей русскаго языка въ кадетскихъ корпусахъ и воен- 
ныхъ училшцахъ, просили Академ1ю Наукъ 1) уведомить, 
признаетъ ли она руководство академика l'poTa своимъ 
офищальнымт» издашемъ, обязательнымъ для школъ вс^хъ 
в'Ьдомс/гвъ, и 2) поставить на обсужденie вопросъ объ упро- 
щенш русскаго правописашя въ гЬхъ пред'Ьлахъ, каше сама 
А каде м i я 11 р н з н а етъ i *Ълесообраз ным и.

Въ отвЪтъ на эти вопросы Отделен ie русскаго языка и 
словесности заявило, что оно, „признавая достоинства за 
трудомъ покойнаго академика Я. К. Грота „Русское Право- 
Iшсанie“, не можетъ, однако, считать безе-порньгми, не под­
лежащими критик^, представленный зд’Ьсь р'Ьшешя различ- 
ныхъ вопросовъ русскаго правописашя... На руководство 
академика Грота ошибочно было бы смотр Ьть какъ на изло* 
жеше требоваш'й по правописанш, нсходящнхъ отъ ОтдЬ- 
леш я“.

НмгЬсг]> съ тЪмъ 0тд1\лс нie сообщало, что оно „не могло 
бы представить принцишальныя возражешя нротпвъ мысли 
о желательности заменить правописание академика Грота 
другимъ, бол'Ье простыми ir бол'Ье (чгстематичнымъ4*.

Что касается вопроса о научности правописашя Грота, 
то Отд'Ьлеше указало на неясность самаго вопроса, такъ 
какъ „въ прим'Ьнеши къ литературному языку, имеющему 
за собою болЬе или менЪе длинное прошлое, правописание 
должно представлять условный компромиссъ двухъ ирин 
циповъ фонетичеекаго и историческаго, Требования право-
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Во&ражея\я 
up* лит. ре­

формы

писашя, основываюпдяся на каждомъ изъ двухъ этихъ 
принцшювъ въ отдельности, подлежать вЬденш  науки, ко­
торая определяется соотвЪтствуютъ ли эти требования д ей ­
ствительности какъ по отношешю къ написащямъ, пере- 
дающимъ звуковыя разлшпя, наблюдаемый въ современномъ 
языке, такъ и по отношенш къ случая мъ, въ которыхъ 
имеется въ виду истор1я звуковой стороны данныхъ словъ: 
но самое соглашеше этихъ разнородныхъ принцпповъ, осно­
вывающееся на техъ или другихъ практическихъ удоб- 
ствахъ, находится вне контроля какой-либо иной науки, 
кроме логики, хотя логичность, последовательность въ по- 
строенш правилъ иравописашя, конечно, не делаотъ науч- 
нымъ самое правописаше‘\

ЛмЪя все это въ виду, Отделе Hie русскаго языка и сло­
весности привлекло къ обсужден!ю вопроса объ упрощен!и 
нашего иравописашя представителей науки, школы, лите­
ратуры и повременной печати. Образовавшаяся комиссия въ 
составе 50 лпцъ имела 12 апреля 1904 года засЬдаше, на 
которомъ после обмена мненШ единошино признали жела- 
тельнымъ упростить русское правописан1е. Но одни считали 
возможнымъ упростить его безъ ut/слюченгя каки.гъ либо буквь 
изъ алфавита, другхе, наоборотъ, высказались и за исключе­
ние нгоы/пюръиго буквъ. Последних!» оказалось большинство, 
при чемъ было постановлено исключить в. г, одно изъ на- 
чертанШ « (т. е., ч или i) и тьх).

Для разработки проекта упрощенШ была избрана подко- 
M iicc ia , которая въ мае 1904 года опубликовала „Предвари­
тельное сообщеше“, вызвавшее очень много замечаш й, воз- 
ражешй и пожеланий. Нъ настоящее время весь зтотъ ма- 
Tepiarrb раземотренъ, гюдготовленъ соответственный докладъ 
для представ*!eniя въ комиссш, а самыя иостановлешя <>р- 
нографической подкомиссш отпечатаны 2).

Но Академ1я Наукъ не властна ввести въ жизнь пред­
положенное правоиисаше, гЬмъ более, что постановление 
KOMiiccin объ исключешп изъ алфавита четырех!, буквъ 
встретило рЪзкШ отпоръ со стороны многочисленный» про*

Преаставляетъ и%который психологически интересь число голосов ь, 
поданныхь за сохрак«н1е каждой изъ наэванныхъ буквь: <> привлекла только.
3 голоса изъ пятидесяти, оба и—11, * —14, а п — 16.

г) .Постановлены орфографической иодкомисаи". СНГ». Шша 5 кои,
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тивниковъ какъ въ среде академпковъ, такъ и въ широ- 
кихъ кругахъ общества. По вопросу о реформе правописа- 
шя создалась уже дИлая литература, которая свидЪтель- 
ствуетъ о возникшем'! распре, при чемъ какъ защитники, 
такъ и враги реформы насчитываютъ въ своихъ рядахъ 
видныхъ ученыхъ и педагоговъ. Ясно, что этотъ вопросъ, 
кажуицйся многимъ такимъ иростымъ, на самомъ деле 
вызываетъ немало сомненШ, и къ голосамъ иротнвниковъ 
реформы необходимо, во всякомъ случае, прислушаться.

Главныя возражен1я иротивъ реформы сводятся къ сле­
ду ющимъ положен!я мъ:

1) пикто не ттетъ права насильственно пронтодпть нзм)ъ- 
ненгя въ тсте.ит установившейся орвографы, такъ какъ ор«о- 
графтя каждаго развитого языка „насквозь пропитана iitTopieii 
народа, отражаешь все его прошлое и въ заметной степени 
определяешь его будущее*4 ’)• Допустимы только ташя из- 
менен1я, которыя происходить незаметно, подъ вл1янтемъ 
живого примера образцовых!» писателей:

2 ) в;< реформть юътъ никакой настоятельной надобности: 
yc-Boenie правошгсашя затрудняется не столько самимъ пра- 
вописашемъ, сколько плохими методами обучешя: ..Бедствте 
школы'4, говорить одинъ изъ противниковъ реформы, „въ 
томъ, что учатъ не навыку писать, а разными окольными

* путям it ; добиваются того, чтобы буквы были на своихъ 
местакъ“ *);

8) реформа совершенно НШ f/ЩествИМП. ВоТЪ КаК Ь ПЗОбра-
жаетъ последств1я ея одинъ изъ видныхъ русскихъ учо- 
ныхъ: „Нужно, чтобы одновременно съ проведением* реформы 
орт>'ра,ф\п въ школть были нерик'чатаны по новом// воь школь­
ные 1/чебники.— Но что делать съ десятками тысячъ изданШ, 
составляющих!» собственность издателей, бнблютекъ част- 
ныхъ лицъ? Что скажутъ авторы учебниковъ, несочувству- 
ют nie реформе?

»
‘) А. ('. Ьудн.ювичъ. „О московскомъ проектЬ упрощежя русскаго пра- 

пописян{я“. Юрьевъ. 1902.
*) А, И. Томсонъ. „Реформа въ ущ ербъ  грамотности и правопмсажю*'. 

Одесса. 190-1. О томь же говорить .1. С. Ь’н.жым» пъ статьЪ „Вопросъ объ 
упрощен!» русской ореограф1и“ („Журн. Мин. Нар. Проев.". 1902 г.. ян­
варь) и А. 0. Будилови'п въ указанной выше СрошюрЪ,
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Ргабъръ
р*жев1й.

..Негодны не только старые учебник» исторш, хрестома­
тш, грамматики и пр., но и географичесшя карты, учеб­
ники по Закону Б о ж т  и пр.

„ Д а л е е  нужно перепечатать ваъгъ классическихъ авторовъ, 
Карамзина, Остравскою, Тургенева и др.

„А десятки и даже сотни тысячъ домашни-гь бпблютекъ, 
хотя бы и очень скромныхъ размеровъ. составленныхъ не­
редко на последи]е гроши въ наследство детям ъ? Ведь. 
Пушкинъ и Гончаровь оказались бы этимъ детямъ темъ 
же. что нынепгнимъ читателямъ доиетровешя печати.

„Необходимо, чтобы весь препядавателъемй переоналъ, сразу, 
гъ полкой готовностью и съ полной убежденностью въ правотгь 
оп>ла пр^нялъ единогласно новое правопшанге и держался его, 
сначала въ I, потомъ въ I и II классахъ и т. д., а начиная, 
напр., гъ III класса и т. д. исправляло бы пони тетради со 
старой орвографгей и привнвалъ бы старую.

..Нужно. разумеется, чтобы бонны, гувернантки, матери, 
отцы и всп лица. дающ1я Октямь первоначальное обуяете, за­
нялись нзученгемь новою правоп тан*я и съ готовностью и убиьж 
г)енностью обучали ему. Нужно, чтобы семья и домашше ус­
воили себе новую ороографт, чтобы оказывать детямъ 
нужную помощь и впоследствии когда дети уже въ школе.

„Нужно, наконеиъ, чтобы все образованное общество встре­
тило реформу (jpeoipa<fiiu съ полнымг сочуветвгемъ. Иначе рознь 
между обществомъ и школой окончательно дискредитируешь 
авторитетъ последней, и школьная ореограф1я покажется 
самимъ учащимся коверкангемъ письма11 ‘).

Не все эти возражешя одинаковой силы и убедитель­
ности. Такъ, относительно права производить как in бы то 
ни было измЬнешя въ существующей системе ореографш 
можно сказать, что у всехъ просвещенныхъ народовъ, въ 
томъ числе и у нась, правописаше уже подвергалось нг- 
однократнымъ измене Hi я мъ въ томъ или другомъ отноше­
нш: красноречивымъ примеромъ могло бы служить сопо­
ставление до-Гротовскаго и после* Гротов скаго правописашя.

Нельзя также согласиться и съ темъ, что неудовлетво­
рительные успехи въ правоп йса hi и зависишь исключительно 
отъ методовъ преподаватя. Выше было отмечено, катсь

>) А. И. Томсон*. ,Кт» теорЫ правописания",



много въ нашемъ правоиисанш противоръчиваго и с лучай - 
наго.

Но указаше на практическую неосуществимость такой 
реформы, которою, помимо прочаго, еще устраняются четыре 
буквы изъ алфавита, заставляетъ задуматься сочувствую­
щ и е  коренному уирощенш правописашя. Они отлично со- 
знаютъ, ЧТО МЫСЛЬ о трудности перелоднаго времени и эаоно- 
.мическгя соображения всегда будутъ пугать многихъ и явятся 
серьезны мъ препятств1емъ къ проведен!ю широкой реформы. 
Въ Японш, ыапримеръ, уже все ясно представляютъ себе 
выгоды звукового алфавита по еравненш со слоговымъ 
письмомь, однако къ решительной реформе не приступаютъ 
изъ опасен 1я экономическихъ иотрясенШ и педагогической 
неурядицы.

Этимъ въ значительной м ере объясняется осторожное 
от ношен ie правительствъ всЬхъ странъ ко всякой крутой 
ломке въ области правописашя *). Известный филологъ, 
академикъ И. В. Ягичъ, даже говоритъ, что „всякое пра­
вительство, не только русское, обязано быть консерватив­
ным!» въ такихъ вопросахъ, а не стать вместе съ подве­
домственными училищами во главе движешя*.

Все это заставляешь предполагать, что намеченное упро­
щение правописашя целиком]», съ исключешемъ изъ алфа­
вита четырехъ буквъ, въ ближайшемъ будущемъ въ жизнь 
не войдетъ. Но было бы прискорбно, если бы это помешало 
упорядоченно нашего правописашя и устраненm  изъ него 
техъ иравилъ, которыя введены въ него искусственно и 
совершенно не основаны ни на исторш, ни на современномъ 
состоя Hi и русскаго языка.

Къ такимъ правиламъ относится прежде всего требова- 
nie писать въ окончаши именительнаго и винительнаго 
падежей множественнаго числа именъ прилагательных!» 
(местопмешй прилагательных!» и причаспй) ые, ie ;щя 
мужескаго ir ыя, гя для женекаго и средняго рода. Правило 
это не находится ни въ какой связи съ живою речью н 
выработано школьной практикой, притомъ довольно слу-

') Во Франц1и и Гермянш реформу пранописажя удалось провести только 
послЪ долгихъ усил1й и притом ь въ самьигь скромных* рпамп»рахъу а въ Лнг- 
лж ни одинъ изъ проектовъ не былъ осуществлен*, и ор«ограф!я остается 
непоколебимой.
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чайно. „ Е и Я“, говорилъ въ „РоссШской Грамматике* 
Ломоносовъ, „нередко за едино употребляются, особливо въ 
чножественномъ числе прилагательныхъ пишутъ, святые, 
л святыя. Cie различие буквъ К и Я въ родахъ именъ при­
лагательныхъ никакой а раздел ен!я чувствительно не про­
изводить: следовательно обоихъ буквъ Е и Я во всйхъ ро­
дахъ, унотреблеше позволяется; хотя мне и кажется, что Е 
приличнее въ мужскяхъ, и Я въ женскихъ и среднихъ*.— 
Енге въ XIX стол'ёпи мнопе люди безукоризненной грамот­
ности допускали нъ этихъ случаяхъ двоякое написаше, но 
мало-по-малу школьная грамматика забыла указанную Ломо- 
носовымъ позволительность «того, и во второй четверти 
ХГХ века явилось решительное требоваше различать оба 
окончашя.

Орфографическая подкомиссия предположила для всЪхъ 
родовъ окончая1е ые. ге *), и введете этого новаго правила 
Га въ сущности, возврашеше къ хорошо забытому старому), 
конечно, не представило бы никакихъ затруднешй.

Лругое правило подобнаго же искусственна! о ироисхо- 
ж детя заключается въ написанш от/, оани для мужеекаго 
и средияго родовъ и о**, о&нп для женскаго. Впервые это 
правило, \*ггя въ нЪсвольки иномъ виде, было создано Л о­
моносовым ь, который писалъ въ „Российской ГрамматикЬ" 
«ледующее: „Различ1е рода во множественность не весьма 
чувствительно, так ь  что безъ разбору одинъ вместо другого 
уп^/гребяяются; однако лучше въ среднемъ и въ асенскомъ 
ои#>. * въ мужескомъ они*. Почему и»то лучше. Ломоносовъ 
не ооъясняеть, но правило сохранилось. и только вь не­
давнее время подверглось некоторому изменен iio, тоже 
случайному; въ школьиыхъ грамматикахъ появилось требо­
вание писать от», o<hm только въ женскомъ роде.

Ксли Тратиться къ живому языку, то вь немъ встре­
чается употребление оЛеихъ формъ: они, одни и онгь, пднгь, 
но независимо отъ рооа. Такъ какъ въ лйтературяомъ на- 
piww произиошеше они, одни господствуете то его и воз­
можно ввести

Почему имекио иодкомисоя предпочла эго окончат*, см. в* „Иоста-
иовлешяхь" ей.
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Третье правило явилось подъ влгяшемъ церковно-сла­
вянской письменности и совершенно противоречить рус­
скому языку, это-—правило о написанш гя въ родительномъ 
падеже местоиметя она и ее— въ винительномъ, несмотря 
на одинаковость произношешя той и другой формы *). Ло- 
моносовъ очень хорошо понималъ, что руссшй языкъ не 
имеетъ формы ея 2), но благодаря ученйо о трехъ штиляхъ 
ввелъ въ литературную речь и эту форму: „Ее въ просто­
рен] и, ся въ ш тиле употреблять пристойнее", иисалъ онъ 
въ „РоссШской Грамматике*. -В ъ настоящее время это раз- 
лшйе не имеетъ такого значешя, и потому орфографическая 
подкомиссия предположила исключить изъ правописашя 
правило, требующее писать ея въ родительномъ падеже.

Кроме итого, следовало бы какимъ-нибудь путемъ 
устранить непоследовательность въ правописанш прттста- 
Вокъ без, из, воз, />аз) чрез, и через низ. Въ течете  полутора 
вековъ, протекшихъ со времени появлешя „Российской 
Грамматики** .4 омоносов а, правила объ этихъ приставках?» 
неоднократно менялись, и потому не было бы никакого 
новшества, если бы относительно ихъ написатя было уста­
новлено едпнообраз1е.

Наряду съ этими правилами есть много противоречивая 
къ тш исанш  наречШ, в'ь ученш о переносахъ, въ упо- 
треблети удвоенных?* согласных?» въ нностранныхъ сло­
вахъ п т. п. а). Все это надо бы подвергнуть пересмотру.

Но пока //прощенное право пи санье не введено у woo. годим о с л е ­
довать старому, так?, какъ во всяком* случать правописание 
должно быть едино. Поэтому же не можетъ быть двухъ си- 
стемъ правой и сан in: одной—для средней и высшей школы» 
ф угой—для низшей.

Конечно, курс ь народной школы слишком ь кратокъ, 
чтобы нъ ней можно было стремиться къ выработке бе;? 
опшбочнаго письма. В'ь гЬхь народным» школахъ, где на

') Въ последнее время замечается у нЬкоторыхъ нронзношеше ся, оче- 
вндно, подъ вл!ян!емъ правописан1я.

а) Въ русскомъ языкЬ была для родительнаго падежа форма т, кото 
рян п теперь еще встречается въ говорахь.

л) Любопытно, что частичный упрощены вносятся некоторыми орга­
нами печати самостоятельно, наир., въ газетЪ «Новое Время» у ж е  нисколько 
лЬтъ печатается: Одеса, офни1альный, професорь н т. д.

Кулмигь. Методика. ^

Требования 
но прав-^пя- 

oani*.
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Возможны я
п б Я Ъ П * }  И!Я

р ъ  требова- 
в!яхъ по

правопиеа- 
Я! к».

экзаменахь показуются болыше успехи въ этомъ отноше- 
Hin, обыкновенно чувствуется недостатокъ въ бол-fee суще- 
ственныхъ знашяхъ, да, кром-fe того, эти успехи не отли­
чаются устойчивостью, и те же ученики вскоре по выходе 
изъ школы начинаютъ писать очень безграмотно. Поэтому 
въ начальной школе кругъ ороограф ическ ихъ сведен in 
долженъ быть ограниченъ во имя другихъ образователь- 
ныхъ интересовъ.

Среднюю школу нельзя освободить <>гъ строгаго изуче- 
н1я правописашя. но и здесь невозможно требовать, чтобы 
ученики писали безошибочно каждое слово русскаго языка - 
Кроме того, грамотность следуетъ оценивать не по подсчету 
ошибокъ, а по характеру ихъ. Лаж#* такой поборникъ ста- 
раго правописан!я, какъ проф. А. И. Томсонъ. говоритъ, 
что ошибки .нужно детнвдеат*, а не считать” По этому 
поводу онъ приводить такой примеры .Если обыкновенно 
грамотно пипгущ!й ученикъ нанишетъ въ выпускномъ со- 
чиненш л*и%, а учителю известно, что онъ знаеть правопи- 
caHie даннаго слова и, можетъ быть, въ томъ же сочинен in 
нагшсалъ правильно слово лтьнтый и пр., то такое наниеа- 
ше н* можетъ считаться грубой ошибкой или даже просто 
недостаткомъ въ грамотности. Нъ томъ возбуждены ом ъ со­
стоявши, разсеянности и пр., которыя обыкновенно заме­
чаются на ^кзаменахъ, неверная accoiuanin со словомъ олень, 
хотя бы въ рукодвигател ьны хъ воспоминашяхъ, при слабой 
ассощацш со значешемъ, вполне возможна и естественна 4,

Изъ этого, само собой, не следуетъ, что средняя школа 
можетъ отказаться отъ обязанности вырабатывать въ своихъ 
питомцахъ безошибочное письмо: замечаше проф. Томсона 
имеетъ только тоть смыслъ, что на о о тбгьгать формальной 
от/гъкки ошибокъ.

Некоторымъ облегчешемъ для учащихся было бы офн* 
щальное разъяснеше, какЬт отступления отъ общепринятой 
орвографш могли бы быть допустимы въ младшихъ клас­
сах ь школы и на экзаменахь во всехъ классахъ, напри- 
мЬръ: разсчетъ и раечетъ, л*ь w-p.tnj и кверяу, виду и ленду, 
оо т ла  и дотла, въ продолжены и впродолоюенле и мн. др. ’).

Так1я услогныя школьный допушежя сделаны въ недавнее время но 
Транши и въ ГерманЫ. Учсникъ-французъ, иапр., можетъ написать des
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Таыя отступления являются даже вполн-fc законными, такъ 
какъ и у грамотныхъ людей во всЪхъ этихъ случаяхъ на* 
блюдаются естественныя колебашя, особенно въ правописанш 
наречШ. Объясняется это очень просто: отдельный части 
речи, теряя мало-по-малу свое конкретное значете, обра- 
зуютъ наречгя, благодаря чему раздельное написаше посте­
пенно переходить въ слитное. Истор1я нашего нарЪч1я явпп- 
слпдствт* можетъ служить прекраенымъ примеромъ подоб- 
наго перехода: прежде нашему слову пвпослгъдствш“ соответ­
ствовало выраженie въ послгъдствги времени", т. е., слово „по- 
слгъдствгс* имело известную долю самостоятельности; затемъ 
наряду съ выражешемъ „въ поелпдспгвт времени“ стало упо­
требляться сокращенное вы раж ете „въ послгъдспти*. но слово 
„времени“ еще подразумевалось; наконецъ, первоначальное 
соединеше этихъ словъ было совершенно забыто, и мы уже 
не чувствуемъ теперь при слове „впоъпьдствЫ1* ни малЪй- 
шаго п р и с у тс тя  слова ..в р е м е н и почему и ппшемъ слитно.

habits (Ic femme и dr femmes, grand реге н grand-pere, нкмиу не постлвигся 
въ укопъ, «ели оят. кяпишетъ 7Ъп1 или 7nt, Muth или Л/м/ и т. д.

13*



Важность
<>6у̂ ев'1я
чтежю.

Объяснительное и выразительное 
чтеше.

Объяснительное чтеже.

Одною изъ главныхъ цЪлей преиодавашя русскаго языка 
является обученге чтению въ широкомъ смысле этого слова: 
умЪть хорошо читать книгу, т. е., сознательно отнестись къ 
ней. извлечь изъ ней возможно больше,—есть дйло навыка, 
который пршбрътается только путемъ долгихъ упражнений. 
Преподаватели высшихъ учебныхъ заведешй знаютъ, съ 
какимъ трудомъ ихъ ученики читаютъ серьезную книгу въ 
первый годъ пребывашя въ высшей гпколЪ: почти всегда 
обнаруживается неспособность дать отчет!» въ прочитан­
ном!», указать основныя мысли, уяснить построеше научнаго 
сочинения, хотя бы сам&го простого. Вотъ почему прежде 
всего приходится учить студентовъ читать. Между тЬмь. 
если бы средняя школа обращала на эту сторону больш е 
внимашя, то работа ирофессоровъ была бы значительно 
облегчена.

Но обученге чтению важно не только въ смысл'Ь подго­
товки къ занятгямъ въ высшей школ Ь. Ведь, всякая школа 
им'Ьетъ и самодовлеющую цель, а потому ученикъ ниаш аго 
учебнаго заведешя такъ же долженъ научиться пользо­
ваться доступной ему книгой, какъ и ученикъ средней. Ни- 
какая школа не даегь всехъ необходимых!» для жиани 
сведешй и навыков!»: для этого нужна практическая дли­
тельность. Но практическая деятельность часто суживаеть 
умственный кругозоръ, особенно когда человекъ полагается 
исключительно на сной личный опытъ и не обращается къ 
опыту друг ихъ. Лучигимъ предохранитслемъ въ этомъ от- 
нотенш , конечно, является книга, истинная сокровищница 
всехъ настроен itt, думъ, зяашй и опытовъ человечества.



Конечно, не только преподаватель русскаго языка учить 
читать, и не только на урокахъ родного языка у учениковъ 
вырабатывается привычка къ плодотворному, не поверхност­
ному чтешю: эту цель должны имЪть въ виду все учебные 
предметы. Но у учителя русскаго языка есть свои особыя 
задачи, которыя ставятъ его и въ особое положеше: на немъ 
больше, чемъ на комъ либо друтомъ, лежитъ обязанность 
обогатить словарь ученика, научить его пользоваться уст­
ной и письменной литературной речью, развить его эсте­
тическое чувство, ввести, наконецъ, въ кругъ тЪхъ идей и 
образовъ, которые заключаются въ поэтическомъ творчестве 
русскаго народа вообще и русскихъ писателей въ частности.
Всему этому помогаешь чтете.

ЧтеНШ, КаКЪ определенному ШКОЛЬНОМУ за н Я Т Ш , ПреДЪ- Требования 
являются некоторый требоватя внеишяго и внутренняго "JJJU *'

ЛЛбЫ Ы А
характера: съ внешней стороны оно должно быть пратлъ- чгенш. 
нымг, съ внутренней — сознательнымъ. Кроме того, оно долж­
но быть выразительным*, т. с., отвечать извястнылго те.енн- 
ческимъ, логическим и .гудожеетвекн ы.инр{емамъ.

Подъ правилъны.иъ чтешемъ разумеется такое, которое Ириьилъмое 
связано съ литературнымъ ироизношешемъ. Русски мъ ли- 
тературнымъ ироизношешемъ признается умеренно акаю mitt 
м о с к о в с к и ) говоръ. Въ этомъ говоре, какъ известно, не­
которые гласные звуки произносятся неопределенно, напр., 
о безъ ударешя звучнтъ какъ нечто среднее между о и  а 
(води, кононрадъ), или оно приближается къ и {на ноль) и 
т. и. То же наблюдается и въ произношенш а (садоводь, вы­
садка). Не находясь подъ ударешемъ, е даетъ звукъ, среднШ 
между е п и (чесотка, веретено). У  явственно звучитъ также 
только подъ ударе шемъ и т. д. Особенности произношения 
наблюдаются п въ области согласныхъ (юно—ттоу благо— 
блаНо *) и Т. П.), II но многомь другомъ.

При разнообразит наречШ и говоровъ русскаго языка 
воцросъ о правильности чтешя ирюбретаетъ особую остроту.
Правда, у насъ нЪтъ въ этомъ oTHonienin такой требова­
тельности, какь у французовъ, которые парижское провзно- 
uieiiie считаютъ какъ бы обязательными для образованная

Для этого мвука лЬгь букни, и мы услоино обозначаема» его А. То же 
вь словах ь: Господь, Лот и т. д.



человека и которые готовы поднять на смЪхъ всякаго про- 
виншала. выступаю щ ая на ораторской трибуне съ особен­
ностями своего говора 1). Н*> нельзя не пожелать, чтобы, по 
крайней мъръ. преподаватели русскаго языка средней школы 
усваивали литературное произношеше и. по возможности, 
поправляли слшпкомъ резшя уклонены оть него въ речи 
своихъ учениковъ.

Если, однако, въ средней школе можно требовать лите- 
ратурнаго произношешя. то все уенл1я привить его къ 
школЪ народной обречены на неусиЬхъ и потому должны 
быть оставлены. Достаточно, если преподаватель устранить 
только самые грубые недочеты произношешя, наир., произ­
ношеше ц вместо ч и наоборотъ [черыкоеь, народишься (цара­
паться), цто, цасто), тя (кя> вместо ка или тю (кю) вместо 
ну (Ваньтя, копейтя, чайтю, или: Виньня, копейкя, чайкю) и 
т. п. Съ этими недочетами бороться вполне возможно, такъ 
какъ на помощь иридетъ въ данномъ случае, помимо лич- 
наго примера учителя, и текстъ книги. Но тамъ, где текстъ 
книги точно совпадаетъ съ мЪстнымъ произношеше мъ, 
борьба безплодна и бездельна; наиримеръ, нетъ никакой 
возможности уничтожить оканье, такъ какъ оно находить 
поддержку въ буквенному изображен!и словъ, трудно уни­
чтожить постоянное про из ношен ie / какъ Л, потому что въ 
литературномъ говоре существуешь и го и другое ироизно- 
nieHie, а буква имеется одна, наир., боштый (бокатыи), но 
рогатый (съ яснымъ г), ГоспоОь (ЬоспоОь), но гороОъ и т. д.

Говоря о правильною» чтеши, нельзя не отметить одной 
особенности въ произношенш учениковъ младшаго возраста, 
выросшихъ и постоянно вращающихся въ среде, которая го­
ворить литературно: нередко они окаютъ при чтенш , хотя 
въ ихъ разговорной речи fie наблюдается ни малейшихь 
сдедовъ оканья. Объясняется это исключительно невнима­
тельны мъ отношешемъ къ чтешю при первоначальномъ

*) Легуве, авторъ извЬстиаго сочинеШи „Чтен1е какъ искусство", раз- 
сказываегь, что одинъ изъ выдающихся парламентских!* ораторовг въ горя­
чей р!чи противъ какого-то министра, вместо lu C/utmbre haute (верхним 
палата), Its fantdmes (призраки), lee anntes (года), произнесъ согласно своему 
ировиншальному иризмошешю la Chumbre hotte, le* fanto пте», lee еппёвв. 
Публика, до того внимательно ею  слушавшая, разразилась смехомь, и вис- 
чатлЪнк отъ рЬчи получилось, конечно, юраэдо бол'Ьс слабое.
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обученш грамогЬ, когда ученики стараются читать, какъ 
написано. Учителя грамоты должны имЬть въ виду это 
явлеше и съ первыхъ же шаговъ требовать отъ дЪтей. 
влад'Ьющихъ литературнымъ ироизношешемъ, такого чтен1я, 
которое отвечало бы этому произношешю. Если литератур­
ный говоръ въ устахъ учащихся обыченъ, то выполнеше 
подобнаго требовашя трудностей не представить.

Что касается сознательнаго чтешя, то разъ мы признали 
зависимость его отъ нЪкоторыхъ навыковъ, то этимъ же 
самымъ должны признать и возможность существования 
такихъ дидактическихъ пр1емовъ, которые вырабатывають 
эти навыки. Совокупность всЪхъ этихъ щчемовъ принят»* 
называть объяснит ель и ымъ чтетемъ. Такимъ образомъ, подъ 
объяснительнымъ чтешемъ разумеется упражнение. пр!учаю- 
щее всесторонне понимать читаемое произведен1е.

Для такого всесторонняго поннман1я необходимо: 1) по- 
пиманге опнЪьлъны.п, словъ п выражений, в.годящшъ въ составь 
бачиаго произведешя; 2) понимание смысловой стороны произвеОс- 
'нгя, его построены , логической связи между опнЫльными сю 
частями; .7) понпмаме идейной стороны произведешя, все равно, 
будетъ ли это произведете художественное, или какая-ни­
будь прозаическая статья.

Такъ понимаемое объяснительное чтеше можетъ и должно 
нм'Ьть м'Ьсто не только въ младшемъ возрасгЬ, не только 
въ начальной школ*, но и во всЬхъ классахъ средней. 
Конечно, характеръ объяснительнаго чтешя долженъ видо­
изменяться нъ зависимости отъ возраста учениковъ и ихъ 
развгтн . Въ младшихъ класеахъ, гдЪ у учениковъ, съ 
одной стороны, еще очень незначительным запись словъ, а 
съ другой — нЪтъ ум'Ьнья свободно распоряжаться имъ, пре- 
поданатель обратить внимаше на лекспчесшй разборъ про­
изведен 1я II на простои смысловой анализъ, въ среднихъ 
смысловой разборь выступить на первый планъ. а лекси- 
ческ1й—займешь скромное второстепенно!4 м'Ьсто, въ стар- 
шихъ дентромт. объяснительнаго чтешя станетъ художе­
ственный разборъ, выясненi< ’ эстетической стороны произве­
дены, идейный и исихологпчеокШ анализъ.

Хотя объяснительное чтеше играетъ очень видную роль 
въ Д'Ьл'Ь обучешя родному языку, обогащая р’Ьчь учени­
ковъ п развивая ихъ въ умственном ъ, эететнческомъ и

Объясни­
тельное
HTeHlo.
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нравственномъ отношеныхъ, однако за последнее время 
мнопе р^зко высказываются противъ него и предлагают!» 
его заменить чтешемъ noennmaтельнымъ. Но если нападки 
на некоторые уродливые пр1емы объяснительнаго чтешя 
вполне законны, то прот иво по ложе Hie его воспитательному 
чтешю основано на нЪкоторомъ недоразумЬнпг. Чтобы вы­
яснить все это, остановимся на возражешяхъ противниковь 
'>бъяснптельнаго чтешя, во главе которыхъ стоить москов- 
сшй педагогъ. Д. П. Балталонъ, авторъ книги „Воспита­
тельное чтеше~ *).

Объяснительное чтете, по словамъ его, „можетъ счи­
таться отжившимъ типомъ чтешя", оно по „своей сущности 
остается чтешемъ ф орм альны м , словотолковательнымъ, это— 
грубое, навязчивое вдалбливая ie въ душу учениковъ смысла 
каждаго слова и каждой фразы, путемъ мелочной катехи- 
зацш*; объяснительное чтеше „состоять въ толкованш словъ 
л фразъ. по поводу короткихъ, отрывочныхъ, „хрестоматШ- 
ныхъ“ статей, мало соответствую щихъ по языку и содержа - 
нно возрасту учащихся и потому требующихъ усиленнаго 
объяснительяаго толковашя“: оно „построено на психоло­
гически ложномъ предположен!и, будто дети могутъ учиться 
живому языку путемъ мелочнаго разбора его лексическаго 
и стилистическаго состава, иосредствомъ воиросовъ н тол- 
ковашй, относящихся къ отдЬльнымъ прочитаннымъ фра- 
замъ и словамъ; оно „постоянно прерываетъ процессъ чте- 
Я1Я даже неболыиихъ статей вопросами по поводу отдел ь- 
ныхъ словъ, предяожешй, отрывковъ, совершенно такъ, 
какъ если бы чтеше происходило не па русскомъ, а на ла- 
гинскомъ языке".

Что касается воспитательна! о чтешя, то оно, насколько 
можно понять, предполагаеть чтеше цельныхъ произведе- 
н]П детской художественной литературы, при которомъ „въ 
классе устанавливается какая-то светлая атмосфера, связы­
вающая преподавателя съ учениками: они слуш аю т ь чтеше 
съ напряженными внимашемъ, съ нетерпешемъ ожидаютъ 
новаго чтения и беседы: у самого преподавателя и препо- 
[двательнииы становится тепло па душ е, какъ у  человека.

3) //. и П. Налталопг. „БесЪды но методик! начальнаго обучен1я. Во­
спитательное чтеже". Изд 2-е М. ИЛ I.
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нашедшаго, несомненно, полезное живое дЬло; онъ сознаетъ. 
что близко иодошелъ къ настоящему душевному шру детей, 
къ личности, къ кругу ихъ интересовъ и чувствъ“.

Особенностями воспитательнаго чтешя, по мнению его 
проповедниковЪ, являются: занимательноcmь содержания, ц/ьлы- 
ность впечатлпнгя и чозбужденге посильной роботы мысли.

Изъ этихъ и тому подобныхъ заявлешй ясно, что про­
тивники объяснительнаго чтетя и.тъють къ виду исключи телшо 
ууюдливия формы этого упражпешя. а подъ воспчпшнгельнымг 
чтетсмъ разумгьютъ то, что влодмпъ ьъ понятге объясните ль - 
наго, какъ необходимый его элементъ. Вопросы и планы, имею­
щееся въ указанной книгЬ Балталона, присущи и правильно 
понимаемому объяснительному чтение.

Иоход'ь иротпвъ объяснительнаго чтешя психологически 
понятенъ; въ практике школы, особенно начальной, оно не­
редко превращается въ очень скучное, утомительное пбез- 
цельное занятое. Но не надо забывать справсдливыхъ словъ: 
„законы святы, да исполнители Jinxie супостаты*4. Идея сама 
по себе можетъ быть очень ценной, высокой и целесооб­
разной, а осуществлеше ея темь не менее даетъ самые 
плачевные результаты. Однако въ вы еще И степени нелогично 
и несправедливо признавать ложность или негодность идеи 
но практическим'!» ея ирименешямъ, въ которыхъ обнару­
живается пли ненонпмаше пли незнание.

Чтобы выяснить истинное значеше объясните л ьнаго чте­
шя, представляется полинишмъ ознакомиться съ темн фор­
мами его, которыя вызываютъ вполне законный нарекашя. 
Ярко типичная уродливость нтихъ формъ. гь одной стороны, 
поможешь понять, чемъ вызваны нарекашя, съ другой— 
укажешь косвенно и нерпы!) путь. Характерный отрицатель 
шли черты способны служить до некоторой степени предо­
стерегательными вехами въ педагогической работе.

Цачнем ь съ лексическаго разбора. Прядъ ли кто станешь 
отрицать необхо шмость его: заиаеъ словъ у учениковъ 
младшаго возраста еще такъ чаль, уменье выражать свои 
мысли п понимать чужш еще такъ слабо развито, что по­
неволе приходится заниматься толковашемъ отдельных!» 
словъ, выраженШ, «фразеологических!» оборотовъ, порой чрез­
вычайно своеобразны \ъ , которыми полны какъ произведем 
Hin литературный, такъ и памятники народнаго творчества.

Уродливыя 
формы 

объясни­
те дьнаги 
чтешя.



Для нонимашя такихъ произведений лекс-ическал беседа не­
избежна. являясь вполне законы ымъ педагоги чески мъ ору- 
д1емъ въ рукахъ учителя. Но. какъ часто бываетъ, отсут- 
cTBie чувства меры при иользоваши темъ или инымъ npie- 
момъ приводить къ довольно неожиданным ъ послед сттям ь. 
Вотъ IipiIMepI).

Авторъ одного руководства следуюицнмъ образомъ раз- 
в1гваетъ свои взгляды на объяснительное чтеше: „Если учи­
тель*. говорить онъ. „при чтенш предложены: „на зарЬ 
трава покрыта росою*, объяснить, что зарей называется время 
восхода и захода солнца, росой— те  капли воды, который за­
метны на траве въ ато время, то онъ разъясняешь дгътямъ 
только значение словъ, если они ихъ не понимали, но онъ не объ­
ясняешь имъ при этомъ самыгъ явленгй, который выражаются 
этими словами. Учитель можетъ поступить и иначе: слово 
заря даетъ ему поводъ говорить о восхожденш и захожде- 
нш солнца, объясняя неподвижность солнца, круглоту земли, 
влшше лучей солнца на землю и многое другое: слово роса 
даетъ учителю поводъ говорить о тепле и холоде, о теплоте 
земного шара, о влгянш на жидкости тепла и холода и проч. 
Учитель, который поведетъ такую беседу о заре и росЬ, 
будетъ заниматься объяснительнымъ чтешемъ въ классе, 
главная цтьль кото-раго еостоитъ въ томъ, чтобы дгьти въ связи 
съ книгою для чтенгя, посредством* чтешя прюбр/ъли возможно 
больше свтъ'&гътй... Вотъ каше вопросы могъ бы предложить 
учитель для объяснешя слова роса: „Заметили ли вы, что 
окна зимою потеютъ? Что покажется на ноже, который мы 
будемъ держать надъ иаромъ самовара? Что горячее: пар!» 
самовара или ножъ? Отчего въ  самоваре образуется ггаръ? 
Отчего парь самовара превратился нъ капли, коснувшись 
ножа? Отчего на земле тепло? Отчего ночью прохладнее, 
нежели днемъ? Когда стенки самовара горячее: тогда, когда 
онъ кинитъ, или тогда, когда онъ безъ угля? Кслк выбро­
сить уч ли изъ кипящаго самовара, не станешь ли онъ осты­
вать? Что нагреется и остынетъ быстрее: глиняный горшокъ 
или самоваръ? Всякое ли нагретое тел о будешь остывать, 
если перестануть греть его? Одинаково ли скоро охлаж­
даются все нагретые предметы? Что должно быть, если во­
дяные пары встретятся съ иредметомъ, который холоднее 
ихъ?*... Ч ем ъ способнее учитель, чем ъ богаче его запись



свЪдешй, гЬмъ менее прочитаетъ у него классъ за одинъ 
учебный часъ при объяснительномъ чтенш. Иногда можетъ 
одного слова стать на целый часъ“.

Ясно, что въ данномъ случае объяснительное чтеше 
превращается въ беседы, сами по себе, можетъ быть, и 
очень интересный, но, несомненно, случайный. Представьте, 
что такимъ способомъ будетъ вестись объяснительное чте- 
aie известнаго стихотворешя Пушкина:

„Румяной аарею 
П окрылся востокъ;
Въ сел'Ь за  р-Ькою 
Н отухъ огонекъ;
РосоП окропились 
ЦвЪты на поляхь* и т. д.

Ведь, разборъ этого стихотворенья, но обшню матертла, 
можно затянуть на целыя недели и даже месяцы. Но при 
чемъ тутъ будетъ само стихотвореше? Что отъ него оста­
нется? И не лучше ли попросту побеседовать съ детьми о 
зарЬ, о востоке, о росе, о ц ветах ъ , объ огоньке, чемъ на­
сильственно связывать эти беседы съ поэтической карти­
ной.

Правда, Ушинсюй говорилъ, что „на каждое поэти­
ческое произведете мы должны смотреть, какъ на окно, 
черезъ которое можно показать детямъ ту или другую сто­
рону жизни**, но окно это поэтическое, и открывается они 
прежде всего неиосредотвеннымъ эстет и чески мъ впечатлЬ* 
шемъ. Объясненiil оно требуетъ постольку, поскольку это 
необходимо для уразумешя художественной стороны. Все 
объяснены поэтому исходить отъ читаемаго произведенiH, 
сосредоточиваются на немъ и возвращаются къ нему.

То же самое можно сказать и о прозаическихъ статьях ь: 
здЬсь объяснешя также не должны выходить за пределы 
ризбираемаго произведения, иначе изъ-за деревьевъ не будетъ 
видно леса.

/Другой примерь: разбирается одно изъ лучшихъ стихо* 
творешй Ьаратынскаго „Где сладкШ шопотъ моихъ лЬсовъ?“; 
здесь встречается стихъ: „Подъ ледяной своей корой ру­
чей нЬмЬегъ". Учителю предлагается спросить учениковъ: 
„На чемъ обыкновенно бываетъ кора?4*. Если этотъ вопросъ
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допустимъ въ цЪляхъ объяснен in образнаго выражения, то 
последующи вопросъ „ Какъ называется кора березы?* и 
сообщеше ученикамъ свЬд'Ьшя о томъ, что лапти плетутъ 
изъ бересты, ннчЬмъ не могутъ быть оправданы.

Въ баси!'» „Волкь и журавль* рекомендуется обратить 
внимаше на выражеше: „Волкъ, Ъвши, никогда костей не 
разбираешь“ и попутно проспрягать глаголы петь, tъхать въ 
настоящемъ времени, а глаголы попеть и ногьлатъ въ буду- 
щемъ. Стихи: «Журавль свой долпй носъ по шею засунулъ 
волку въ пасть“ вызываюгь 1) сопоставлеше имени суще- 
ствительнаго пасть съ глаголомъ пасть: 2) вопросы о зна- 
чеши елЪдующихъ словъ: пясть, пестъ, пясиючка, пестикь, 
персть и наперетокъ, и. наконецъ. 3 ) объяснеше пословицы: 
.его въ ступЪ пестомъ не истолчешь4*.

„Казачья колыбельная пЪсня4* Лермонтова сопровождается 
такими объяснениями: слово „колыбельный** сопоставляется 
«ъ выраясешемъ „Азш иочитаютъ ученые колыбелью чело­
вечества**: стихъ .сам ъ узнаешь, будетъ время, бранное 
житье* аесошнруется при объясненш съ поговоркой „охъ, 
житье, житье', вставши да за вытье!", а слова _ла гчиговясь 
къ ооч опаениП . помни мать свою!** вызываютъ в**просъ: 
«что значить: бон часовъ разбудгслъ м«*ия и.

Какъ вядимъ, въ  зггомъ ирммЪрЪ объяснительное чтенк* 
хуложественныхъ произведен* й связывается то съ грамма- 
ти четкими упраяснешями, то съ толковашемт. омонимовъ 
или сиионимовъ, то съ сообщен]емъ нЪкоторыхъ свЪдЪшй 
изъ области техническаго производства, то съ разеу ждешемъ 
о словахъ, решительно ничего общаго не имЪющихъ еъ 
читаем ымъ текстомъ. Все зто, взятое само по себе, можетъ 
'>ыть очень полезно, но если такими занят!ям и и разеуж 
дешями сопровождать чтеше хуОожест*енныхъ 1Гроизв^д^ш(1 , 
то зто вовсе не значить вести къ всестороннему понимашю 
читаемаго. Скорее наоборотъ: художественное произведете 
можетъ быть совсЬмъ затемнено л<* идущей къ Д'Ьлу рабо­
той. Правда, зта работа въ данномъ случаЪ носить нисколько 
иной характерь, ч1>мъ въ иервомъ примЬр'Ь: тамъ учитель 
задавался цЪлью сообщить по возможности больше науч- 
ныхъ свЪдЪнШ, зд'Ьсьонь упражняешь учениковъ преимуще­
ственно на грамматическому словарном ь и фразеологиче* 
скомъ матершл'Ь, им'Ьющгмъ большее отношешекъ заш ш ямъ
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роднымъ языком ь. Но и тамъ и здЪсь для понимания читав- 
маю произведет# вег это 'не нужно.

Етце прттмЪръ: объясняется известное стихотвореше Коль­
цова „Л'Ьсъ". Разборъ такъ сложенъ, что нЪтъ никакой воз­
можности воспроизвести его ц+>ликомъ. но и небольшая 
часть позволить составить представлеше о ттш чны хъ его 
особенностях!,. -Въ началгЬ урока предлагается д+»тямъ про­
честь все стихотвореше два-три раза. ЗагЬмъ учитель во­
просами устанавливаешь въ общияъ чертахъ е.-о содержания'. „0 
какомъ предмет^ идетъ рЪчь въ этомъ стнхотворенш? Въ 
какое время года бываетъ лЪсъ такимъ, какимъ былъ тогь. 
къ которому обращается въ своемъ стихотворен in Кольцовъ? 
А такимъ, какимъ описываемый л'Ъсъ был ь прежде,—когда 
лЬсъ бываетъ? Кому въ этомъ стпхотворенш уподобляется 
л*Ьсъ? Кто это—богатырь-Вова?"

Посл'Ь такого общаго обзора, тгЬющ аго цЪлью выяснить 
сущность содержания", авторъ рекомендуетъ приступить къ 

объяснен!ю частностей. Для этого учениками два раза чи­
тается следующая часть стихотворешя:

.Ч то , дремучдй лКеъ. Г ь  мимолетною
П ризадум ался? Тучей-бурею.
Грустью темною Густолиственный
'Затуманился? Твой зелены й ш лемъ

Что Бона-силач г. Буйный вихрь со рвал ъ —
Заколдованный. И развЪ ялъ  въ прахъ.
Съ непокрытою Плащъ упалъ къ яогамъ

Головой въ бою, И равсыпалея...
Ты стоишь, поннкъ, Ты стоишь, поникъ ,—

!Г не ратуеш ь И не ратуешь**.

Посл'Ь этого приступаюгь къ „предварительномураскрытию 
общаго содержаи.гл* путемъ такихъ вопросовь: ..На чемъ но 
сятъ шлемъ? А плащъ на что над'Ьваютъ? Длинный онъ 
или коротк1й? Что у л*Ьса названо шлемомъ? А подъ пла- 
щомъ что нужно подразумевать? Что же, поэтому, пред­
ставлено <» лгЬсЬ словами: „Густолиственный твои зеленый 
шлемъ буйный вихрь еорвалъ. Плащъ у т ц ъ  къ ногамъ и 
разсы п ал ея“? Когда про человека можно сказать, что онъ 
поникъ? Что значить „не ратуешь"? НамЬните слово „pa­
rvenu.** другим ь олономъ. Какимъ показался Кольцову л1\съ. 
когда онъ увид'Ьлъ его обнаженнымъ?“
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Далее плеть щяастн<1я катехиэащя": „А большой быль 
«тЬсъ? По какому слову можно заключить, что лЪсъ этотъ 
быль громадный? Почему большой лЪсъ называется дрему- 
чимъ? Отчего сказано „призадумался- , а не .задумался*? 
Что Кольцовъ хотеть выразить о лесе, прибавивъ къ слову 
сплачъ—„заколдованный**? Какою грустью онъ затуманился? 
•ЗачЪмъ прибавлено—„темною"? Что представлено словами 
.стоишь съ непокрытою головою*? Что хотЬлъ изобразить 
Кольцовъ словами .не ратуешь съ бурею**'? Какою туча 
названа? Каше признаки указаны у шлема? Каковы же, зна­
чить. прежде были макуигки у деревьевь? Что сдЪлалъ 
вихрь съ листьями м акуте  къ? А почему вихрь не сдЪлалъ 
того же съ боковыми листьями деревьевь? Что съ ними 
сделалось? Какимъ названъ вихрь? За что? Что значить 
„развеялъ въ прагь*? „Плащъ раз с ы палея “—далеко-л и раз­
летались листья плаща? Где же, значить, упали эти листья? 
Отберите те выражен1я. въ которыхъ о лЪсЪ говорится, 
какъ бы о человеке. ЗачЪмъ Кольцовъ обращается къ лЪсу 
въ своихъ вопросахъ по-дружески?"

После частной категизацги намечается обитая, передъ 
чемъ ученики еще разъ прочитывают!, эту часть. Общпя 
катехизащя определяется следующими вопросами: „Что 
« казано о макушкахъ деревьевь? А объ остальныхъ листьях7, 
что сказано? Чего теперь лЪсъ не въ состоянш делать? 
Вследств1е этого какимъ показался онъ Кольцову? Укажите, 
кагля именно состояшя человека напомнилъ Кольцову обна­
женный лЪсъ? Разе кажите теперь сначала то, что вы про­
читали въ этой части собственно о лесе, а потомъ укажите, 
катя  человечестя состоян\я Кольцовъ приписал!. ему?**

Подобнымъ способомъ разбираются и остальныя части 
стихотворения. при чемъ между прочими задаются и таше 
вопросы: „А хорошо иоютъ соловьи?**; „Припомните веямй, 
чЪмъ летомъ хорошо въ лесу днемъ?“; „Когда пр1ятнес 
всего слушать соловьиную песню?**: „Для -кто прежде чем ь 
сказать, что лЬсъ быль дорезань черною осенью, Кольцовъ 
опять вернулся къ могучести леса и указалъ, что онъ всю 
жизнь маялъ битвами, и его никто не осилилъ.Зачемъ такое 
сопоставлеше?“: „Чемъ хороши ночи въ лесу?»; „Чего 
шиутъ въ лесу?**: „Часто ли лЬсъ шумитъ?** и т. п.

Затемъ, после вывода идеи стихотворешя ученики должны
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указать, что въстихотворенш сказано о л есе  действительна го 
и чтб вымышленная. „После такого подробная разбора", 
заканчиваетъ свои методичесшя указаш я авторъ, „следуетъ 
опять читать, И теперь уже по возможности выразительпо. 
целое стихотвореше для воспроизведешя цельнаго впеча- 
тлен!я имъ на учащихся. При этомъ хорошо, если бы въ 
первый разь послгь разбора прочелъ стихотвореше самъ учи­
тель*.

И эти планы мы находимъ въ одномъ изъ распространен- 
ныхъ методическихъ руководствъ! Здесь все вызываетъ 
недоумеше. Прежде всего бросается въ глаза см£шеше са- 
мыхъ разнообразныхъ ц елей—тутъ и лексичесшй разборъ. 
и смысловой, и стилистический, и эстетический, и беседы 
на случайный темы. Поражаешь также необыкновенная слож­
ность построения: чтобы пройти по такому плану стихотворе­
ше „Л есъ“, нужно не менее четырехъ уроковь. Кроме того, 
вопросы не даютъ ни м ал ей ш ая  понят1я о томъ, для к а к о г о  
возраста, этотъ разборъ предназначается, такъ какъ одни изъ 
вопросовъ чрезвычайно просты и наивны, друпе же—требуютъ 
довольно тонкаго эстетическаго чутья и значительная ум­
ственная развипя. Наконецъ, спрашиваешь себя, что полу­
чится отъ такого разбора, и невольно приходи ть въ голову 
настойчивая мысль, что ничего не получится, кроме томле- 
шя, скуки 11 отвращешя къ тому произведенш, которое было 
источнпкомъ том лен in и скуки благодаря аналитнческимъ 
хитросплетеннымъ упражнешямъ. II когда въ методическихъ 
указашяхъ находишь, что, после повторных ь мало нырази- 
тельныхъ опытовъ чгеиia со стороны учениковъ и после 
безконечнаго ряда вопросовъ, учителю слЬдуетъ опять чи­
тать по возможности выразительно, то нпкакъ не хочется 
верить, что въ итоге можетъ получиться „воспроизведете 
цельнаго впечатленш на учащихся".

Объяснительное чтеше, подобное тому, какое заключается 
въ приведенных!» примерах!,, действительно должно быть 
осуждено, но, ведь, все эти примеры представляюгъ собою 
не образецъ, а извращеше истинная объяснительнаго что 
н1я. Правильно поставленное объяснительное чтеше, имея 
большое значеше и въ образовательном ь и въ воспитатель* 
номъ отношен in, является для учениковъ однимъ пзь ими-
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более интересныхъ видовъ классной работы по русскому 
языку.

Первымъ моментомъ объяснительнаго чтешя должно быть 
самое чтеше произведен?*, иодлежащаго разбору. Это Чтеше. 
особенно въ тЬхъ случаяхъ. когда приходится иметь дело 
съ художественнымъ мятер!аломъ, долженъ непременно вести 
учитель. Только своимъ хорошо предварительно обдуман- 
нымъ. выразптельнымъ чтешемъ учитель произведешь со­
ответственное виечатлеше и создастъ известное эстетиче­
ское наст роете. Выразительное чтете само по себт. незави­
симо отъ ооъяснснгй, даетъ возможность многое перечувствовать, 
понять и усвоить. ВсЪмъ известно, что искусное чтеше от­
крываешь въ произведен!п, даже хорошо знакомомъ, рядъ 
такихъ идей и настроешй, которыя и не подозревались 
раньше.

Читать произведете нужно тълпкомъ. Чтете но частямъ 
допустимо только тогда, когда отдълшыя части заключаютъ 
нгп ceoib вполнгъ законченно* содержаше. Если же въ отдел ь- 
ныхъ частяхъ нетъ цельности и законченности, то чтеше 
по частямъ можетъ быть даже вреднммъ, особенно когда 
читаемое произведете находится передъ глазами учениковъ. 
Тутъ н у ж н о  иметь въ виду психолог!») детей. Они всегда 
быстро поддаются впечатлен] я мъ п не отличаются тою дис­
циплинированностью воли, которая помогаешь сдерживать 
эмоцш и въ любой моментъ направлять внимаше, куда 
нужно. Остановки и разборъ отдел ьныхъ частей, когда це­
лое неясно, естественно будутъ вызывать у детей скуку, а 
внимаше къ работе учителя неизбежно уменьшится подъ 
кияш емъ навязчиваго вопроса: „а что же будетъ дальтпе?“

Само ('обой, силою своего авторитета можно заставить 
детей н е  заглядывать в передъ, можно даже заставить за­
крыть книги и, такимъ образомъ, возстановить внетишй но- 
рядокъ занятШ, по внутренняго вниман1я :*тим ь но вернуть. 
По оценке учителя, дети будутъ разсКянны п невнима­
тельны, а, на самомъ деле, они будутъ сосредоточены, но 
только на томъ виечатлети, которое уже дано читаем ымъ 
произведен 1емъ и отъ котораго ихъ насильственно отры- 
ваютъ.

Состоите учениковъ, которым ъ читаютъ по частямъ и 
съ которыми по частямъ разбираюгъ, всегда напоминаешь



— 209 —

состояние человека, котораго подвели къ какой нибудь кар­
тине великаго художника, затемл, начали по мелкимъ ча- 
стямъ ее открывать и, не ноказавъ картины пеликомъ, при­
нялись за мельчайшее разъяснеше каждаго уголка: въ ко* 
нечномъ результате и эстетическое впечатление будетъ осла­
блено, и объяснешя не нривлекутъ требуемаго внимашя.

Вотъ почему безусловно недопустимо объяснительное 
чтеше, подобное следующему, рекомендованному въ одной 
известной методик^.

Предметомъ разбора является стихотвореше „Кто онъ?”. 
Учитель, а затемъ ученики читаютъ первую строфу:

„На берегу Невы великой,
По тропиночке лесной
'Ьхалъ всадникъ. Вкругъ все дико:
Ель, сосна да мохъ седой4*.

Потомъ читается „одна первая мысль*1 и слЪдуютъ во­
просы: „Кто ехалъ? Что всадникъ дЪлалъ? Кого называютъ 
всадникомъ? Где всадникъ ехалъ? Что такое тропинка? По­
чему къ слову тропиночка прибавлено „лесная**? Где н а­
ходился лесъ? А но какому признаку Нева названа вели­
кою? А где протекаетъ Нева? Значить, где происходило то, 
что разскаэывается въ первой мысли?4*. Затемъ читаютъ 
„вторую мысль4* и снова следу ють вопросы: „Что дико? 
Что здесь надо понимать подъ словомъ „все**? Почему та­
кую местность можно назвать дикою? 1Го какому признаку 
мохъ назвап ь сЪдымъ?** И т. д.

Не касаясь самаго содержашя этихъ вопросовъ, нужно 
признать, что такое чтеше но отдельнымъ „мыслямъ4* не 
только не создасть эстетически го настроешя, но даже вызо- 
ветъ, но всей вероятности, известное недоброжелательство 
къ пропзведешю, которое явилось источникомъ безсодержа- 
тельной, сухой, утомительной работы.

Вторымт» моментомъ объяонительнаго чтенш является 
лекеичсасгй разборъ, т. е., объясненie гЬхъ словъ и выражешй, 
которыхъ дЪти не понимаютъ. Это неионимаше можетъ быть 
довольно разнообразно по своему характеру, напримеръ:

1) дети или совсемъ не иредотавляютъ, или предота* 
вляютъ неверно значеше даннаго слова (,^съ песнями трудъ

КульмАЯЪ. Методика.

Лексиче- 
OKifl раз­

бор*.
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человека с п о р и л с я „и пыль вЪковъ отъ гарпий  отрях- 
нувъ4*):

2) они не имЪютъ реальнаго представленia, связаянаго 
съ даннымъ словомъ, хотя иной разъ само слово и зна­
комо: напр., они знаютъ слово борона, но не представляютъ 
того землед-Ьльческаго орудая. которое называется [этимъ 
словомъ:

3) они понпмаютъ данное слово въ прямомъ значеши, и 
не нонимаютъ его въ значенш переносномъ („наетурцШ въ 
немъ отечный кустъ“):

4) они понпмаютъ все отдельный слова, пходн1ЩЯ въ 
данное выражеше. но не нонимаютъ самой мысли („бЪлыя 
ручки чуж1е труды любятъ").

Все эти стороны надо иметь въ виду при лексическомъ 
разборЪ. При этомъ, когда' учен if к и совсЪмъ не иредста- 
вляютъ даннаго слова, то его, конечно, долженъ непосред­
ственно объяснить самъ учитель. Когда слово известно въ 
прямомъ значеши, но непонятно вд> переносномъ, нуж но 
прибегнуть къ общей работе класса и путемъ наводящих ь 
вопросовъ выяснить образъ, скрывавшийся въ переносномъ 
употреблен1и слова. То же самое нужно делать и относи­
тельно гЬхъ выражешй, которыя въ целомъ иеионятны, ire - 
смотря на понятность входящихъ въ нихъ словъ.

Наибольшую трудность при лексическомъ разборе пред­
ставляешь объяснешс гехъ словъ, съ вторыми у детей не 
связывается определенны хъ реальныхъ представлен itt. Мно­
гочисленные опросы, которые были произведены и за грани­
цей и въ Pocclii для уяснеюя наличности реальныхъ пред- 
ставлешй у детей, постуиающихъ въ городскую и сельскую 
школу, дали целый рядъ поучительныхъ указашй. Напри­
мер:!», мнопе ученики никогда не видели восхода солнца, 
плавающей рыбы, пруда, не слышали куковал in кукушки, 
не видели, какъ растетъ рожь, овесъ, яблоки, мал if на, не 
представляютъ разницы между дубомъ, осиной и ольхой, 
или сохой и бороной, и т. д. Въ этихъ случаях!» учитель 
можетъ прибегнуть или къ словесному онисашю, или къ 
показ ывашю картинки, модели и т. и. (Ишъ больше бу* 
детъ у детей заиасъ иредставлешй, темь вообще они ока­
жутся способнее къ .ученпо: вотъ почему забота объ уве- 
личенш этого запаса должна неразрывно связываться съ
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преподавашемъ. Чтобы не затруднять чтешя литературнаго 
произведешя и не нарушать цельности виечатлешя, необ- 
ходимо подобный объяснешя или предпосылать чтешю или 
ихъ ограничивать, довольствуясь самыми простыми ука- 
заншми.

При лексическомъ разборъ вообще нужно объяснять только 
татя слова и выраженья, которых существенно необходимы для 
всссторонняго понимангя ироизведенгя, ни въ пакомъ случал не 
выходить за пределы произведет я и не отвлекаться посторон­
ними цгьлями. Къ оожаленш, даже выдающееся педагоги до­
пускали въ этомъ отношенш большую неумеренность. Бу* 
наковъ, наиримеръ, рекомендуете слЪдукнще образцы объ- 
ясненШ. Читается фраза „сорока скакала44, и относительно 
ея предлагаются вопросы: „о чемъ прочитать? что делала 
сорока? скажи, что знаешь о сороке? какъ назовешь со­
року потому, что она покрыта перьями, имеетъ роговой 
клювъ и периныя крылья? какъ еще сорока можетъ дви­
гаться? кто еще можетъ скакать? все ли равно скакать и 
ходить? въ чемъ разница? о сороке говоришь скакала, к а т , 
скаясешь о козле? а о козе? а о многихъ сорокахъ?м.

Самыя объяснешя словъ не должны, но возможности, 
иметь характера отилеченныхъ определешй. Если ученикъ 
сумелъ прпмеромъ объяснить разбираемое иы раже Hie или 
за мен ил ъ его синоним и чески мъ, то, очевидно, онъ его но- 
нялъ, и даль не Пиля толковашя уже ненужны. Кроме тон», 
по справедливому латинскому лзреченш „onmis definitio рс- 
r ic u lo H a  e s t* ‘ („всякое определенie опасно44): въ самомъ деле, 
еколько въ нашем ъ обиходе такихъ словъ, который нам ь 
понятны, но если бы намъ предложили тать опре гЬлешя 
тЬмъ гюшгпямъ, который выражаются этими словами, то 
мы были бы поставлены въ очень затруднительное иоло- 
жен1с. У детей же отвлеченное мышлеше настолько слабо 
развито, что cyxia оирсделсшя для нихъ тягостны. Вотъ 
почему следу отъ избегать при лексическомъ разборе во- 
просовъ: „что такое?4*, „что значить?44.

Но этой же причине н неизвестный детям ь отвлечен­
ный ноня'пя, который встречаются при чтенш, следуетъ 
всегда объяснять примерами, литературными или житей­
скими. Положим ь, понадобилось объяснить слово самопо- 
жертвоваме: нетъ никакого сомнЬшя, что если учитель для

14*
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объяснены этого слова прочтешь „стихотвореше въ прозе* 
Тургенева—„Воробей**, то ученики уяснятъ себе идею само- 
пожертвовашя неизмеримо лучше, чемъ при самомъ точ- 
номъ въ логическомь отношенш определение этого поняты.

Техника ведензя лексическаго разбора тоже имеешь из­
вестное значеше. Разборъ можно вести двояко: или препо­
даватель, прочитавши произведете, спрашиваешь учениковъ, 
катя слова и выражения имъ непонятны, или онъ, не спра­
шивая объ ЭТОМЪ, симъ останавливаешь ихъ внимаиге на томъ, 
что предполагаешь затруднительнымъ для нихъ въ данномъ 
произведенш.

Первый iipieMb имеешь на своей стороне болышя пре­
имущества: онъ npiy4aerb детей вдумываться въ читаемое 
и отлавать себе отчетъ. что понятно и что непонятно. Все 
имеюпйе дело съ детьми знаютъ, какъ они склонны при 
чтенш спокойно проходить мимо непонятнаго.

Есть, однако, въ этомъ приеме и одна отрицательная 
сторона: онъ значительно замедляешь работу. Поэтому лучше 
одну какую-нибудь часть разобрать при помощи этого npieva, 
а при объяснении остального прибегнуть ко второму спо­
собу.

При этомъ нельзя довольствоваться разъяснешемъ только 
техъ словъ и выражений, которыя указаны учениками: часто 
имъ кажется, что они ионимаюшь, а на самомъ деле не 
понимаютъ. Вотъ почему, готовясь къ уроку, преподаватель 
всегда заранее долженъ тщательно обдумать то, что, по его 
м н ен т, можетъ оказаться не вполне яснымъ для детей.

Третьимъ моментомъ при объяснительномъ чтенш являет­
ся усвоеше логической стороны произведешя. Эта сто­
рона можетъ быть усвоена или вопросами учителя, исчер­
пывающими содержа Hie произведешя, или вопросами, уяс­
няющими отношение между отдть.хъными частями, или, нако- 
нецъ, подобными же вопросами, поставленными самими уче­
никами, и выработкой такъ называем ыхъ илановъ и огла- 
влешй.

Что касается четвертаго момента — уяснешя основном 
мысли, идеи произведея1я, то эта часть разбора, какъ и 
вообще художественный анализъ, всецело зависишь отъ эс* 
тетическаго чутья самого учителя и более всего должна 
быть проникнута его иедагогическимъ тактомъ. Мелочность
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анализа, отсутств1е увлеченш, неспособность непосредственно 
заразить эстетическимъ настроешемъ—вотъ т'Ь подводные 
камни, о которые можетъ разбиться успЪхъ въ этомъ, наи­
более жйвомъ, захватывающемъ и плодотворномъ вид1> 
классной работы.

Въ тесной связи съ обьяснительнымъ чтешемъ нахо- Выработка 
днтся выработка устной литературной р'Ьчп учащихся. Для Ур^нЙ 
этого недостаточно, конечно, разбора читаемыхъ пронзве- учащихся, 
дешй по вопросо-отвЪтной системЬ, а необходимо съ еаыаго 
малаго возраста пр1учать дЬтей къ связному разсказу.

При ведеши этого упражнетя надо придерживаться 
правила—никогда не перебивать ученика во время разеказа 
своими зам'Ьчашями, хотя бы и очень данными. Bek пра­
ктики-педагоги знаютъ, какь бл'Ьдн’Ьетъ постепенно разсказъ 
ученика, прерываемый безирестаннымп зам*Ьчашямн учи­
теля. Это вполн'Ь понятно: свободное течете мысли и рЪчи 
ученика благодаря этимъ замЪчашямъ нарушается, насгрое- 
Hie падаетъ, и разсказъ естественно становится вялымъ.

ПослЬ разеказа, само собой, необходимо сделать указания 
какъ въ отношенш содержашя, такъ и въ отношенш формы.
Нечего бояться, что преподаватель и классъ не въ состоянж 
удержать въ памяти всп тЬ ошибки, кашя допущены раз- 
сказчикомъ. В'Ъдь, если только половина недостатковъ 
будетъ отмечена учениками, то и въ такомъ случай почва 
для выработки чутья къ литературности и логичности рЪчи 
будетъ и од готовл яться.

Относительно пересказа литературныхъ произведении су- 
ществуетъ два мнЬшя: одни рекомендуютъ требовать отъ 
учениковъ пересказа своим и словами, друпе—возможно ближе 
къ подлинник//. Сторонники второго мн'Ьшя нсходятъ изъ того 
соображешя, что у учениковъ нЬтъ еще совершенно само­
стоятельных!. литературныхъ выражешИ, а потому въ высшей 
степени полезно обогащать ихъ р'Ьчь правильными и изящ­
ными литературными оборотами. Конечно, не сл'Ьдуетъ 'наси­
ловать рЬчь ребенка, а нужно ему предоставлять въ этомъ 
отношенш известную свободу: если онъ можетъ разсказать 
своими словами, пусть разсказываетъ, ’если же онъ. мало 
имЬя своихъ словъ, иозаимствуетъ ихъ у писателя, то это 
будетъ виолнЪ законно. Такъ учились и велише писатели.
Чтобы убедиться въ этомъ, стоить, наир., сравнить поэму
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„Кавказсый Пл^нникъ" Лермонтова съ поэмой Пушкина 
того же нал ван iii или „АбндосскоН нев'Ьстой4* Козлова.

ЛГатер]алъ для пересказа нужно брать преимущественно 
повествовательный: опясашя поддаются пересказу съ боль- 
шнмъ трудомъ, что психологически вполнЪ естественно. 
Поэтому же не слЬдуетъ пересказывать стихотворешй, нро- 
инкнутыхъ чисты мъ яиризмомь.

Некоторые педагоги находятъ. что вообще нельзя пред­
лагать дЪтямъ для пересказа стихотворный произведешя, 
таю» какъ подобный пересказъ „калечить" красоту произ­
веден in. Но если стать на такую точку зрЪ тя , то нужно 
отказаться уже отъ всякаго пересказа какихъ бы то ни было 
художественныхъ произведенiii: вЪдь, и проза Пушкина, 
Тургенева, Толстого при пересказ^ сильно пострадаетъ.

Заучиьан1е КЪ объяснительному чтешю нримьпсаетъ заучиваюе на- 
ваизусть . _  ,

п и  хот воре* изуеть сты-готворенъй. Во французскихъ ирограммахь этотъ
и|й видь заняпй называется обыкновенно „exercices <le raemoire" 

(упражнешя памяти). Не подлежитъ сомнЬнш, что заучи- 
ван1е наизусть стихотворешй, разумно поставленное, спо- 
собствуетъ р а зв и т т  памяти какъ въ отношении запоминая)я 
стихотворенШ, такъ и въ отношенш изощрешя памяти во 
обще. Но это уиражнеше играетъ очень видную роль п въ 
другихъ отношешяхъ: оно 1) епоеобствустъ эстетическому 
развитию учащихся, 2) развиваешь пхъ литературный я вынь. 
Поэтому оно и должно занимать почетное мЬсто въ  кругу 
школьныхъ занятiff.

Какъ известно, способность запоминан1я находится въ 
тЬсной связи съ виоомъ памяти. Произведениыя психологами 
изслЬдовашя показали, что одни люди легче воспроизводить 
слова въ зрительной формЬ, друпе въ слуховой, третьи 
въ моторной. Поэтому одни учащиеся, огвЬчая, припоми­
нают ъ  текстъ книги <п, печатном» вид-п» и съ большею лег­
костью у чать уроки про себя, не. вслухъ и не съ чужигъ словъ; 
это зрительный типъ. Д рупе но ирипоминаютъ во время 
отвЬта печатнаго текста и предпочитаютъ учить уроки вслухъ, 
но не съ чужи.гъ словъ; это типъ мот орны й . Наконецъ, для 
третьихъ—легче учить гг чулсип, слом,, а не по книгЬ; это 
типъ слуховой.

Кром Ь этихъ главныхъ типовъ привычнаго научиваш я1
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есть и друпе, наир., зрительно-слуховой, моторно-слуховой, 
зрительно-моторный и т. п. ').

Въ большинства случаевъ ученики сами, оиытнымъ 
иутемъ, мало-ио-малу вырабатываютъ для себя наиболее 
целесообразные способы заучивашя, однако бываетъ и такъ. 
что ученикъ уиотребляетъ для запоминашя пр1емы, ни- 
сколько не соотв’Ьтствуюице его типу памяти. 1>ъ виду этого 
важно, чтобы учителя русскаго языка выясняли типъ памяти 
хотя бы въ тКхь случаяхъ, когда запоминате стпхотворешй 
дается ученику съ болыпимъ трудомъ. Зная наиболее сильную 
память ученика, можно было бы указать, какой изъ спосо- 
бовъ заучивания для него самый подходяпдй.

Помимо этого, на первыхъ же иорахъ слЪдуетъ преду­
преждать ученика, что нельзя заучивать стихотворешя, без- 
смысленно повторяя каждое слово или каждую строчку, 
а что необходимо стараться запоминать законченными 
частями. Не менЬе важно сообщить ученику, что заломи 
наше зависитъ не только отъ того, сколько разь онъ повто. 
ритъ заучиваемый матер1алъ, но и огь того, какъ онъ распо_ 
ложитъ эти иовторешя. Пусть ученикъ иойметъ, что много, 
численныя непрерывный повторен in при ослаб’Ьвшемъ вни- 
манш почти не приносить никакой пользы и что поэтому 
лучше повторять по частя мъ и съ известными промежут­
ками.

Говоря объ объяснительномъ чтеши и заучпванш на- хреетоматю 
изусть, приходится остановиться п на вопросЬ о х ресто- 
магояхъ. Этотъ вопросъ не новый: уже не разь и въ русской 
п въ иностранной педагогической литературе раздавались 
голоса противъ з&рвстоматШ, однако большинство педагоговь 
всегда защищало и продолжаетъ защищать пхъ, какъ 
полезное и далее незаменимое noeo6ie при обученш родному 
языку. Такъ какъ за последнее время у насъ снова обна­
ружился интёресъ къ вопросу о хрестомапяхъ, то необхо- 
димо остановиться на замгЬчашяхъ иротивниковъ пхъ.

„Хрестоматия есть явление отжившее, потерявшее свой 
емысдъ, она иредставляетъ собою нечто крайне искусствен-

•) Обь этом'Ь см. книгу А. Л. Нечаева'. .Современная эксперименталь­
ная нснхологЫ вь ем отношен1н къ вопросам ь обучен»и“. Изд. второе т. И.
СПБ. 1912.
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ное по своему составу и ложное, съ точки зрЪшя воспи­
тательной и психологической", такъ оценивает*» хре- 
стоматш одинъ изъ ея враговь 1). Онъ готовь допустить 
ее въ качестве посошя для упраж нетй  грамматпческаго 
характера, но, по его мнЪнш, хрестомапя, какъ книга для , 
чгенгя, является „однимъ изъ тяжел ыхъ камней, лежащихъ 
на пути къ правпльной постановка воспитательнаго детского 
чтешя**, и г. и.

Въ доказательство правильности этой точки зреш я про­
тивниками приводятся следую Идя соображения: 1) для детей 
вовсе н* необходимы хоротеныйя статьи—ими лерко воспри- 
шгмается то, что интересно для нихъ, независимо отъ объема;
2) матер1а.ть хрестоматШ всегда отрывоченъ и случаенъ;
3) въ хрегтомат]яхъ предлагается матер1алъ. не соответ- 
ствуюпцй кругу реальныхъ интересовъ и впечатлений ре- 
бенка; 4) большая часть произведешй нашихъ классиков!» 
писаны для взрослыхъ. и потому дЪти не могутъ понять и 
оценить ихъ.

Bet» эти соображешя мало убеждаютъ въ правоте взгляда 
тЬхъ, которые говорятъ, ч т о  хрестома'пя— «неизлечимый 
больной, котораго не оживить никакими средствами44. Ко­
нечно, для детей коротеньюя статьи не являются исклю­
чительно необходимыми; дети могутъ съ интересомъ читать 
и целую книгу. Но сравнительно небольшой объемъ произ- 
ведешя очень важенъ для класснаго преподавания, им Ьющап» 
ц^лью изучеше языка въ широкомъ смысле этого слова и 
npiy4eHie учениковъ къ вдумчивому чтению художествен - 
ныхъ произведений. И лексиконъ учащихся, и способность 
пользоваться этимъ лексикономъ Скорее разовьются на 
активной работе, чем ъ на пассшшомъ слудаанш хотя бы if 
очень интереснаго чтешя учителемъ цельныхъ произведешй 
детской художественной и научно-популярной литературы.

Отрывочность хрестоматШнаго мате pi гиг а надо понимать 
относительно: „Юродивый" изъ „ДЬтствай /I. Толстого, из­
вестный места изъ „Сна Обломова“, описанie быта горцевь 
изъ поэмы Пушкина „Кавказслай П ленникъм, <*цена въ т1у-

*> Ц. и Н. }кслталонъ. „Воспитательное чтеи1еи. Къ сожал1»н1к>. въ этой 
книгЬ слишком* много лиризма, полемическихъ пр!емовъ и предвзятости 
мысли, а потому сравнительно мало убедительности.
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довомъ монастырь гп7> „Бориса Годунова" и MHorie друпе 
отрывки производить ц’Ьльное художественное впечатлите 
даже тогда, когда читаются совершенно независимо отъ 
остального.

Что касается зам'Ьчашя, будто бы въ хрестомапяхъ пред­
лагается матер1алъ, ие соотвЪтствующШ кругу реальныхъ 
переживашй ребенка, то и это зам'Ьчаше относится не 
столько къ самой иде'Ь хрестоматШ, сколько къ мало раз- 
борчивымъ составителямъ ихъ. Да и по существу нельзя 
признать нравильнымъ взглядъ, по которому должно быть 
полное соотв'Ьтств] е между читаемымъ матер1аломъ и кру- 
гомъ реальныхъ переживашй ученика. ВЬдь, если стать на 
такую точку зрЪшя, то надо отказаться вообще отъ чтешя 
художественныхъ произведешй, которыя тЬмъ п хороши, 
что даютъ рядъ повыхь внечатлЪшй и переживашй.

Шугъ также основан ill бояться знакомить дЪтей съ отрыв­
ками изъ нашихъ классическихъ писателей только потому, что 
они писали для взрослыхъ и что дЬти не поймутъ нхъ во 
не. ем г обьвмп и не оц'Ьнятъ какъ слпдуетъ. Одинъ изъ против- 
никовъ хрестомат1й, руководясь иодобнымъ принципомъ, не 
находитъ возможнымъ знакомить учениковъ даже съ га- 
кимъ произведешемъ, какъ „ВгЬжинъ л у гъ “. Вотъ что гово­
рить онъ по этому поводу: „Совершенно упускаютъ изъ виду, 
что основная общественно-бытовая мысль этого раасказа, 
гЬсно связанная съ общим!» содержан1емъ „Записокъ охог- 
ника“, — представить въ яркой картннЪ неблагоир1ятныя 
услов]я восниташя, въ кргЬпостиую эпоху, крестьянских ь 
дЪтей, лишенных*!» вл1яшя школы, иогруженныхъ во тьму 
невежества и суевЬрШ, на фон1> поэтическихъ ошгсашП 
природы, топ 1со рисующихъ переходы отъ непроглядной 
ночной темноты къ яркому дневному евЪту, - все это не 
можеп» ещг занимать, интересовать, а слЬ д о в ательн о, и 
воспитывать читателе й-дгЬтей, для которыхъ неестественно 
и преждевременно было бы задумываться надъ услов1ямн 
восииташя дЬтей въ какую бы ни было эпоху1* ’).

Не будемъ говорить о томъ, насколько правильно сам ь 
авторь этихъ словъ ионимаетъ мысль разсказа Тургенева, 
скажемъ только, что понять во всемъ обьелпъ и оценить кинь

Ц. и Н. 1>алт<иоьг. .Воспитательное чтсн1е“.
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Состаьъ
хр«стоыа-

т1и.

слядуежъ художественное произведете вообще трудно, даже 
для взрослыхъ. Однако изъ этого еще не ел'Ь.дуетъ, что 
нужно отказываться отъ чтешя съ детьми такихъ произве- 
дешй, или такихъ отрывковъ изъ произведен! й, которые бу- 
дуть детьми поняты только съ доступной им ъ точки зрЬн!я. 
Кажлое художественное произведете при повторномъ чтенш 
всегда гг взрослы мъ открываетъ рядъ такихъ сторонъ, кото- 
рыя раньше не замечались. Вотъ почему и самодеятельность, 
и внутреннШ интересъ могутъ быть вызваны при классном ь 
разборе отрывковъ изъ техъ произведен!й, которыя въ пол- 
номъ объеме будутъ поняты учениками только в поел Ьдствш.

Что же касается художественной детской литературы,, 
то съ нею ученики должны знакомиться путемъ самостоя* 
тельнаго внгокласанаю чтешя. Это чтен!е полезно дЬлать время 
(/гъ времени предметомъ обсуждетя на урокахъ, при чемъ 
детямъ заранее могутъ быть даны вопросы, намеченные 
для обсужден in.

Составь хрестоматШ, обращающихся въ Hauieii школе, 
отличается больпхимъ разнообраз1емъ: разнообразно и распо­
ложите матер1ала. 'Это объясняется тЬмъ, что составители 
хрестоматШ преследуютъ не одинаковыя цели: одни свя- 
зываютъ хрестоматШный матер1алъ съ задачами обучен/я, 
друпе—съ задачами воспитатя, третьи—съ тЬм ь и другимъ; 
одни видятъ въ хрестоматпт iroco6ie для грам ма ги чес каго и 
стил истическаго изучешя языка, друпе смотря гъ на нее, 
какъ на подспорье при нзучети теорш словесности, третьи 
утверждаютъ, что она должна только давать ученикамъ эле­
ментарное литературное развипе, и т. д. li b одн Ьхъ хресто- 
маттяхъ заключается матер!алъ по различи ымъ отраслямь 
знашя, и наряду съ чисто литературными произведешя ми 
встречаются статьи по географш, истор] и, естествознанш, 
техническому производству, въ другихъ—помещенъ исклю- 
чительно литературно-художественный матер!алъ.

Несомненно, что для начальной народной школы и 
для младших!» классовъ средней хрестоматш должны быть 
различны: степень развит!я, кругь реальныхъ иредставле- 
шй, интересы—все это неодинаково у учен и ко въ той и дру­
гой школы, а этого уже достаточно, чтобы признать не­
обходимость существованш двухъ главныхъ типовъ хресто- 
мат!й.
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Если средняя школа можетъ иметь въ грестоматаи 
такой матер!алъ, который связанъ почти исключительно съ 
\удожественнымъ творчествомъ народа, го для народной 
школы важны Ятаган статьи, въ которыхъ сообщаются н е ­
который иростЪйпля сведЪшя изъ разныхъ областей знашя, 
доступ ныхъ Датскому пониманш.

Мнопя хрестоматш, преследуя воспитательный цели, 
пмЬютъ какую-либо определенную тенденцш:одне построены 
на релипозно-нравственной основе, друг1я имеютъ въ виду 
развитое нацюнально-патрттическаго' чувства, третья стре­
мятся бить ученнковъ по нервамъ и раскрывають съ тща­
тельностью искуснаго анатома все отрицательный явлен in 
жизни. Все это иногда принуждаетъ составителей вносить 
въ хрестоматчп и такой матер1алъ. который не им Ьетъ ничего 
общаго ни съ художественностью вообще, ни съ русской 
литературой въ частности.

Между тЬмъ, какъ мы уже говорили, преподавайm 
русскаго языка въ кругу учебных ь нредметовъ школы по­
ставлены свои серьезный задачи: 1) научить употребление 
устной и  письменной литераmi/рной рючи; 2) ознакомить сьбо- 
Iатствомъ какъ народногоt пюкъ и литературною языка: 3 ) раз- 
вить на поэтпческ'ШЪ произведен} ягъ эстетическое чувство:
4) способствовать ni/темъ эстетически п, переживать развитгю 
нравственнытъ чу ветвь.

Все указанный задачи обязательны для средней школы. 
При этомъ релипозныя, нацюнальныя, патрютнчесюя и 
общече ло вЬ ч ес Ki я чувства должны иметь своимъ иггочни- 
комъ тЬ эстетически! переживания, которыя явились на 
почве изучения родного языка и родной литературы. Спе­
циальное релипозно-нравственное освещеше эти чувства 
могутъ получить на урокахъ Закона 1>ожчя, а нацюйальное 
и общечеловеческое—на урокахъ историк

Вотъ почему отъ хрестоматш, особенно отъ хрестоматш, 
предназначенной для средней школы, мы должны требовать 
Прежде Всего художественною материала, который дал ь бы 
возможность почувствовать всю силу „велнкаго, могучаго, 
правдива го и свободнаго“ русскаго языка. Русская художе­
ственная литература такъ богата нравственными мотивами, 
что нетъ никакой надобности заменять ее тендешцозными
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разсказами сомнптельнаго качества, сомнптельнаго какъ въ 
. отношенш содержанЬч, такъ н въ отношенш стиля.

Пусть ученики на хрестоматш почувствуютъ живую 
душу русской народной поэзш и литературы. Для этого 
нужно только, чтобы въ хрестоматш все было проникнуто
1юднымъ духомъ: въ ней должна раскрыться передъ гла­
зами учениковъ широкой и привлекательной картиной рус­
ская природа, русскШ быть, русская жизнь, русскШ языкъ. 
Мы теперь уже не повторимъ словъ Буслаева: „На рус- 
скомъ языкЬ такъ немного гешальнаго и классическаго, 
что учителю, Ч1ггающему со своими учениками многое и 
разнообразное по русски, будетъ стыдно передъ учителями 
древнихъ и новыхъ языковъи. ИмЪя одну изъ богатейшихь 
литературъ, мы не нуждаемся уже въ постоянномъ обра- 
щенш къ западноевропейскимъ иисателямъ. Конечно, сред­
няя школа обязана дать свонмъ питомцамъ знакомство съ 
некоторыми классическими иноземными произведешями, 
но это уже дЬло старшихъ классовъ и организованнаго до- 
мапшяго чтен1я учениковъ.

Хрестоматш, рисужнщя жизнь преимущественно съ 
отрицательной стороны, упорно волиужнщя учениковъ изоб- 
ражешемъ людского горя, несчастШ и заботь, сл'Ьдуетъ 
нризнать совершенно нежелательными въ воспитательномъ 
oTHoinenin. Школа обязана окружать ввЬреннаго ей ребенка 
атмосферой жизнерадостнаго труда, душевной бодрости, а 
не унышемъ и печалью. Мысль и чувство ученика должны 
въ школ'Ь крепнуть, а не покрываться налетомъ прежде­
временной дряхлости и разочарованности.

Что касается расположен!я матер1ала въ хрестомат1яхъ, 
то, безъ сомнЬшя, это расположенie должно основываться 
на какомъ-нибудь определенном!» началЬ, а не быть безио- 
рядочным ь. Съ этой точки зр'Ьшя всЬ распределен! я бол Ье 
или мен^е хороши, если только они не отличаются боль­
шою искусственностью. Къ искусственным ь относится, между 
прочимъ,распред'Ьлеше произведен!й по времеиамг гоОа. Авторы 
н'Ькоторыхъ хрестомат!й нолагаюгъ, что немыслимо читать, 
наприм1фъ, „Весну* Майкова въ унылый осеншй день. 
лВозможно-лим, сирашиваетъ одинъ изъ составителей, „ка­
кое-нибудь единеше съ природой, такт» всегда возвышаю­
щее человека, достижимо ли въ такомъ случай единство
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настроенш съ авторомъ?“. Конечно, возможно: эстетичестя 
переживашя съ ихъ игрой чувствъ и воображешя не тре- 
буютъ вовсе подобной обстановки, и для того, чтобы эсте­
тически испытать чувство весны, не нужно ни яркаго ве- 
сенняго солнца, ни шума весеннихъ водъ, не нужно 
ощущать

свЪжШ запахъ сада
II теплый запахъ талыхъ крышъ.

Вотъ почему д'Ьлеше но временамъ года является5 
хотя и простымъ, но наименее естественнымъ изъ всЬхъ 
д’Ьлешй.

Матер1алъ при объяснительно мъ чтенш тоже лучше, но Располо-
* т> * жеaie матевозможности, распределять по темамъ. Изъ этого не слъ- piajja прн

дуетъ, что никогда нельзя брать отдЪльнаго произведешя, объяснн-

не связаннаго съ другими, прочитанными и разобранными.
Это, конечно, неизбежно, и бояться этого нечего, но рас-
лред'Ьлеше по темамъ нмЪетъ известное значеше и въ обра-
эовательномъ и въ воспитательномъ отношешяхъ, такъ
какъ концентрически расширяетъ кругозоръ ученика и
увеличиваем постепенно сумму изв'Ьстныхъ виечатл'Ьшй.
Вотъ, напримЪръ, нисколько темъ для разныхъ возрастовъ:

I. Природа зимою.

1. „Морозъ-воевода“, Некрасова.
2. „Вотъ сЪверъ, тучи нагоняя...", Пушкина.
3. Сказка „Морозко".
4. „Зима... Крестьянинъ, торжествуя../4, Пушкина.
5. „Зим Hitt путь“, Полоискаю.
н. Загадки, пословицы, поговорки, относяицяея кь 

ЗИМ'Ь, снЪгу, льду, морозу.

II. Зиин1е праздники и относяицеся къ нимъ некоторые народные

обычаи.

1. Изъ дЬтокихъ вооиоминашй („Годное Слово**, ч. И).
2. Коляда нодъ Рождество (тамъ же).
8. „Богата кутя* („Классное и домашнее чтеше“,

М. А. Гусевой).



4. „Разъ въ крещенскш вечерокъ../*, Жуковскаю.
5. „Деревенсшя святки**, изъ разсказа „Прохож1&‘4, Грц~ 

гороеи ча.

III. ZltTHie праздники и лЪтжя занвля крестьянскихъ д*т§й.

1. Ночь на Ивана Купала (отрывокъ изъ романа Нс- 
черпсаго „Въ л+»сахъ“).

2. Ивановъ лень („Папоротникъ44, Данилсвскаго).
3. „Въ ночномъ**. Сурикова.
4. «ТЬтшя гулянки крестьянски хъ дЬтей (изъ „Кресть- 

янскихъ Д+>теЙ“, Некрасова).
Ь. „Б'ЬЖИНЪ лугъ1*, Typtetteea.

IY. Сказки народный.

Хрустальная гора. Баба-Ига. Нужда. О наливномъ яб 
лочкЪ и серебряномъ блюдечкЪ. Чудесная дудка. СнЪгуркв. 
Наревичъ-козленочекъ. (Эти сказки даютъ нисколько темъ 
.тля бегЬды: олицетворен1е явлевШ природы: бытовыи черты: 
нравственныя идеи).

V. Сказки искусственный.

„Счастье*, Даля. „О мертвой царевн1> и о семи бога- 
ты|:шхъи, Пушкина. „О царЪ Берендей4* и „Объ Иван*. царе­
вич^ и сгВромъ волк-fe**, Жукове лат. Отрывки изъ „Конька - 
Горбунка*, Ершова. „О царЬ СалганЬ44, Пушкина.

VI. яНа чужой cT0p0 Ht и весна иеирасиа".

1. „Возвращение на родину“, Пушкина.
2. „Отдохну-ка, сяду...4*, Плещеева.
3 „Колокола**, К. Р.
4. „Разлука**, изъ „Детства и отрочества", Л . Толстого.

VII. Релипозное чувство.

1. „Въ Геоси майском ъ саду", Никитина.
2. Отрывокъ о послушник^ Кирилл 1* ивъ поэмы Апух­

тина „Годъ въ монастыре4*.
3. Сцена въ амфитеатра изъ поэмы „Агасверъ44, Ж  у- 

ков ска to.
4. „Молитва4*, Лермонтова.



V lll. Руссюй языкь.

1. „Русское словцо“ (изъ „Мертвыхъ душъ", Гоголя).
2. РусскШ я;зыкъ“, Тургенева.
3. „Говоръ“, Д а ля .

Выразительное чтеже.
Врядъ ли кто-нибудь станетъ оспаривать важность для 

учителя уменья выразительно читать: не говоря о томъ, 
что способность хорошо пользоваться своимъ голосомъ, 
безъ затраты излишнпхъ силъ, содМствуетъ сохранен!ю 
самого голоса, нельзя не признать, что выразительное чте- 
nie является могучимъ ору/цемъ въ классной рабorb. Если 
Tuxifi, однотонный голосъ учителя вноситъ во всякую класс­
ную работу известную долю вялости, то при чтенш худо- 
жественныхъ произведенШ отсутств1е выразительности ока­
зывается вреднымъ и въ образовательномъ и въ воспита- 
тельномъ отношен in: какъ содержаше иронзведетя, такъ и 
его художественная сторона всегда значительно теряютъ отъ 
плохого чтетя.

А, между гЬмъ, очень немнопе учителя русскаго языка 
ум'Ьють читать. Во Францш этому умЪныо придается боль- 
шое значен1е, и готовянцеся къ преподавательской дЬя- 
тельности должны на экзамен*!* показать свою способность 
къ выразительному чтенш. У насъ за последнее время ис­
кусство читать тоже является предметомъ внимашя, и въ 
н'Ькоторыхъ выешихъ иедагогическихъ заведетяхъ ему 
удалено определенное мЬетб, хотя еще п не такое почетное, 
какого бы оно заслуживало ').

Во всяко мъ случай, учителя русскаго языка должны 
умЬть читать, и если они не получили въ этомь отношенш 
спещальной подготовки, то на ихъ обязанности лежитъ по­
полнит!» этоть пробЪлъ нутемъ самостоятельныхъ усшпй, 
неирестаннаго наблюден in за своимъ чтешемъ и тщатель- 
ной подготовкой къ нему. А для этого нужно знать хотя бы 

, основный условгя выразптельнаго чтешя.
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Важность
вы рачя-
тельнчго
?тва1я

*) Спешальныи заняли по ныраэительному чтсн!ю есть. напрнмЬр*. на 
Военно-педагогическихь Курсахъ, вь Женском* Педагогическомь Инсти- 
тут1>, въ Педагогической Дкадем1и,
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Понят1е
вырази­

тельна™
тгенМ.

Проиаио-
meHie.

II для учениковъ. конечно, не менЬе важна привычка 
выразительно читать: читая выразительно, они легче заиоми- 
иаютъ стихотворешя: на урокахъ они отвЪчаютъ ув’ЬреннЪе, 
лучше, бодр1ье: литературный матер1алъ ионимаютъ глубже, 
чувствуют*, его острее, потому что для выразительнаго 
чтетя  художественнаго произведешя необходимо въ него 
вдуматься съ разныхъ точекъ зрЬ тя . Уменье выразительно 
читать принесетъ пользу ученикамъ и тогда, когда они по- 
кинутъ стЪны своего учебнаго заведешя: при современныхъ 
форз!ахъ общественной жизни плоды этого искусства всегда 
могутъ понадобиться.

Само собой, для обстоятельнаго ознакомлешя съ вопро­
сами выразительнаго ч тетя  необходимо обратиться къ спе- 
шальнымъ работамъ '). ЗдЪсь мы остановимся только на 
самомъ существенномъ и. вмЪсгЬ съ тЪмъ, иростомъ, всЪмъ 
достунномъ.

Подъ выразительнымъ чтешемъ разумеется такое, кото­
рое съ внешней стороны правильно, съ внутренней бол1>е 
или менЪе художественно. Первое услов!е нм'Ьетъ въ виду 
юлосъ и щюизношенге, второе—требуетъ отражен1я въ чтенш 
т1>хъ чувствъ. настроений и мыслей, которыя заключаются въ 
произведены.

Произношеше при выразительномъ чтеши должно быть
1) правильным», 2) яснымг, 3) громкимъ. О правильности нро- 
изношешя у насъ уже была рЪчь: подъ правильнымъ разу­
меется такое чтение, 1:оторое отвЪчаетъ особенностямъ ли- 
тературнаго говора, отличающагося у насъ, между прочимъ, 
отсутств1емъ рЬзкаго обозначения гласныхъ и общею мяг- 
костью и плавностью.

Ясность произнопгешя навис и тъ отъ ум1шья отчетливо 
щюнзяосить каждый слогъ, что достигается, съ одной сто-

1) На русскоыъ язык'Ь можно указать, напр., сл*дующ1я книги: .7eiyee. 
.Чтеж е какъ искусство*. Пер. съ франц.; Озаровскш. .Вопросы выразитель­
наго чтежя“. 2 книги; Коровякооь. „Искусство выразительнаго чтен1я. Опыт ь 
систеыатическаго нзложешя теоретическихъ основъ и пр1емовъ обучешя"; 
Онь же. „Этюды выразительнаго чгешя художественныхъ литературных ь 
произведена'^ Л. Остроюрскш. „Выразительное чтен1е“; //. Чернышевъ. „Аз­
бука выразительнаго чтсшя“. Въ настоящее время готовится къ печати иь 
изд. О. Н. Поповой прекрасная книга 10. Э. Озировскаю, известная мнЪ 
но рукописи: „Музыка живого слова. Основы русскаго ; художественна™ 
чтешя*.
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роны, известною медленностью темпа речи, съ другой—от­
четливостью артикуляцш.

Неумелое чтен1е почти всегда сопровождается торопли­
востью и неясностью въ произношенш звуковъ, составляю- 
щихъ слово. Съ торопливостью учитель долженъ бороться 
съ первыхъ же шаговъ обучешя чтенш и настойчиво оста­
навливать учениковъ, если они слишкомъ ускоряютъ темпъ. 
Когда же учитель самъ склоненъ читать неумеренно бы­
стро, то онъ можетъ отъ этого отучиться на чтенш гекза- 
метровъ Одиссеи" или „Ишады“. Вей преподаватели выра- 
зительнаго чтешя даютъ своимъ ученикамъ именно это 
упражнеше съ целью выработки замедленнаго темпа: самый 
стихъ въ. гекзаметре епособствуетъ этому. Чтобы иметь 
возможность при этомъ давать себе отчетъ въ степени ско­
рости, можно пользоваться метрономомъ.

Отчетливость артикул я щи встречается далеко не у вейхъ 
детей, приходящихъ въ школу. Мнопе изъ нпхъ не уме* 
ютъ произносить слова такъ, чтобы ихъ звуковой составь 
былъ ясно слышенъ. Для достижения отчетливости можно 
пользоваться такимъ npieMOMb: ученикъ становится передъ 
классомъ, подальше отъ- линш первыхъ скамеекъ, и затймъ 
нроизноситъ маленький отрывокъ изъ ироизведешя какъ 
можно тише, но при этомъ такъ расчленяете каждый слогъ 
слова, что его речь усваивается товарищами скорее по 
движешю губъ, чймъ по звукамъ. Чтобы убедить учени­
ковъ въ важности подобнаго расчлен ешя слоговъ и вместе 
съ тймъ дать имъ образедъ отчетливости, учитель самъ мо­
жетъ передъ классомъ сказать что-нибудь сначала быстрымъ 
шопотомъ, а потомъ отчетливо отделяя одинъ слогъ отъ 
другого, но тоже совершенно тихо. Ученики ясно услышать 
речь учителя только при второмъ способе ироизношешя и 
поймутъ, какъ нужно расчленять. Эти же упрнжнетя дол- 
жень проделывать самъ съ собой учитель, если его го- 
лосъ не отличается силой, а произношете страдаетъ не­
ясностью.

При чтенш отчетливое рас члене Hi о слоговъ имеетъ боль­
шое значеше. „Таково его могущество, что оно можетъ 
выкупить даже слабость голоса и даже предъ многочислен­
ной аудиторией**, справедливо говорить по этому поводу 
Легуве и приводить въ примЬръ иесколькихъ знаменнтыхъ

Кульылнь. Методики.
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Хоровое
чтви1е.

актеровъ, которые хотя отличались слабостью голоса, однако 
заставляли себя слушать при помощи отчетливаго вы­
говора.

Конечно, нельзя вполн’Ь пренебрегать и относительною 
громкостью р’Ьчи. Въ большинства случаевъ тихо говорятъ 
и читаютъ не потому, что это вызывается какими либо фи- 
з1ологическими недостатками, а исключительно въ силу 
привычки. Въ классной работЬ громтае ответы п громкое 
чтешр учениковъ важны и для плодотворности совмЪстныхъ 
занят iii (только при такихъ условтяхъ могутъ принимать 
участ1е въ работа есть), и для создашя въ классЬ того бод- 
рящаго, жизнерадостнаго настроен in, которое служить од- 
нимъ изъ вЪрныхъ залоговъ успЪха.

Для выработки этого качества рЪчи необходимъ прежде 
всего личный примерь учителя, а загЬмъ и настойчивое 
требовате громь;аго иройзношетя. Но надо им^ть въ виду, 
что громкое произнотеше никогда не должно переходить 
въ крикливое: это физюлоги чески вредно для органовъ 
рЪчи и, кром'Ь того, д'Ьйствуетъ раздражающим!, образомъ 
на нервную систему, которая подъ вл1яшемъ этого быстро 
утомляется.

Чтобы не создавать внЪшнихъ условШ, нреиятствующихъ 
громкому произношешю, учитель долженъ помнить одно 
правило: не подходить близко къ тому ученику, который 
отв’Ьчаетъ, такъ какъ при этомъ и ученикъ и учитель есте­
ственно начинаютъ говорить тише, а беседа съ классомъ 
мало-по-малу превращается въ беседу съ отдельны мъ уче- 
никомъ.

КромЪ того, необходимо заметить, что г;акъ бы ни быль 
настойчивъ преподаватель въ требованш гром1:аго чтешя и 
громкихъ отгг^товъ, однако, если его воспитательные npieMbi 
вызываюгъ въ ученикахъ подавленное настроеше, громкой 
Р'Ьчи не будетъ: подавленное состояше духа всегда сопро­
вождается вялостью произношешя.

Для выработки отчетливаго, громкаго произношения и 
для устранешя привычки читать скороговоркой очень по­
лезно такъ называемое хоровое чтпемс стихотворен!й. Против­
ники хорового чтешя указываютъ, что при немъ пропадаетъ 
веяюй индивидуальный оттЪнокъ: получается впечатл^ше 
чего-то механическаго, не живого, словно читаетъ большая
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говорильная машина. Указываютъ и на то, что хоровое 
чтеше вызнваетъ безиорядокъ, и ничего толковаго изъ него 
не выходитъ: ученики читаютъ вразбродъ. Возражешя эти, 
однако, не вполне справедливы. Если учитель сумелъ по­
казать дЪтямъ, где нужно ставить логическая ударешя, если 
прежде, чЪмъ приступить къ хоровому чтешю, онъ поупраж­
нял!, детей въ чтенш пндивидуальномъ, если, наконецъ, онъ 
самъ обладаетъ достаточно звучнымъ и гибкпмъ голосомъ 
чтобы управлять детьми во время хорового чтешя, то бес­
порядка не будетъ, и чтеше получить известную окраску и 
соответствующей общШ тонъ. Такое хоровое чтеше npi- 
учаетъ не бояться своего голоса и заставляетъ въ силу не­
обходимости читать медленно.

Нужно только иметь въ виду, что далеко не все стихи 
могутъ служить матер1аломъ для хорового чтешя: белые 
стихи и стихи съ меняющимся ритмомъ читать хоромъ за­
труднительно. Те же произведешя, въ которыхъ ритмъ от- 
четливъ, и каждыП стихъ ирвдставляетъ собою нечто за­
конченное, очень удобны для хорового чтенш.

Некоторый трудности для хорового чтешя могутъ пред­
ставлять и отдельный места стихотворешя. Напримеръ, сти­
хотворение Майкова „Ласточки* въ цЪломъ очень удобно 
для хорового ироизнесешя: амфибрахичесшй размерь, отли- 
чающШоя строгою выдержанностью, всегда поддерживает ь 
стройность чтешя. Но строфа—

„Какъ веселъ иылъ трудь пхъ, какъ ловонъ,
Какъ любо имъ было, когда
Пять маленьких!» быстрыхъ головокъ
Выглядывать стали съ гнезда!“

несомненно трудна для чтешя, такъ какъ, начиная со слова 
„когда*, нужно произнести neci, текстъ до конца строфы 
слитно, безъ перерывовь въ конце или въ середине от- 
дЬльныхъ стиховъ.

Хоровое чтеше полезно и какъ npioArb, освежаюицй 
классную работу» Известно, что некоторые преподаватели, 
замечая утомлеше детей. предлагаюс ь имъ несколько разь 
встать и с.есть, и это простое физическое уиражнеше не­
медленно же благотворно отражается на настроен in класса. 
Такъ какъ хоровое чтеше требуетъ, чтобы ученики находи-
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Чтеше по 
ролямъ.

Гол ось.

лигь въ стоячемъ паложенш, то оно имеетъ известное зна­
чеше и для подъема рабочей энергш.

Чтен1е произведенШ по ролямъ тоже приносить пользу, 
пр1учая учениковъ более просто и свободно относиться къ 
произнесет» наизусть. Это упражнеше къ тому же всегда 
очень ннтересуетъ детей и заставляетъ вдумываться въ 
тонъ, въ которомъ слЪдуетъ читать. Часто при этомъ упраж- 
ненш маленьше чтецы. стеснякнщеся въ другое время про­
износить выразитвгтьно, начинаютъ говорить естественнее и 
живее. Само собою, такое чтеше по ролямъ никогда не 
должно прюбрЪтать оттенка театральности и переходить въ 
представлеше.

Уменье управлять голосомъ въ высшей степени важно 
для выразителънаго чтешя. Только тотъ можетъ выразительно 
читать, кто имеетъ подвижной голосъ. Подвижность осно­
вывается на умЪломъ пользованш высокими, средними и 
низкими нотами голосового аппарата. У нЬкоторыхъ отъ 
природы голосъ или очень высокШ или очень низшй: эти 
голоса наиболее неблагопр!ятны для выработки подвижности, 
и въ классной обстановке имъ трудно придать необходимую 
степень гибкости. Но обычный средшй голосъ довольно легко 
нр!обретаетъ подвижность и быстро оказывается способнымъ, 
по мЪре надобности, то усиливать или ослаблять тонъ, то 
ускорять или замедлять его, то повышать или понижать.

Для этихъ целей искусство выразительнаго чтешя со­
здало рядъ голосовыхъ упражнешй. Для силы топа, напри* 
меръ, рекомендуется чтеше гекзаметровъ въ такомъ виде: 
первый стихъ читается въ томъ тоне, въ какомъ чи- 
таюинй обыкновенно говорить, второй—более сильно, тре- 
Т1й—съ еще большей силой и т. д. до возможнаго предела; 
затемъ начинается постепенное спускаше тона до его пре­
дельной слабости, потомъ тонъ снова усиливается и т. д. 
Скорость произнесете должна быть при этомъ медленной, а вы­
сота тона средней. Когда въ этомъ отношенш получился 
уже некоторый навыкъ, можно перейти и къ другому уп- 
ражненш: прочитавши одну строку гекзаметра возможно 
громче, произнести следующую совсЬмъ тихо и т. д.

Д л я  выработки умгьпъп свобогМо ускорять п замедлять ртнь 
следуетъ тоже пользоваться гекзаметрами. При этомъ пер­
вый стихъ нужно читать медленно, следукищй—быстрее и



— 229 —

т. д. Когда скорость достигнетъ высшаго предала, надо 
далыгМппе стихи читать съ постененнымъ замедлешемъ 
темпа» Внезапная перемЬна скорости, какъ иоказалъ опытъ 
преподавателей выразительнаго чтен!я, ммЪетъ также боль­
шое значеше. Постоянными величинами въ этомъ утгражне- 
нш должны оставаться сила голоса и его высота.

Д л я  придатя голосу гибкости въ отношети высоты тона 
рекомендуется читать гекзаметры съ ностепеянымъ повы- 
ш етемъ и понижешемъ тона: первый стихъ надо произ­
нести въ одну ноту, следуюшдй на полтона выше и т. д. 
до возможной предельной высоты, после чего наступаете 
постепенное понижеше, тоже до предала, доступнаго для 
чтеца, и т. д. И здесь полезенъ внезапный переходъ отъ одной 
ноты къ другой, съ разницей въ два тона и т. п. Извест­
ный артистъ и спещалистъ по обученш выразительному 
чтенш, Озаровсшй, нредлагаетъ соблюдать при этихъ уп- 
ражнешяхъ следующая у слов in, какъ необходимый: 1) не 
торопиться; 2) не впадать въ тьте словъ, а говорить, т. е., 
произносить ихъ вполне естественно, какъ они произносятся 
въ обыкновенной речи, и 3) не надрывать голоса непо­
сильно высокими или низкими нотами, а стремиться къ 
пршбретенш новыхъ нотъ путем ъ многократныхъ и ос то- 
рожныхъ упражнешй.

ВсЬ эти упражнешя предназначаются, главнымъ обра- 
зомъ, для самого учителя, такъ какъ на урокахъ родного 
языка Н'Ьтъ времени для систематическихъ занятШ въ этомъ 
направление преподавателю приходится довольствоваться 
большею частью простым!» указашемъ на свое чтеше, какъ 
на примерь или образецъ. Но если ему удастся настолько 
увлечь учениковъ чтешемъ, что у нихъ образуются внгЬ- 
классныя занятчя этимъ нредметомъ, то все перечисленные 
упражнешя нужно иметь въ виду.

Въ школе сравнительно часто встречаются ученики съ 
недостатками произнопгешя, особенно въ отношенш звуковъ 
л, />, ж, ч, t«, щ, з, с, ц. Нанрнм'Ьръ, вместо плохо произно­
сить ni/oxo или даже пвохо, вместо ложка— уожка или вожка, 
Р или совс'Ьмъ не произносится или произносится картаво, 
въ отношенш же остальныхъ перечисленныхь звуковъ на­
блюдается или сюсюканье или шепелявость.

Конечно, на урокахъ невозможно/ за недоетаткомъ нре-

Недостатки 
проиано- 
гаен!я.
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Правильное
лыхаше

мени. заниматься устранешемъ этихъ недочетовъ путемъ 
определенных!» упражнешй, но учитель долженъ знать хотя 
бы нЬкоторыя средства, чтобы сообщить ихъ или самому 
ученику или его воспитателямъ.

Для выработки правильной артикуляцш звука .* суще­
ству етъ такой npieMb: произносится какое-нибудь слово, на­
чинающееся съ этого звука, напр., лошадь, при чемь сначала 
вмЪсто л  произносится п, потомъ б, 6.1 и, наконецъ, л, т. е., 
уютадь, бошадь, б лошадь, лошадь. Звуки надо произносить 
громко, усиленно подчеркивая ихъ ').

Для устранешя картаваго р нужно взять слова съ зву- 
комъ р, но сначала вместо р произносить т. потомъ д, др 
и только послЪ этого Ру наир., такъ, дакъ, дракъ, раю,; ту- 
о а на; a f ду башка. дрг/багиха, рубашка и т. п.

1ти касается сюсюканья и пргппепетывашя, то эти недо­
статки нер*дко объясняются органическими причинами: у 
нЪкоторыхъ языкъ слипгкомъ объем истъ и малоподвижен'!», 
и потому получается сюсюканье, у другихъ—корогокъ, с. гЬд- 
спнемъ чего является пришепетываете. Помощь учителя въ 
данномь случаЪ невозможна: слЬдуетъ обратиться к*ь врачу. 
Кеми же <ггп два недостатка произношеетя являются пло- 
домъ не столько органическихъ пороковъ, сколько дурной 
привычки и невнимательнаго отношеетя къ своей рВчп, то 
при ИЗВ'Ы'ТИОМЪ старанш они могутъ быть устранены. Между 
ирочимъ, полезнымъ упражнешемъ для придан !я языку 
подвижности и гибкости считается чтеше скороговоркой.

Однимъ изъ у слов! ft хорошаго чтешя является умЬнье 
дышать. Нотъ правила, которыми нужно при этомъ руково­
диться: 1) передъ чтеетемъ запастись возможно большим!» 
количествомъ воздуха, на мгновеже его задержать, т. е., npj- 
остановить дыхан!е, и только загЬмъ читать: 2) никогда т- 
выдыхать всего запаса, а постепенно его пополнять на ка­
ждой паузЪ, д 1»лая это незам етно, безъ напряженных!» усилШ: 
Щ держаться при чтенш прямо, такъ какъ при согнутомъ 
положен!» дыхаже бываетъ затруднено; 4) непременно со­
блюдать паузы, а не переходить быстро отъ одной мысли 
къ другой, безъ передышки.

Это упражнеше, какъ и иослЪдуюоия, основано на аналив! звукоьь 
человеческой рЪчи. Желающимъ ознакомиться со вс^мь этим г  подроби!? 
необходимо обратиться къ указанным* выше пособ!имъ.
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ВсЪ эти правила можно сообщить д~Ьтямъ. у которыхь 
црн чтев!и часто насаждается одна бросающаяся вь  глааа 
^>со6евносгь: гм;ось шхъ по Mbpt. чтения становятся все 
глуше, и чтеше кончается на сдавленныхъ низкихъ тояахъ. 
Объясняется это исключительно яеум&шмъ дыхашемъ. со­
провождающиеся расточительной тратой воздуха.

Самымъ труднымъ отдЬломъ выразительнаго чтенш 
нужно признать постановку логнчеекихъ ударендй, отъ ко- 
торыхъ зависитъ обнаружеше идейной стороны произведе- 
н1я. Уже съ самаго ранняго школьнаго возраста можно 
выяснить Д'Ьтямъ важность логическаго ударен in для смысла 
рЪчи. Напримеръ, учитель беретъ фразу: „я послалъ письмо 
на почту* и произносить ее, переставляя логичесгая уда­
решя, такъ: я послалъ письмо на почту: я послалъ письмо 
на почту; я послалъ письмо на почту; я послалъ письмо на 
почту. Не нужно большого развита, чтобы понять изм'Ьне- 
Hie смысла р'Ьчн въ зависимости отъ логическаго ударешя: 
ученики быстро осваиваются съ этимъ, и логическШ раз- 
боръ при чтенш художественнаго произведешя становится 
для нихъ предметом!, интересной совместной работы и ожи­
вленной бес'Ьды.

Логическое удареше ставится чтецомъ на томь словЪ, 
которое, по его мн'Ьшю, нграетъ наиболее важную роль въ 
смысл'Ь данной фразы, напр., въ стихахъ Лермонтова:

„И счастье я  могу постигнуть на зем.тЬ,
И въ  небесахъ я вижу Б о га “

можно уд ape Hie поставить или на словгЬ „счастье" или на 
словЬ „могу*. Въ первомъ случа-Ь этимъ стпхамъ будетъ 
иридань такой смыслъ: картины природы заставляютъ меня 
признать, что на земл'Ь счастье есть: во второмъ: картины 
природы откры вать мн'Ь возможность постижешя счастья 
на земл'Ь.

Въ стихахъ Пушкина:
. Ц ьЬты  послЬдн1е MHjrhft 
Роскош ныхъ первенцевъ нолей.
Они уны лы я м ечтанья 
Ж ивЬе пробуждаю тъ въ нас*ъ:
Т акъ  иногда разлуки насъ  
Ж ивЬе самаго свиданья**.

Логичвельа
сгорова
чгеы1л-
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— ударешя нужно поставить на словахъ: „пoc.mdnieuy „жи- 
вте*, „разлуки*. Слова „послгъднгеи и „разлуки“ должны иметь 
удареше потому, что на нпхъ именно сосредоточивается 
параллелизмъ; слово „жмте* нужно произнести съ ударе­
шемъ потому, что мысль этихъ стиховъ такова: последше 
цветы живпе пробуждаютъ въ насъ пзвЬстныя чувства, 
чЬмъ роскошные первенцы полей.

Въ словахъ баснп Крылова:
„Псы залились въ хлЪ вахъ и рвутся вонъ на драку*

— удареше должно быть поставлено на словахъ „залились* 
п „рвутся вонъи, такъ какъ только подчеркивайie этихъ 
словъ ударешемъ создаетъ передъ слушателемъ картину 
того, что д р ал о сь  въ хлЬвахъ.

Въ стихе „Песни о в'Ьщемъ ОлегЬ":
.Открой мяЬ всю правду, не бойся меня*

—съ ударешемъ нужно прочитать „ваои и „не бойсяи, и т. д.
Предложеше можетъ иметь и несколько логическихъ 

ударешй, но главнымъ будетъ всегда только одно, напр., 
въ стихе Полонекаго:

.П ро черный день пЪтъ пЬсни у меня“ („Д орога")

— удареше слЪдуетъ поставит), на „черный* и „нттъи, но 
главное ударен]е упадетъ на „н/ътги, такъ какъ все стихо- 
TBopenie какъ бы говорить, что ямщикъ счастливее поэта, 
у котораго про черный день песни нптъ.

Ставя логическая ударен in, нужно помнить, что они не 
должны носить на ce6f, отгЬнковъ резкости.

Ученикамъ самим* с.тЬдуетъ определять слова, на кото- 
рыхъ ставится логическое ударен]'е: читая съ голоса учи­
теля, они могутъ научиться читать только rh  произведены, 
который были прочитаны учителемъ, а при самостоятель- 
номъ чтенш всегда будутъ теряться. Самодеятельная же 
подготовка къ чтенш научить читать вообще и послужить 
источникомъ плодотворной умственной работы и эстетиче- 
скаго наслаждения. Выборъ логическихъ ударешй нужно 
производить при помощи беседы, во время которой ученики 
объясняюсь, почему на томъ или другомъ слове ставится 
удареnie. Конечно, и въ этомъ упражненш слЬдуетъ соблю­
дать меру и не быть педантичны мъ.
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Наряду ct> логическими ударениями большое значение Логически
v . остановка,въ выразигельномъ чтенш имъютъ и логическая остановки

(паузы). Некоторые думаютъ, что ташя остановки опреде­
ляются знаками преиинашя, и потому предлагаюсь после 
точки съ запятой делать остановку въ два раза бблыпую. 
чЪмъ после запятой, после двоеточ1я—въ три раза, а после 
точки — въ четыре раза. Здесь кроется большое недоразу- 
\rbHie: остановки определяются не знаками препинашя, а 
смысломъ речи, и иногда после запятой нужно сделать 
бблыпую остановку, чЬмъ после точктг, да п не всякая за­
пятая, вообще, требуетъ остановки.

Конечно, знаки препинашя облегчаютъ чтеше, такъ какъ 
они указываюсь связь между предложешямп или между 
членами предложешя, но при выразигельномъ чтенш по­
стоянно приходится или не обращать внимашя на некото­
рые знаки, или делать „препинашя** тамъ, где нетъ ника- 
кихъ знаковъ. Это происходитъ потому, что логическая оспга- 
иовка то илаьстъ цтълъю усилить логическое з начете слова, обра­
тить на него внимате слушателя, то даетъ возможность ярче 
уяснить см/ыслъ предложения. Въ иервомъ случае остановка 
предшествуешь словамъ, которыя чтецъ хочетъ подчеркнуть, 
во второмъ—ставится поелп гЬхъ словъ, которыя чтецу же­
лательно выделить. Вотъ примеры:

„Въ р е к е  бЪжитъ | грем у'пй вал ы  fi 
Въ горахъ  || беамолв1е ночное; ||
К азакь  усталы й | задрем алъ,
Склонясь на коЫо стальнве. ||
Но сип , казакъ: || во тьм Ь ночной |
Ч еченецъ ходитъ з а  рекой". _ .

Если зтотъ отрнвокъ прочесть безъ отмЬченныхъ наузъ, 
то многое пропадеть безеледно для слушателя: после „(5»ь- 
житъи остановка иомогаетъ живЬе почувствовать образъ, 
заключающейся въ словахъ „>рсмучгн валъ"\ после „въ горою" 
подготовлявтъ внимаше къ воспр!ят1ю той картины, на фоне 
которой рисуются фигуры казака и чеченца: перечь „задре­
малои логическая остановка нужна потому, что въ зтомъ 
слове указывается оплошность казака, которая должна при­
вести его къ гибели; иередъ „чеченецъ" остановка привлечет!» 
внимаше слушателя къ тому, что является центромъ Чер-
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Красоч­
ность

чт«?*1я.

кесской и'Ьсни. Остальныя остановки не нуждаются въ объ- 
яснешяхъ.

Въ стихахъ Пушкина:
„И синяго моря обманчивый вал ъ  |
Въ часы роковой непогоды, |
И пращъ, j и стрЪла, | и лукавы й кинж алъ ||
Щ адятъ  победителя годы...*1

— особенно отчетливую паузу нужно сдЬлать послЬ слова 
,.кинжалъ~, такъ какъ здЬсь она какъ бы замЬняетъ слова: 
,.CVfb они*.

Въ басн'Ь „Мартышка и очки* первые стихи должны 
имЪть татя  остановки:

„М артыш ка Ц въ старости | слаба глазам и с т а л а ; !
А у людей она слы хала,
Ч то это зло | еще не такъ  больш ой руки :— |
Лиш ь стоитъ  | завести  очки".

Мартышка — героиня басни, поэтому послЬ слова „лшр- 
т ишка“ и нужно сд'Ьлать остановку, чтобы сосредоточить 
внимаше слушателя: „въ старости~—хотя и мелкая п о д р о б ­
ность, но она им'Ьетъ значете для развиты разсказа; „это 
зао1*—логическое подлежащее; передъ словами „завегти очки* 
остановка подчеркиваешь сущность рЬшешя мартышки, ко­
торое и поставило ее нъ см'Ьшное положенie.

У ка1зать точно продолжительность остановки, само собой, 
невозможно; это должно быть подсказано непосредствен 
нымъ чутьемъ чтеца. Но и зд'Ьсь необходимо соблюдать 
чувство мЪры и, какъ въ логи чески\ъ ударен inxb, не до­
пускать резкости.

KpoMt остановокъ и логическихъ ударешй, большое 
значеше въ искусств^ ч той in им'Ьетъ еще красочность. Она 
даетъ возможность заставить слушателя пережить, пере'ц/п- 
гтвовать поэтическое произведете. Ум'Ьиье „окрашивать*4 
чтение, конечно, въ значительной степени зависитъ отъ 
личнаго даровашя чтеца, отъ его способности проникаться 
думами, чувствами и пастроешями писателя, но, въ сущно­
сти, почти у каждаго есть въ распоряженш так]и ноты, 
который являются спутниками грусти, гн'Ьва, радости, любви 
и т. п. Пусть у преподавателя нЬтъ таланта придавать 
тембру голоса тЬ отгЬнкп, которые называются въ искус­
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ств'Ь выразительнаго чтешя золотыми. серебряными, бронзо­
выми и бархатными. Однако, всякШ с.умеетъ дать простей­
шую окраску чтенш произведешя жнзнерадостнаго, бодраго 
или грустнаго, горестнаго. Для этого нужно только внима­
тельнее вчитываться въ произведете и подмечать основный 
настроешя, передаваемый въ немь авторомъ. Положимъ, вы 
читаете сцену въ келье Чудова монастыря: въ первомъ 
монологе Пимена вы произнесете съ оггЬнкомъ торжествен* 
наго раздумья отрывокъ до словъ: „На старости я сызнова 
живу*, потомъ внесете ноту легкой печали, естественной въ 
устахъ старца при воспоминашяхъ о давно прошедшей мо­
лодости, и, наконецъ, въ словахъ: „Но близокъ день, лам­
пада догараетъ* — въ вашемъ чтенш послышится какъ бы 
торопливость, которая обычна у временно забывшаго о своей 
работе. Последшя слова: „Еще одно, последнее сказанье!" 
вы скажете тономъ человека, снова погрузившагося въ 
свой очередной и важный трудъ.

Въ стихотворенin А. Толстого „Противъ течешя"4 первую 
строфу надо прочесть съ небольшими оттЬнкомъ грусти, 
но вторую необходимо уже читать такъ, чтобы въ голосе 
слышался иризывъ къ бою. Въ словахъ: „Други, не вЬрьте!“ 
и „Дружно гребите!.." должна прозвучать страсть, убеж­
денность, сила и бодрость. ТЬмъ же настроен 1емъ должно 
быть проникнуто и чтете заключительныхъ стпховъ „Кле- 
ветн и камъ Poccin “:

.Т акъ  вы сы лайте ж ь  на.мъ, витш,
Своихъ озлобленныхъ еыновъ:
Есть мЬето имъ въ  поляхь Poecijf.
Среди не чуж дыхъ имъ гробовъ“.

НевЬрность окраски губить многое въ художественной 
красоте ироизведешя и вредно отражается на пониманш 
его. Представьте, напри меръ, что чтецъ произнесетъ спо- 
койно-безразличнымъ голосомъ речь Григор1я въ „Борисе 
Годунове":

.В се  тотъ же сонъ! Возможно-jn.'i Въ третШ  рааъ!
Проклятый сонъ!..’

или ирочтетъ грустно-задумчиво въ стихотворенш Пушкина 
„Пиръ Петра Великаго* хотя бы первую строфу;
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Выборг 
учениками 
натер!»ла 

для заучи- 
ым\я

„Н адъ Невою рВзво вью тся 
Ф лаги  пестры е судовъ;
Звучно съ лодокъ раздаются 
П^снн дружныя гребцовъ.
Въ царскомъ дозгь пиръ веселый:
Р ъ ч ь  гостей хмельна, шумна,
И Нева пальбой тяж елой 
Далеко потрясена-*

Разве при такомъ чтенш передастся слушателю чувство 
бурной тревоги въ речи Григорш? разве по чувств у ють 
слушатели картину ярко веселаго праздника в ш х а г о  госу­
даря?

Вотъ почему съ первыхъ же пхаговъ обучешя вырази­
тельному чтенш учитель двлягень обращать внимание на 
интонащя учениковъ. хЬ-тать соответствтюпця замечанья я 
на <*jУмствен номъ примере показывать тпгь обрвэець той 
или другой окраски.

Что касается логичесшсгь ударен ifi и паузь. то полезно 
первым отмечать въ Teiicrfc путемъ подчеркивашя. а вторыя— 
путемъ вертикальиыхъ черточекъ. Въ противно мъ случае 
угеиикамъ трудно будеть при за учи ван in наизусть не делать 
въ зтомъ отношенш ошибокъ, а прочно усвоенныя ошибки 
потонъ удается исправить только при помощи большихъ 
усилШ.

Дня того. чтобы убедиться, какъ ученики сами, безъ 
вся ка г о содействия учителя, разбираются въ выразитель- 
номъ чтенш, следуетъ время отъ времени предлагать имъ 
выучить наизусть го, что имъ больше нравится. Этотъ само­
стоятельный выборт» имееть и другое значеше: онъ до не­
которой степени покажетъ учителю вкусъ учениковь и 
порою дастъ поводъ охранить ихъ отъ увлечен in мало худо- 
жест ве н н ы мъ м атер i ал о мъ.

Примерные уроки объяснительнаго чтешя.

1. „Ласточки", стих. А. Майкова.

Учитель читаетъ стихотвореше, ученики слушаюгь его, 
не смотря въ книгу, чтобы непосредственнее подчиниться 
киечатлЬшю отъ чтешя. Первый три строфы читаются въ 
пониженныхъ, грустнихъ тонахъ, соответствуют!!хъ осен-



яимъ переживашямъ поэта; четвертая, пятая и шестая.до 
оловъ „ГГотомъ полетгьли летуньи* должны быть прочитаны 
въ нисколько повышенномъ, бодромъ тонЪ, съ светлымъ 
настроешемъ, такъ какъ здесь иоэтъ всиоминаетъ о полныхъ 
жизни картинахъ л^та: последшя две строки шестой строфы 
и седьмая строфа снова проникнуты глубокой печалью, еще 
более резкой, чемъ вначале, потому что переходъ отъ 
яркихъ воспоминанШ о радостномь ирошломъ къ грустной 
действительности всегда чувствуется особенно остро.

Затемъ преподаватель иереходитъ къ лексическому раз­
бору.—Замените слово „пышно* какимъ-нибудь подходящимь 
словомъ! Почему кустъ настурцШ названъ „огненны.*г0~1 Какъ 
вы понимаете слова: „меня раздраж ает ъ"Объясните выра- 
жеше: „солома обвптриласъ"! Скажите вместо „любо** какое- 
нибудь другое подходящее слово! Почему ласточки назы­
ваются „юворуньями** и „летуньями"? Въ какой „иной сторомь” 
находятся ласточки? Что хочетъ сказать иоэтъ словами: 
„О  если ёы крылья н л н /ь ! - ?

' Когда, такимъ образомъ, объяснены слова, изъ которыхъ 
одни могутъ быть не всемъ понятны (нышно. раздражает►, 
обветрилась, любо, иная сторона), а друпя заклю чать въ себе 
эпитеты, требуюхще къ себе внимашя,—преподаватель иере­
ходитъ къ вопросамъ, которые 1гмеютъ въ виду содержаше 
стихотворешя.—Какое время года опиенваетъ иоэтъ въ сти- 
хотворен1и „Ласточки44? Изъ чего вы заключаете, что речь 
идетъ объ осени? Какое чувство вызывает ь въ поэте осень ’ 
Что раздражаетъ поэта? Почему? Что всиоминаетъ иоэтъ 
при виде пустого гнезда? Чего хотелось бы поэту? Почему 
онъ хотелъ бы быть вместе съ ласточками?

Такъ какъ подобные вопросы не только служатъ для 
разъяснешя содержания стихотворешя, но и предназначаются 
для р а з в и т  устной речи учащихся, то преподаватель 
долженъ требовать отъ ученика полныхъ и связиыхъ отвЬтовъ.

После смыслового разбора ученики учатся читать сти- 
хотвореше, при чемъ объясняется, почему нужно поставить 
ударен ie на томъ или другомъ слове, почему необходимо 
местами сделать остановку, переменить тонъ и т. д.

Когда черновая работа окончена, одинъ изъ учениковъ 
становится передъ классомъ и читаетъ стихотвореше цели- 
комъ. По окончанж чтешя классъ и учитель делаютъ заме-
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ч а т я  относительно правильности чтешя и высказываютъ 
соображешя по этому поводу.

При этомъ не сл'Ьдуетъ позволять крятикЬ переходить 
въ критиканство: каждое замЪчаше должно быть обосновано 
и подтверждено личнымъ нрим-Ьромъ. Если ученикъ скажетъ, 
что его товарищъ прочиталъ съ невЪрнымъ ударешемъ или 
съ неправильной окраской, то пусть самъ покажетъ, какъ. 
по его MH-feHiio, следовало бы прочесть. То же, само собой, 
долженъ дЪлать и учитель. Необоснованный замЪчашя и 
зам-Ьчашя общаго характера не могутъ имЪть здЪсь M'fecra. /  
Въ самомъ zrkrjb, какую пользу принесетъ такая, наприм'Кръ. 
критика: вы прочитали мало выразительно! у васъ было 
много невЪрныхъ ударен]й! это м'Ьсто следовало прочесть 
медленнее. грустнымъ голосомъ! вы немного торопились! и 
т. п. Если вообще н*> мЪшаетъ учить „не скаэомъ, а пока- 
зомъ*, то это особенно касается обучен 1я толевому, выра­
зительному чтенш.

Стнхотвореше „/Ласточки* можетъ быть и лредметомъ 
письмеииаго пересказа, но, такъ какъ оно предназначается 
для младшего возраета. то пересказу должны предшество­
вать вопросы. к*т>р«е записываются тчгителемъ на лоск*. 
Учеяикя сначала у'-тяо •ггкЪчмггь ил '/ттЬльиые вопросы. 
загЬмъ дл*гг к устный же связный разсказъ я только пгпгамь 
«штуть, Въ килу того, что лексический залагъ у уч^нию ть 
е т е  иеведикъ я уменье пользоваться зпгъ развито слабо. 
r.t*,,iyen, вопросы на нервыхъ порахь редактировать такъ. 
'ГТ<*1Н он я за кл г т л и  въ eetffc, по возможности, и словарное 
содержа Hie для олтЬтовь. *то важно также для охрены 
ореограф1н въ письменной работЬ.

Къ нашему стихотвор^шю можно было бы поставить 
сл^лу юное вопросы:

Какое время года оиисываеть Майковъ въ стихотворении 
.Ласточки*4?

Какое чувство вызываетъ въ поэгЬ осень? <
Что раздражаетъ поэта?
Что вспоминаетъ онъ при видЪ пустого гн'Ьэда часто­

те къ?
Чего хотЪлось бы поэту?
Разсказъ могъ бы вылиться приблизительно въ такую 

форму:
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Въ етшотворенги „Ласточка" Майковь отшиваешь осень. 
Осень вызываеть въ поэпт чувство грусти. Поэта раздражает% 
блескъ осени яго солнца, падаюипе съ оереэы листья и трескъ 
позднихъ кузнсчиковъ. При нпдгъ пустою гнуьзда ласточекъ поэт* 
вспоминаешь, какъ отъ ею строили, каю, вывели птенчиковъ и 
потомъ улетгьли въ теплы я страны. Поэту хогтълось бы быть 
в.юъстт съ ласточками.

Повторяю, что письменному разсказу дол женъ непременно 
предшествовать тщательно разработанный устный. Некоторые 
убеждены, что при  подобньгхъ услов1яхъ н1угъ мЪста про- 
явленш дкгской индивидуальности и что лучше предо­
ставлять ученикамъ въ этомъ отношенш полную самостоя­
тельность. Въ такомъ убЪждеши, однако, есть большая 
опасность: неограниченная свобода вредна для выработки 
литературной рЪчи, хотя бы дЬтской: создается привычка 
невнимательно и даже неряшливо относиться къ способу 
выражешя мысли, а объ ореографш нечего и говорить. 
Бояться утраты индивидуальности н1\тъ основанШ: индиви­
дуал ьныя особенности всегда скажется. 11то же касается 
р-^чп, то литературную технику ея ученики могутъ усвоить 
только путемъ планом’Ьрныхъ упражнений подъ руковоч- 
ствомъ учителя, а не на дЪтскомъ полусвязномъ лепетК. 
Этоть лепетъ, можетъ быть, очень привлекателенъ, какъ 
всякое отражеше духовной жизни ребенка. но, восторгаясь 
имъ, мы должны исподво.тъ пр1общать д+»тей къ литературному 
яиыку. ВЬдь, и предложенный нами при мерный иерескаяь 
носить на себЪ отнечатокъ датской р-Ьчи, однако онъ 
отвЪчаетъ простЬйшимъ литературным ь требовашямъ.

2. „Apxiepeii и разбойнику-, Л. Толстого.

Учитель читаеть разсказъ ц'Ьлнкомъ, потомъ иредла- 
гаетъ раскрыть книги, и ученики чнтаютъ его по частямъ, 
при чомъ по прочтенш каждой части объясняются слова, 
которыя могутъ быть невполнгЬ понятны. Части естественно 
намечаются таюя: первая—д<> словъ: „Когда разбойникъ от- 
дохнулъ*, вторая—до словъ: „Полицейсюе не отходили44 и 
третья— до конца.

Въ первой части надо остановить внимаше на словахъ: 
поолушникъ, пчобумъ; во второй — непонятныхь словъ
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совсемъ нетъ; въ третьей — требуютъ объяснешя: пола , от- 
клепаться^ уличить, дружка отъ того же подсвтьнкика.

Когда ученики ирочтутъ, такимъ образомъ, весь раз- 
сказъ, учитель предлагаетъ закрыть книги и при помощи 
вопросовъ возстановляетъ содержаше: что сдЬлалъ одинъ 
разбойникъ? что съ нимъ случилось въ городе? куда онъ 
рЬпшлъ укрыться отъ полицейскихъ? какъ онъ ответилъ 
на вопросъ послушника, что ему нужно? о чемъ спросилъ 
разбойника apxiepett? что ответилъ ему разбойникъ? что 
apxiepett сказалъ на слова разбойника? что сказалъ apxie- 
рей разбойнику, когда тотъ отдохнулъ? какъ отнесся раз- 
бойникъ къ словамъ apxiepen? что тогда сдЬлалъ apxiepeft? 
какой проступокъ совершилъ ночью разбойникъ? кому онъ 
попался по выходе изъ арх1ерейскаго дома? что сделали съ 
нимъ полицейсше? о чемъ они спросили apxiepen? какъ посту- 
пилъ apxiepett? что после этого сказалъ разбойникъ поли- 
цейскимъ и apxiepe»?

Когда содержаше разсказа со всеми нужными для по- 
нимашя его смысла подробностями будетъ учениками усво­
ено, учитель предлагаетъ пересказать его, а загЬмъ ставить 
вопросы, касаюидеся идейной стороны разсказа: почему на 
угрозу убить арх1ерей ответилъ разбойнику ласково? почему 
разбойникъ отказался бросить дурныя дела? зачемъ apxie- 
рей на ночь раствори.ть все двери? для чего apxiepett при- 
несъ второй иодсвЪчникъ и сказалъ полицейскимъ, что онъ 
оба подарилъ разбойнику? почему после этого разбойникъ 
заплакалъ, признался полицейскимъ и проси ль apxiepefl 
помолиться за него? что хотелъ сказать Толстой своимь 
разсказомъ?

3. „Няня*, стих. Никитина.

Прочитавши это маленькое стихотвореше, учитель спра- 
шиваетъ, нетъ ли непонягныхъ словъ и выражений. Хотя 
дети, по всей вероятности, скажугъ, что все понятно, од­
нако/ не мешаеть предложить имъ для объяснен!я следу- 
юнйя  выражен]я: тянется ко сну; утро.иъ встанешь, прямо въ 
еадикъ... Ран земной! Лгьсни, говорът, какъ глянешь на росинки,—  
самъ не свой!

ЗатЪмъ можно перейти къ смысловому разбору. Учи­
тель задаетъ вопросы: о комъ всиоминаетъ авторъ? что де-
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лаетъ няня? для чего она обещаетъ разсказать ребенку 
длинную сказку? какъ слушаетъ онъ сказку? каковъ его 
сонъ подъ говоръ няни? куда онъ идетъ утромъ? на что 
онъ обращаетъ особенное внимаше въ саду? какъ онъ себя 
чувствуетъ? изъ какихъ словъ видно, что онъ чувствуетъ 
себя хорошо, радостно, весело?

Общая мысль: съ какимъ чувствомъ всиоминаетъ авторъ 
свое детство?

После этого кто-нибудь изъ учениковъ, а за нимъ и 
учитель, разсказываютъ приблизительно такъ: „Помню, няня, 
бывало, вечеромъ вяжетъ чулокъ, а я играю съ котомъ. 
Няне холодно; она просить меня дать ей шубейку и, чтобы 
остановить мои шалости, начинаетъ мне раз сказывать длин­
ную сказку. Я внимательно ее слушаю, но потомъ засыпаю 
сладкимъ сномь. Утромъ я отправляюсь въ садъ. Тамъ по- 
ютъ птички, шумятъ деревья. Я взгляну на росистую траву 
и отъ радости делаюсь самъ не свой".

Урокъ заканчивается обучешемъ выразительному чте­
ние этого стихотворешя.

4. „Былое", стих. А. Плещеева.

После чтешя обоихъ отрывковъ („Картины далекаго 
детства", „И детскую нашу я вижу...“) учитель говори.ъ, 
что это стихотвореше называется „Былое“, и спрашиваетъ, 
какъ можно заменить это слово, сказать иначе. Потомъ 
сирашиваетъ, зиаютъ ли они, о какихъ „бгьлыхъ кувишкчи- 
%ахъ“ на пруду говорить авторъ, почему кусты названы 
„цппкими*, какое слово можно сказать вместо „аьнь“, по­
чему дубы названы могучими, а березы трепетными, какъ 
заменить слово „объятъи, что называется „к1отомъ“, каюя 
„близкгя и милыя имена“ называла въ молитве няня.

Затемъ идетъ работа, направленная къ усвоенш со- 
держан1я. Ставятся вопросы: о чемъ всиоминаетъ авторъ? 
как1я картины рисуются въ его памяти? (ирудъ съ белыми 
кувшинчиками; густой лесъ около пруда, полный птнцъ; 
тропинка, которая ведетъ отъ лесакъ  пруду; любимый уго- 
локъ въ саду съ дубами и березами; детская съ кштомъ, 
передъ которымъ светится лампада; со слезами молящаяся 
передъ сномъ няня). Если какую-нибудь картину нропу-

Кульмаыъ. Мшодмкн. ^
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скаютъ, учитель читаетъ соответственный отрывокъ и спра- 
шиваетъ, какъ можно эту картину назвать. ВсЬ назвашя 
отдЪльныхъ картинъ записываются на доскЬ.

Въ связи съ указашемъ отд^льныхъ картинъ учитель 
задаетъ по поводу ихъ вопросы, которые имЪютъ ц-Ьлью 
остановить внимаше учениковъ на нЬкоторыхъ подробно- 
стяхъ, наприм^ръ: почему уголокъ въ саду былъ люби- 
мымъ? отчего няня плакала? почему ребенокъ не могъ по­
нять ея словъ: „прости мнгъ мои прегргьшенъя! »?

ПослЬ общаго вопроса: „какимъ чувствомъ проникнуто 
это стихотвореше?* учитель предлагаетъ ученикамъ пере­
сказать стихотвореше, даетъ самъ образцовый пересказъ 
н обучаетъ дЪтей выразительному чтенш этого стихотво- 
решя.

КромЪ „Няни" и „Былого", можно еще прочесть „Сказки 
ключницы Пелагеи* изъ „ДЪтскихъ годовъ Багрова-внука", 
„Игры* изъ „Детства и отрочества® и т. д.

Когда прочитано нисколько подобныхъ произведен^, 
можно ихъ объединить при помощи такихъ, наприм^ръ, 
вопроеовъ: каше разсказы и стихотворенш мы прочитали? 
о какомъ времени своей жизни говорить авторы всЪхъ 
этихъ произведешй? съ какимъ чувствомъ вспоминаютъ они 
о своихъ д'Ьтскихъ годахъ? что изъ д'Ьтскихъ л^тъ имъ 
особенно памятно? кого (или что) они въ д'Ьтств'Ь больше 
любили и почему?

Въ заключеше можно предложить дЪтямъ подготовить 
устный разсказъ изъ своей жизни на тему: „Моя няняи ил if 
.Мои игры" и т. п.

5. „Мартышка и очки*, Крылова.

Если учитель предполагаетъ, что не Bcli ученики иой- 
мутъ слово мартышка, то передъ чтешемъ онъ объясняетъ 
его. ЗатЪмъ басня прочитывается учителемъ, и начинается 
лексическШ разборъ: слаба глазами — какъ это понять? какъ 
можно сказать иначе вместо словъ: это зло еще не такъ 
большой руки'? съ полдюжины—сколько  это? какая будегъ раз­
ница, если сказать полдюжины и съ полдюжины? какая часть 
головы называется темя! покажите! у Крылова написано 
къ темю, а мы какъ бы сказали? (учитель объясняет!», по­
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чему у Крылова къ твмю); на хвостъ нанижешь—что это зна* 
читъ? какъ понять слова: „тьфу пропасть!“? скажите другое 
слово вместо проку! Какъ понять: проку на волось нгътъ въ 
иихъ? Что -называется брызгами? Какимъ образомъ могли 
засверкать брызги отъ разбитыхъ очковъ?

После лексическаго разбора ставятся вопросы по со­
держанию басни: что случилось съ мартышкой въ старости? 
о чемъ она слыхала отъ людей? сколько очковъ она себе 
достала? что она делала съ очками? кого она обвинила въ 
томъ, что очки не действовали? что она подумала про лю­
дей? что сделала мартышка съ очками?

ЗатЪмъ ученики разсказываютъ басню, а за переска- 
зомъ идетъ беседа объ основной мысли ея: кто былъ ви- 
новатъ въ томъ, что мартышке очки не помогли? изъ чего 
видно, что мартышка была сама виновата? почему же она 
обвинила людей? когда съ людьми можетъ случиться то же, 
что съ мартышкой? приведите примеры!

После этого ученики учатся выразительно читать 
басню.

6.  „Волкъ на n c a p H i “ , Крылова.

Нередъ чтешемъ учитель объясняетъ некоторый от­
дельный слова, необходимый для понимашя басни: овчарня, 
3a6ixm, сватъ и кумг (въ народномъ употребленш), ловый, 
натура , стая. Эго объяснеше можно провести при помощи 
такихъ, напримеръ, вопросовъ: какое помещеше называется 
овчарней? кого называютъ забгякои? когда про человека го­
ворить: онъ мой сватъ? кумг? еще кого народъ называетъ 
такъ? кого охотники называютъ ловчимъ? кто можетъ объяс­
нить выражеше: у него натура добрая? (учитель сообща- 
етъ, что это слово не русское); объясните слово стая! про 
кого можно сказать стая'? можно ли сказать: стая людей¥

Затемъ учитель чнтаетъ. После чтешя объясняются еще 
некоторый слова, которыя могутъ быть неясны: псы зали­
лись; ощешиня шерсть; приладить расчесться; уставимь общей 
ладъ\ не дп>латъ мировой.

Когда весь лексический составь басни отчетливо усво- 
енъ, можно перейти къ содержант: куда заду миль залезть 
волкъ? въ какое место онъ попалъ? что случилось на

16 *
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псарне при иоявленш волка? что волкъ сделать, увидевши 
собакъ и людей? какую речь сказалъ волкъ? что ответилъ 
на слова волка ловч1й? почему онъ сказалъ: ты с?ъръ, а я 
сгь&ъ? что онъ хотелъ этимъ выразить? какъ иостугшлъ 
ловчШ?

Эти вопросы могутъ поставить и ученики. Для этого 
учитель прочитываетъ соответственное место и спрашива- 
етъ учениковъ, о чемъ здесь говорится, какой вопросъ 
мояшо поставить. Такая работа очень полезна, но она до­
пустима только тогда, когда ученики къ ней подготовлены 
предшествующими занят1ями. Съ этою целью время отъ 
времени учителю не мешаетъ показывать ученикамъ, какъ 
онъ ставить вопросы, и исподволь привлекать классъ къ 
подобной же работе. Для примера возьмемъ нашу же басню. 
Положимъ, она прочитана, и .все  слова объяснены; учитель 
читаетъ первыя строки:

Волкъ, ночью, думая залезть въ овчарню,
Попалъ на псарню.

ЗатЪмъ онъ спрашиваетъ: куда задумалъ залезть волкъ? 
куда онъ попалъ? Ученики отвечаютъ, учитель записыва- 
етъ вопросы на доске и читаетъ дальше, до слова: пришли 
съ огнемъ. Прочитавши это место, онъ спрашиваетъ: „Какъ 
коротко сказать, о чемъ я прочелъ?* Ученики отвечаютъ: 
„Вы прочли о томъ, что сделалось на псарне, когда по­
явился волкъ*.—Какой же вопросъ я могу теперь записать 
на доске?*—Что сделалось на исарне?“

Такимъ или приблизительно такимъ ответомъ учитель 
можетъ удовольствоваться и занисываетъ поставленный 
вопросъ на доске. Подобнымъ же сиособомъ онъ поведетъ 
беседу и относительно дал ьнейшаго,—Конечно, для перво- 
начальныхъ упражнешй въ этомъ направлен!и нужно под­
бирать наиболее летай  и простой матер1алъ.

После установлен\я воиросовъ, исчериывающихъ содер- 
жаше басни, учитель задаетъ еще несколько воиросовъ, 
касающихся психологической ея стороны: кашя чувства 
испыталъ волкъ, попавши на псарню? а изъ какихъ словъ 
можно заключить, что онъ былъ золъ? почему ловчШ не 
поверилъ обепданшмъ волка?
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Въ заключеше учитель объясняетъ историчесшй смыслъ 
басни, и урокъ, по обыкновенно, заканчивается обучешемъ 
выразительному чтенш.

7 „Бородино*, стих. Лермонтова.

Урокъ начинается съ краткой беседы по вопросамъ: ка­
кое сражеше предшествовало сдаче Москвы въ Отечествен­
ную войну? когда оно происходило? чЪмъ оно окончилось? 
каково было его значеше?

Чтенпо стихотворешя предшествуетъ объяснеше некото- 
рыхъ словъ, которыя записываются на доскЬ: редутъ, кар­
течь, лафетъ, киверъ, булатъ.

После чтешя учитель останавливаетъ внимаше учени- 
ковъ еще на н'Ькоторыхъ выражешяхъ: ушки на макушкгь: 
рождепъ былъ хватомъ: уланы съ пестрыми значками, драгуны съ 
конскими хвостами.

Зат'Ьмъ сл'Ьдуетъ смысловой разборъ. Вопросы можно 
поставить татае: о чемъ спрашиваетъ молодой солдатъ ста- 
раго? что удивляетъ молодого солдата? почему старый сол­
датъ прежде всего говорить, что его товарищи были бога­
тырями? какъ онъ объясняетъ сдачу Москвы? какъ, по его 
словамъ, относились старые солдаты къ отступлешю нашихъ 
войскъ? что ошг говорили? какое чувство они испытали, 
когда приказано было остановиться для сражешя? чего они 
ожидали отъ предстоящей битвы? какъ проводили послед­
нюю ночь передъ сражеше мъ французы и pyccKie? почему 
они такъ проводили? съ какими словами обратился коман- 
диръ къ солдатамъ передъ сражетемъ? что отвечали сол­
даты? въ какихъ стихахъ описывается бородинсюй бой? 
прочтите! ч'Ьмь кончился бой? почему старый солдатъ за- 
канчиваетъ свою речь почти теми же словами, какими онъ 
началъ разсказъ о бородинскомъ бое?

Въ заключеше можно предложить ученикамъ отметить 
въ речи стараго солдата простыя, народныя выражешя.

8. „Горцы", стих. Пушкина (изъ „Кавказскаго ПлЪнника**).

Спросить учениковъ, кто изъ нихъ читалъ „Кавказскаго 
Пленника*4. Предложить вкратце передать содержание. 
.ЬУтти никто изъ класса но янаетъ позчн. разскязать самому.
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Предупредить учениковъ, для подготовки ихъ внимашя, 
что будетъ читаться отрывокъ пзъ этой поэмы, для кото- 
раго нужно будетъ понимать следующая слова: длань, лука, 
пищаль, колчанъ, аркань, шеломъ. бивакъ, станица, чихирь, Ба- 
иранъ. После объяснешя словъ учитель читаетъ. По окон- 
чаши чтешя предлагаетъ ученпкамъ озаглавить прочитан­
ное, при чемъ принимаешь и нисколько заглавШ, если только 
эти заглав1я будутъ вполне подходящими, напримеръ: 
Ъытъ горцевъ. Характеръ горцевъ. Правы горцевъ. Горцы и т. д. 
Если будутъ даны неверные или неточные заголовки, учи­
тель объясняешь,—по возможности, съ помощью класса,— 
почему они неверны или неточны.

После этого задается общШ вопросъ: кашя стороны 
жизни горцевъ наблюдалъ пленникъ?—Вместе съ темъ 
предлагается прочесть по книге строки, въ которыхъ гово­
рится о томъ, что было предметомъ его наблюдешй:

...............плЪныикъ наблюдалъ
Ихъ в-fcpy, нравы, воспитанье,
Люби.ть ихъ жизни простоту,
Гостеприимство, жажду брани,
ДвиженШ вольныхъ быстроту 
И легкость ногъ и силу длани".

ЗагЬмъ учитель спрашиваетъ, на сколько частей можно 
разделить стихотвореше и какъ озаглавить каждую изъ 
частей. Эта работа сразу же приведетъ къ выводу, кагая 
стороны жизни и характеръ горцевъ описаны Пушкинымъ. 
Части могутъ быть намечены различно: Занят1я горцевъ въ 
обычное время. Коварство горцевъ. Гостеприимство горцевъ. Празд­
ничны я забавы горцевъ. Или: Подготовка горцевъ къ воинскому 
Огьлу. Opyoicie горцевъ. Ихъ кони. Коварство горцевъ... И т. д. 
Ответы учениковъ полезно для наглядности записывать на 
доске.

Когда намечены отдельный части, можно перейти къ 
ихъ более подробному раземотрешю: какъ npiyчается го- 
рецъ къ войне? каково его вооружеше? почему конь глав­
ное богатство горца? въ чемъ проявляется коварство горца? 
какъ обнаруживаешь горецъ свое гостепршмство? как1я 
игры устраиваются въ праздники? чемъ часто кончаются 
игры?
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Попутно или непосредственно после чтешя учитель 
останавливается на отд'Ьльныхъ местахъ, который могутъ 
быть не совсЪмъ ясны ученикамъ, напримеръ:

„СЪдой потокъ предъ нимъ шумитъ:
Онъ въ глубь кипящую несется,
И путникъ, брошенный ко дну,
Глотаетъ мутную волну,
Изнемогая смерти проситъ 
И зритъ ее передъ собой...
Но мощный конь—его стрелой 
На берегъ пенистый выносить*.

Или:
„То съ высоты крутыхъ холмовъ 
Нетерпеливыми рядами,
При данномъ знак’Ь, вдругъ падутъ,
Какъ лани, землю поражаютъ,
Равнину пылью покрываютъ,
И съ дружнымъ топотомъ бЪгутъ*.

Или:
„И въ прахъ летятъ главы рабовъ,
И въ радости младенцы плещутъ*.

Попутно же сл'Ьдуетъ привлечь внимаше учениковъ къ 
отдельны мъ образнымъ выражешямъ, напримеръ: почему 
шашка горца названа „вечной подругой его трудовъ, его 
досуга"? почему арканъ названъ „летучимъ"? потокъ—„се- 
дымъ“? чихирь—„отрадпымъ"? Баиранъ—„свЪтлы мъu ? стре­
лы—„крылатыми“? какъ объяснить выражеше: „игры волн 
чраздной“? и т. и.

Нъ заключеше можетъ быть предложено устное пли 
письменное сочинеше: „Быть и нравы горцевъ" (по Пуш­
кину). Если предлагается письменное сочинеше, то ему, 
во всякомт» случай, предпосылается устное.

9. Отрывки изъ романа „Князь Серебряный*, А. Толстого (изъ

главы „Сказка").

Положи мъ, учитель взялъ для бесёдъ и объяснитель- 
наго чтешя такую тему: „Дворцовыя увесеяетя въ древней 
Русии. Эта тема особенно уместна въ г1\хъ учебныхъ заве- 
дешяхъ, где первыя св'Ьдешя по русской ncTopin даются 
ученикамъ на урокахъ русскаго языка въ связи съ худо- 
жественпымъ литературнымъ матер1аломъ.



Тема можетъ быть развита по такой программ!*: Бахари. 
Домрачеи. Гусельники. Шиты. Скоморохи. Карлы. Комедтное 
дгьйство. Медвтъжья поттьха (травля, бой, медвпаюья ко- 
мед»я) *).

Учитель сообщаетъ ученикамъ въ существенныхъ чер- 
тахъ св'Ьд’Ьнш, относянцяся къ данной темЬ, а затЪмъ при- 
ступаетъ къ чтенш и разбору гЬхъ художественныхъ про 
лзведешй, въ которыхъ изображаются царсшя иогЪхи. Такъ 
какъ отрывокъ изъ романа А . Толстого связанъ съ баха- 
рями, то чтенш его предпосылается кратюй разсказъ о 
домрачеяхъ и бахаряхъ, указывается разница между ними, 
сообщается о склонности 1оанна Грознаго слушать бахарей 
и т. д. Потомъ учитель читаетъ отрывокъ изъ главы „Сказ­
ка*, опуская подробности, им'Ьюцця значеше для романа, 
но не для нашей темы.

Начало разсказа представится, такимъ образомъ, въ сл'Ь- 
дующемъ видЬ:

„Иванъ Васильевичъ, утомленный охотою, удалился ра- 
н1>е обыкновеннаго въ свою опочивальню. Вскор'Ь въ опо­
чивальню вошла старая мамка Онуфревна. „Батюшка", ска­
зала она, „ты утр ом ъ прислалъ двухъ слЪпыхъ: сказочники 
они, что ли: ждутъ здЬсь въ с'Ьняхъ*. Царь приказалъ по­
звать слЬпыхъ. Йкояныя лампады слабо освещали избу“ и 
т. д., до словъ: „Перстень вторично откашлялся, выпрямился 
и началъ нараспЪвъ".

Bd> мЪста, гд1ь намекается на то, что сл1шцы-бахари— 
разбойники, пропускаются.

ПоатЬ чтешя учителя читаютъ по отрывкамъ ученики. 
Отрывковъ можно наметить четыре: первый заканчивается 
отв'Ьтомъ бахарей на прив'Ьтств1е царя, второй— разсказомъ 
о томъ, кто научилъ бахарей п'Ьсни п1угь и сказки ска­
зывать: трет! й —до сказки объ Акундин'Ь; четвертый—-до 
конца.

При этомъ въ иервомъ отрывк'Ь выясняются следую идя 
слова и выражен]я: лежанка; пестрые изразцы; муромсте ки- 
лаш ники , вертячге бобы; по земли годящихъ, по воды бродящихь; 
бораньимг рогомъ к гробило.
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*) iiocoGiaMH для такой т^мы могуть служить: Забгълииъ. .Домаши!й 
быть русскихъ царей и царицт»*". Фаминципъ. „Скоморохи нч Руси". Куте-

ОЮЯ'МСКЭЯ У. ототз У  V 'J ' Y U.
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Во второмъ—не мепгаетъ остановиться на слове оборо­
нить и на народныхъ выражешяхъ: дай-ко-се; инъ пусть.

Въ третьемъ—потребуютъ объяснешй слова: прибаутка, 
несу околесную; потакаетъ; присказка; почестный столъ: 
столъ во полустоять', разпорядь.

Въ четвертомъ: посадская старона: повольница: каличище 
перехожее: ргъ’т спроспыя; суденышко оснащенное', учалъ отпо- 
тъдь чинить.

Объяснешя словъ и выражетй, какъ уже говорилось 
выпге, должны быть кратки и просты, напримеръ: лежанка— 
место для лежанья на русской печи; муромже халатники, 
вертячге бобы — шутливыя прозвища, даваемыя пронырливымъ, 
хитрымъ людямъ, которые плутоваты, какъ муромсгае тор­
говцы калачами, и увертливы, какъ скользше бобы: по 
земли ходнщихъ, по воды бродящих*—повсюду странствующихъ: 
баранышъ рогомъ коробило—сгибало такъ, какъ согнуть бара- 
т й  рогъ; оборонить—защитить: дай-ко-се и инь пусть—народ­
ный выражешя; прибаутка, присказка—шутливая, смешная 
речь, которою обыкновенно начинаютъ сказку (баять—ска­
зывать); несу околесную—говорю вздоръ: потакаетъ—подда­
киваешь, на все говорить: такъ; почестный стполъ -  почетный 
столъ, пироваше; былъ столъ во полустоять — въ середине 
пира; разнорядь—во все стороны, и т. д.

Лексичесшй разборъ иодобныхъ отрывковъ даетъ очень 
много для знакомства съ народною речью: ученики неза­
метно усваиваютъ ее и обогащаютъ, такимъ образомъ, свой 
словарь.

После лексическаго разбора идетъ рядъ воиросовъ, ка­
сающихся содержания: какъ встретилъ царь бахарей? чемъ 
приветствовали его бахари? кто, по словамъ бахарей. на- 
училъ ихъ песни петь и сказки сказывать? каюя сказки 
были известны бахарямъ? какъ они приступили къ сказке? 
каюя сказки разсказывали царю? почему Перстень боялся 
разсказывать царю про Акундина? почему царь во время 
разсказа объ АкундинЬ разгневался? что еще предложили 
разсказать бахари? каше божественные разсказы они знали?

Ответивши на эти вопросы, ученики уже могутъ пере­
дать прочитанное въ связномъ разсказе. После разсказа 
учитель предлагаетъ определить, что они узнали изъ про-
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читаннаго отрывка о бахаряхъ. Ученики даютъ ответь въ 
виде следуюгцихъ вопросовъ:

1) Какой образъ жизни вели бахари?
2) Какими особенностями отличалась речь бах аре й?
3) Какъ бахари приступали къ сказке?
4) Каюя сказки знали бахари?
5) Кашя божественныя повести они разсказывали?
Эти вопросы ставятся при помощи всего класса; учитель 

даетъ имъ окончательную формулировку, и затемъ они за­
писываются на доске и въ тетрадяхъ.

10. „Еишакъ**, стих. А. Майкова.

Это стихотвореше, какъ и тему „Дворцовыя увеселешя 
въ древней Руси- , полезно брать предметомъ объяснитель- 
наго чтешя въ связи съ русской истор1ей, когда ученикамъ 
уже известно кое-что о Владим1ре Мономахе.

На одномъ изъ уроковъ, непосредственно предшествую- 
щемъ тому, на которомъ предполагается разборъ стихотво- 
рен1я „Емшанъ**, учитель читаетъ ученикамъ поэтическШ 
летописный разсказъ, изъ котораго Майковъ заимствовалъ 
содержаше для своего произведешя (подъ 6709 годомъ въ 
Ипатьевской летописи). Чтеше сопровождается образцовым ь 
литературнымъ переводомъ учителя па современный языкъ.

Напомню общее содержаше летописнаго разсказа. —Вла- 
д т п р ъ  Мономахъ наголову разбилъ половцевъ и прогналъ 
ихъ далеко за пределы русской земли. Въ числе бежав- 
шихъ были два брата, половецше ханы Отрокъ и Сырчанъ: 
они тоже должны были покинуть родныя степи. Отрокъ бе- 
жалъ въ Обезы, а Сырчанъ скрылся на берегахъ Дона. Когда 
Владим1ръ умеръ, Сырчанъ отправшгь къ брату своего гус­
ляра. „Поди къ брату моему", сказалъ онъ гусляру, „пере­
дай ему, что Владим1ръ умеръ, и поэтому пусть онъ вер­
нется въ свою землю. Сной ему песни иоловецшя! Если же 
онъ не пожелает?* вернуться, то дай понюхать ему траву 
емпханъ* (одинъ изъ видовъ полыни). Певецъ отправился 
къ Отроку, но тотъ не согласился вернуться на родину: 
песни его не тронули. Тогда певецъ далъ Отроку понюхать 
траву емшанъ. Заплакалъ Отрокъ и сказалъ: „Лучше раз- 
статься съ жизнью на своей земле, чемъ пользоваться ела-
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вой на чужой сторон^14. После этого онъ вернулся въ род- 
ныя степи.

Познакомивъ учениковъ съ этимъ летописнымъ разска- 
зомъ, учитель возстановляетъ его содержаше при помощи 
такихъ, напримеръ, вопросовъ: о комъ говорится въ прочи- 
танномъ летописномъ разсказе? почему Отрокъ и Сырчанъ 
бежали отъ пределовъ земли русской? куда они укрылись? 
при какихъ обстоятельствахъ и какъ Сырчанъ реши.гъ вер­
нуть брата въ родныя степи? какимъ путемъ онъ задумалъ 
это сделать? какъ отнесся Отрокъ къ предложенш возвра­
титься? какое чувство пробудилось въ немъ, когда онъ 
услышалъ запахъ емшана? изъ чего видно, что въ немъ 
проснулось заглохшее, было, чувство любви къ родине?

На следующемъ уроке ученики передаютъ летописный 
разсказъ, а учитель после этого читаетъ стихотвореше Май­
кова. Чтенш не мешаетъ предпослать объяснеше некото- 
рыхъ словъ, который записываются на доске: обаянье, орда, 
батырь, полонъ, пумысъ, улусъ, myia, абхаз янки, кунакъ.

После чтешя этотъ лексическШ разборъ несколько до­
полняется, такъ какъ кое-кому изъ учениковъ могутъ быть 
непонятны следу юидя вы ражен in: за етаномъ стань, бродил и 
орды кочевыя; р 1ькой лился кумысъ во всемь улуоъ; Сырчанъ въ 
донсми-ъ залечь меляхь\ гулялъ въ степяхъ лишь буйный вгътерь 
на просторгъ', спали цгъпи; на золотгь и сере&ргъ князей онъ че­
ствуешь подвластныхъ\ поетъ о быля.гъ половецкихъ.

Объяснительный разборъ содержашя этого стихотворешя 
можетъ вылиться въ форму беседы, имеющей въ виду уста- 
новлеше отдельныхъ частей произведешя и психологиче­
ски! анализъ. Такъ какъ это стихотвореше обыкновенно про­
читывается съ учениками третьяго класса средней школы, 
то ставить вопросы, касаюпцеся послпдовательности разсказа 
не имеетъ значешя (напримеръ: о комъ говорится? чемъ 
занимались братья? что постигло ихъ? куда они бежали? и 
т. п.), темъ более, что содержаше л Ьтониспаго разсказа, по 
нашему плану, уже ими усвоено. Вотъ почему, смысловой 
разборъ следуетъ прежде всего сосредоточить на вопросе: 
к а тя  части можно наметить въ разсказе о брат г>я хъ - ха­
нах ъ? Ученики намечаютъ, примерно, такш части: I. Пиръ 
половецкихъ хановъ по случаю победы надъ русскими. И. 
Внезапное нападеше Мономаха. III. Бегство хановъ. IV.



Смерть Владимира. V. Отправление певца отъ Сырчана къ 
Отроку. VI. Певецъ на ппру у Отрока. VII. РЬшеше Отрока 
вернуться на родину.

Эти части устанавливаются самими учениками. Только 
въ случай затруднешй или опгибокъ учитель предлагаетъ 
прочесть определенный отрывокъ и задаетъ вопросъ: какъ 
озаглавить этотъ отрывокъ?

Когда чисто логическая работа закончена, можно перейти 
къ идейной стороне произведешя, которая также выясняется 
путемъ беседы. Учптель спрашиваетъ: чЬмъ объяснить, что 
Отрокъ забылъ о родине? какими средствами Сырчанъ за- 
думалъ вернуть брата? почему Сырчанъ надеялся вернуть 
его не только пзвеспемъ о смерти Владим1ра, но и поло­
вецкими песнями? почему Сырчанъ верилъ въ силу пучка 
травы? какое впечатлеше произвело на Отрока извеспе о 
смерти Владимира? какъ подействовали на Отрока родныя 
песни? зачемъ онъ велелъ увести певца? какое чувство 
пробудилось въ немъ, когда онъ понюхалъ емшанъ? въ ка­
кихъ словахъ выражается основная идея стихотворешя?

Въ заключен ie ученикамъ предлагается сравнить лето­
писный разсказъ съ стихотворешемъ Майкова, определить 
черты сходства и объяснить, почему Майковъ внесъ доба- 
влешя, нарисовалъ некоторый картины, отсутствующая въ 
летописи.

Конечною целью беседы является указаше основной раз­
ницы между летописнымъ разсказомъ и стихотворешемъ, 
заключающейся въ томъ, что стихотвореше полно изобра­
жены душевныхъ настроений, которыя отсутствуют'!» въ л е ­
тописи. Эти душевныя настроешя чувствуются нами и ста­
новятся понятными благодаря отдельнымъ картинамъ сти- 
хотворетя Майкова. Такъ, напримеръ, изображеше блеска 
кавказской жизни Отрока указываешь на причины, заста- 
вивппя его забыть родину. Стихи:

, Огрокъ молчнтъ, на братнинъ човъ 
Одной усмИшкой отв'бчалтъ—
И пиръ идетъ, и хоръ рабовъ 
Его, что солнце, величаетъ*.

-объясняю тъ причины пренебрежительнаго отношен in къ
- —г;v) о гул (!;< '['г г/<°. Стихи:

—  252 —



— 253 —

„Огрокъ угрюмый принялъ видъ 
И, на пЪвца не глядя, знакомь,
Чтобъ увели его,—велитъ 
Своимъ послушливымъ кунакамъ“.

—свидгЬтельствуютъ о завязавшейся въ дунгЬ Отрока борьбЪ- 
между чувствомъ любви къ родин-Ь и стремлешемъ сохра­
нить блескъ и славу его настоящей жизни, и т. п.

Стихотвореше „Емшанъ“ удобно и для пересказа, какъ 
устнаго, такъ и письменыаго.

11. „Князь Михайло Репнинъ“ , стих. А. Толстого.

Урокъ начинается* съ бесЬды о характер^ 1оанна Гроз- 
наго, при чемъ учитель особенно отмЪчаетъ, какъ основныя 
его черты, гневную раздражительность и быстрые переходы 
отъ гн!ша къ милости, отъ жестокой несправедливости къ 
раскалит.

ЗатгЬмъ учитель говоритъ, что онъ прочтетъ стихотворе­
ше А. Толстого, въ которомъ рЁчь идетъ о Грозномъ и о 
его боярингЬ, княз'Ь РеининЬ.

Для понимашя этого стихотворешя необходимо отчет­
ливо знать смыслъ нЪкоторыхъ встречающихся въ немъ 
словъ, и потому учительиередъ чтешемъ объясняетъ ихъ.Вотъ 
ЭТИ слова: опричники, личина, краачгй, tniytn, баянъ, мамкера.

ПослЪ чтешя учителя разборъ можетъ сосредоточиться 
на такихъ воиросахъ: о чемъ П'Ьли на пиру гусляры? по­
чему царю надогЬла ихъ пЪсня? какую забаву онъ приду­
мал ъ, чтобы развеселиться? почему князь Репнинъ не под- 
нялъ кубка? какими словами онъ пытался удержать царя 
отъ недостойной но’гЬхи? прочтите эти слова! Кого разум еть  
Репнинъ подъ ратью бгъсовскихъ дгьтей? какое впечатлите 
произвела на loan на ргЬчь Репнина? Прочтите слова царя! 
Какъ царь объясняетълшступокъ Репнина? изъ какихъ словъ 
Репнина видно, что онъ выступилъ не только изъ простого 
желашя прекословить царю? о какомъ безстыдномъ гласгь 
лести говоритъ Репнинъ? какое чувство испытываетъ 1оаннъ 
носл'Ъ убШства в’Ьрнаго боярина?

Посл'Ь такого смыслового обзора стихотворешя препода­
ватель задаетъ нисколько общихъ воирооовъ: кашя душен • 
ныя качества обнаружилъ Репнинъ въ столкновеши съ ца -
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ремъ? (прямоту, честность, благородство, смелость, самоот­
верженность, любовь къ родине и т. п.); как1я чувства пере- 
живалъ 1оаннъ на пиру? (скуку, тоску, безудержный гнЬвъ, 
укоры совести, раскаян1е).

Если ученики затруднятся ответить или своими отве­
тами не исчерпаютъ всего содержашя, то преподаватель про- 
читываетъ соответственное место и при этомъ ставить нуж­
ный вопросъ. Положимъ, нанрнмеръ, ученики не отметили 
гнева. Въ такомъ случае преподаватель читаетъ:

сУ ы ри  же, дерзновенный!» царь векрикнулъ.
разъярясь..-»

—и спрапшваетъ: какое чувство переживалъ царь? И т. п.
После этого одинъ—два ученика разсказываютъ стихо­

твореше, а за ними можетъ дать образчикъ пересказа и 
самъ учитель. Разсказу иногда не мешаетъ предпосылать 
выработку плана, хотя бы въ самыхъ общихъ чертахъ, на­
примеръ: Пиръ 1оанна. Скука царя. Желан1е плясать въ хоро- 
еодгъ. Заявлен1е Репнина. Г кгъаъ Ррознаго. Утйство. Раскаяте.

Планъ вырабатывается учениками, при чемъ преподава­
тель не долженъ подгонять его во что бы то пи стало подь тгь 
заголовки, которые онъ самъ яамгьтилъ. Эти заголовки, конечно, 
надо преподавателю предварительно намечать, но они толь­
ко слуясатъ общей основой плана и предохраняютъ классъ 
отъ безпоряОочной работы, которая будетъ неизбежна при не­
подготовленности преподавателя. Вообще же следуетъ предо­
ставлять въ этомъ отношенш ученикамъ некоторую свободу 
и принимать все, что не противоречить логикЬ и прави- 
ламъ речи.

12. „Василж Шибаио8Ъ“ , А. Толстого.

Стихотвореше „Васшпй Шибановъ* предназначается для 
старшаго возраста младшихъ классовъ. Поэтому лексичесюй 
разборъ уже не привлечетъ къ себе того внимап!я, кото- 
рымъ онъ по справедливости долженъ пользоваться на пер- 
выхъ порахъ обучения. Но все-таки кое-что и въ этомъ ироиз- 
ведеши нужно пояснить, напримеръ: стремянный; зазнобы *);

*) Первоначальное значение этого слова—ознобъ, зд1»сь—неприятность, па-
бота.
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околъныхъ собранье; иль мнишиеь безсмерттъе насъ, въ пеоытную 
ересь прельщенный *).

Чтешю стих отворены нужно предпослать возможно ко­
роткую беседу о Курбскомъ и 1оанне Грозномъ, которая не 
должна выходить за пределы матер1ала, необходимаго для 
этого стихотворешя. После чтешя разборъ можетъ быть по- 
строенъ такъ: учитель предлагаетъ ученикамъ определить, 
въ какихъ картинахъ могло бы быть изображено содержаше 
стихотворешя А. Толстого. Ученики могутъ наметить сле­
дующая картины: Бпъство Курбскаго въ Литву. У див лете ли- 
товцевъ. Курбскгй пишетъ письмо царю. Ирибытге Шибанова. 
Молитва царя. Встртьча царя съ Шибановымъ. Чтенге письма. 
Шибановъ въ застпнкть. Для развитая воображешя и для при- 
дашя отчетливости представлешямъ, связаннымъ съ стихо­
творешемъ, полезно спросить учениковъ, что они изобра­
зили бы на каждой картине 2).

Когда, такимъ образомъ, содержаше вполне будетъ 
усвоено, можно перейти къ психологическому разбору, ко­
торый ведется при помощи, напримеръ, такихъ вопросовъ: 
какимъ чувствомъ охваченъ Курбсшй по ир1езде въ Литву? 
для чего онъ пишетъ царю письмо? о какой черте харак­
тера свидетельствуетъ его решеше послать къ царю Шиба­
нова? к атя  свойства души обнаружилъ Шибановъ, отпра­
вляясь съ иисьмомъ? каково его отношеше къ царю и къ 
своему господину? к а тя  черты характера проявились у Ши­
банова во время пытокь? кто выше по своимъ нравствен- 
нымъ качествамъ, Курбсшй или Шибановъ, и почему? ка­
т я  черты характера Гоанпа изображены въ стихотвореши?

Небитный вь старом ь язы к^ значило недостойный. Выражеше 
небыюшая ересь можно толковать двояко: 1) недостойная ересь, 2) ересь не- 
бытхя. Во второмъ случай слова Курбскаго слЪдуетъ перевести такъ: или  
ты считаешь себя безсмертнгье насъ, сов}шщенный въ ересь небытСя (за %ро- 
бомъ). Последнее толковашс правильнее.

-) ПрибЬгать къ рисовашю, которымъ многие изъ учителей руескаго 
языка увлекаются, н'Ьтъ нужды. Съ одной стороны, это заставляете терять 
много времени, съ другой—вредигь значешю слова вообще. Слово само по 
c e 6 t им'Ьетъ цЪну, и права героиня одного Ибсеновскаго произведена, ко­
торая говорить:

.Разве человеку надо видеть 
Глазами все и слышать все ушами?
Какъ будто у души негь зренья, слуха!*
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Кстати замечу, что слова царя:
„Да, бояринъ твой правь,
И нЬтъ ужъ мыЪ жизни отрадной!
Кровь добрыхъ и сильныхъ ногами поправь,
Я песъ недостойный и смрадный!1*

следуетъ читать тономъ притворнаго смнрешя, где нога 
раскаяшя все время звучитъ изд'Ьвательствомъ. Такое тол- 
коваше вполне отвЪчаетъ характеру 1оанна, и Толстой, по 
всей вероятности, иисалъ эти стихи подъ влышемъ посла- 
н1я Грознаго въ Кирилло-БелозерскШ монастырь. Во вся- 
комъ случай, на этихъ стихахъ нужно остановить вшшаыю 
учениковъ и, если они не поймутъ изъ самаго чтешя учи­
теля, какъ характеризуюсь Грознаго эти слова, то не ме- 
шаетъ привести несколько отрывковъ изъ указаннаго по- 
слашя.

Въ заключеше преподаватель спраживаетъ учениковъ, 
почему Толстой передалъ содержаше письма Курбскаго цер- 
ковно-славянскимъ языкомъ. При этомъ выясняется, что 
поэты часто приОегаютъ къ такому npieMy, чтобы придать 
произведешю окраску эпохи. Въ качестве примера можно 
привести стихотвореше Пушкина „Пророкъ" или „Сцену въ 
келье Чудова монастыря". Нужно указать также, что этимъ 
щнемомъ следуетъ пользоваться съ большою осторожно­
стью, что негъ необходимости всю речь передавать соот­
ветственно эпохе, а достаточно ввести только несколько 
отдельныхъ выражешй и т. и.

Для лучшаго эстетическаго лонимангя произвсден1я А. 
Толстого полезно прочесть въ подлиннике несколько от­
рывковъ изъ переписки Курбскаго съ Грознымъ, подобно 
тому, какъ при разборе „Пророка" Пушкина не мешаетъ 
ознакомить съ видешемъ пророка Исаш.

Относительно нрим Ьрныхъ уроковъ объяснительнаго чте­
шя нужно заметить то же, что было сказано о прим Ьрныхъ 
урокахъ грамматики: это — образчики различныхъ типовъ 
объяснительнаго чтешя. 1^акъ общая разработка! темы, такъ 
и характеръ воиросовъ могутъ меняться въ зависимости 
отъ возраста и развийя учениковъ. Одна и та же тема мо­
жетъ служить предмете мъ урока для учениковъ различныхъ
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возрастовъ и разнаго развит1я, но ходъ урока и отдельный 
его подробности не могутъ оставаться неизменными. Въ 
приведенныхъ примерныхъ урокахъ принимались во вни­
маше различные возрасты, и, какъ изъ общаго характера 
каждаго урока., такъ и изъ намеченныхъ вопросовъ, ясно 
видно, какой возрастъ имеется въ виду.

Скажемъ еще несколько словъ о редакцш вопросовъ 
при объяснительномъ чтенш. Вопросы вообще нужно ста­
вить такъ, чтобы они были ясны, точны, определенны и 
необходимы. Подсказывающихъ вопросовъ или такихъ, на 
которые можно ответить только „да“ и „нетъ", не должно 
быть. Объяснительное чтете служить, между прочнмъ, для 
выработки устной литературной речи учащихся, а подобные 
вопросы для этой цели непригодны. Они не приносятъ 
пользы и въ деле усвоешя содержашя произведен^, не 
имеютъ значешя и для умственнаго развит1я учениковъ. 
При помощи такихъ вопросовъ можно придать уроку съ 
внешней стороны известную живость, но эта живость бу- 
детъ призрачной, нездоровой: при ней будетъ, по преиму­
ществу, говорить самъ учитель, ученики же станутъ отве­
чать односложно, безъ внутренней работы мысли ,).

’) Смотри о томъ же на стр. 107.
Пульман?.. Методика.



■

Методика первоначальныхъ етилизти- 
чеекихъ упражнешй.

Стилистичзсн1я упражнежя.
Д-Ьден1е сгн Стилистичесыя занят!я имЪютъ целью научить уча- 

Лски1 ъ6" п и̂хся свободно пользоваться литературною речью какъ 
упражненгй устною, такъ и письменною; поэтому стилистичесшя упраж- 

Написьмен Ннен я̂  бываютъ двухъ видовъ- -устный и письменный.
ныя. Чтобы овладеть литературной речью, необходимо: 1) обла­

дать более или менее зиачительнымъ запасомъ словъ и 
представлений; 2) знать и чувствовать характерныя стороны 
русской фразеологш и русскаго синтаксиса; 3) иметь при­
вычку распоряжаться какъ словарнымъ матер1аломъ, такъ 
и синтаксическими оборотами; 4) развить въ себе способ­
ность располагать содержаше речи въ логической последо­
вательности и удерживать въ памяти намеченную логиче­
скую связь.

Привычка особенно важна для устной речи: если уме- 
юпце хорошо говорить большею частью и иишутъ хорошо, 
то обратное явлен1е замечается сравнительно реже, и 
сплошь да рядомъ свободно владеющ1е перомъ обнаружи­
ваюсь въ своей устной речи очень крупные недочеты въ 
разныхъ отношешяхъ. Уже это одно указываетъ на иеобхо- 
димостьиредпосылать гшсьменнымъ стилистическимъ уираж- 
нешямъ устныя.

Устиыя стя- Первоначальные навыки къ у потреблен! го устной речи
листиче- создаются, какъ мы видели, на объяснителыюмъ чтенш. 

СК1Я упраж* л
aeeia. -жъсъ обогащается словарь учениковъ, здесь ученики, 

отвечая на вопросы учителя по содержание прочитан наго, 
npiy чаются къ синтаксически мъ построен Ьгмъ, здесь, иако- 
нецъ, вырабатывается привычка къ более или менее слож­
ному разсказу, когда ученики, подготовленные вопросами 
учителя, приступаюсь къ связной передачЬ ирочитаннаго.



Говоря объ этомъ упражненш, кстати отмЪтимъ неосно­
вательность страха передъ пересказомъ прочитанныхъ про- 
изведетй. Некоторые педагоги боятся, что надъ дЬтьми 
при этихъ упражнешяхъ будетъ тяготгьть чужая фраза, бу­
дутъ навязываться на языхъ чужгя слова', думаютъ, что „при 
передач-Ь „своими словами" прочитанной статьи ребенокъ 
долженъ не только создать воображешемъ дЪлый рядъ 
образовъ, картинъ, но и удерживать эти туманныя, быстро 
ускользающдя картины и всю ихъ последовательность въ па­
мяти во все время работы*. Не отрицая необходимости 
обучетя дЪтей пересказу нрочитаннаго, эти педагоги отво- 
дятъ ему второстепенное место и предлагаютъ начинать не 
съ подобныхъ „отвлеченныхъ" словесныхъ работъ, а съ 
реалъныхъ впечатлЬнШ 1).

Само собой, если запасъ представлетй у ребенка еще 
очень ничтоженъ, если онъ еще не овладЬлъ механизмом* 
чтетя, то трудно ожидать отъ него пересказа. Въ это время 
сл'Ьдуетъ, особенно въ народной школе, вести съ учениками 
беседы по поводу классной обстановки, относительно кре- 
стьянскихъ работъ, деревенскихъ забавь, доступныхъ по 
содержашю картинокъ и т. п. Таюя беседы пр1учаютъ къ 
пользованш иросгЬйншмъ словариымъ матер1аломъ и устра- 
няютъ ту робость, которая нередко замечается у приходя- 
щихъ въ начальную школу. Но если механизмъ чтешя 
усвоенъ, то учитель долженъ какъ можно скорее ввести 
учениковъ въ царство слова. Напомнимъ отмеченные уже 
нами стихи поэта:

„Разв'Ь человеку надо видЬть
Глазами все и слышать все ушами?
Какъ будто у души nlvrb зренья, слуха!*

Слово—могучее орудае: оно не только способно выразить 
наши собственный, пережития нами мысли, образы, чувства 
и настроешя, но и даетъ намъ возможность заставить дру  
?uxi> работать мыслью, чувствомъ к воображешемъ. Въ ЭТОМЪ 
заключается иначеnie слова для всехъ возрастовъ. Конечно, 
для каждаго возраста нужно предлагать и соотв’Ьтствугонцй

•) в. / /. Борисов1, и //. II. Лавровъ. „Новый путь обучсжя устному и 
письменному пиражси1ю мыслеП". Изд. 5. М. 1911.
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литературный матер^алъ, нужно такъ объяснять этотъ мате- 
р]алъ, чтобы ребенокъ не повторялъ малосознательно чуоючаъ 
словъ, нужно, чтобы чуж1я слова сделались мало-по-малу 
ею словами. Ведь. своихъ сл оеъ  у ребенка немного и искус­
ственно удерживать его въ кругу этихъ словъ или въ 
кругу словъ повседневнаго обихода—нежелательно. Литера­
турное произведен1е тоже своего рода конкретное явлеше и 
не менее заслуживаешь внимашя, чЪмъ картинка или пред- 
метъ.

Вопросъ, следовательно, только въ доступности содер- 
жанзя литературнаго произведения. Тяготеше къ чужой 
фразе естественно,—оно было, какъ мы указали, и у вели- 
кихъ мастеровъ слова въ ихъ детсюе годы. Прочтите, на- 
нрпмер-s. отрывокъ изъ „Черкесовъ“ Лермонтова:

,На холмахъ маяки блистаютъ:
Тамъ стражи руссюе стоятъ,
Ихъ копья остры я блестятъ,
Другъ друга громко окликаютъ:
.Не спи, казакъ, во тьмЪ ночной 
Чеченцы ходятъ за рекой!“
Но вотъ они стрелу пускаютъ,
Взвилась—и падаетъ казакъ 
Съ окровавленнаго кургана;
Въ очахъ его смертельный мракъ,
Ему не зреть родного Дона,
Ни милыхъ сердцу, ни семью,—
Онъ жизнь окончилъ здЪсь свою.11

Сравните этотъ отрывокъ съ следующими стихами 
Пушкина:

„Не спи, казакъ: во тьмЪ ночной 
Чеченец!» ходить за р"Ькой‘\

Или:
.Глухая ночь. РЪка реветь;
Могуч!й токъ его несетъ 
Вдоль береговъ уединенныхъ,
Гд1ь на курганахъ возвышенныхъ,
Склонясь на копья, казаки 
Глядятъ на темный 61irb реки—
И мимо нихъ, во мгл'К черн'Ья,
Нлыветь оруж!е злодЪя...
Простите, нольнмя станицы,
И ДОМЪ ОТЦОВЪ, И ТИХ1Й Донъ,
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Война и красны я девицы !
Къ брегамъ причалилъ тайный врагъ,
Стр'Ьла выходитъ изъ колчана,
Взвилась—и падаетъ казакъ 
Съ окровавленнаго кургана!"

Разв'Ь въ даняомъ случай не тяготЬли ыадъ 14-л1ьтнимъ 
Лермонтовымъ чуж1я фразы, не навязывались на языкъ 
чуяая слова!

Такимъ образомъ, пересказъ долженъ занять одно изъ 
нервыхъ м'Ьстъ въ дЬлЬ выработки устной р’Ьчи учащихся.
Но, кромй пересказа, существуешь и много другихъ npie- 
мовъ. Изъ нихъ отм'Ьтимъ, какъ наиболее важные, беседы 
по картинамъ и самостоятельные разсказы учениковъ, свя­
занные [или съ литературными образцами, или съ личною 
жизнью учениковъ.

Картинки, предназначаемыя для бесЪдъ, могутъ быть Б^ д ы  пощ К&UT паКАмГЬразличнаго типа: или матерлалъ разсказа заключается въ 
одной картинкЬ, или онъ разбитъ на нисколько картинъ.
Въ первомъ случай учитель показываетъ картинку дкгямъ 
и ставить вопросы, совокупность отв-Ьтовъ на которые отли­
вается въ форму разсказа. Положимь, для бесЪды взята 
известная картина А. Ржевской „Веселая минута**. На ней 
изображена крестьянская изба: маленьшй внучекъ пляшетъ 
съ своимъ д'Ьдомъ подъ гармонику, на которой играетъ 
работникъ.

Учитель сначала обращаешь внимаше нанЬкоторыя част­
ности, которыя потомъ могутъ войти въ разсказъ, напри- •
Mlipb: въ какое время происходить то, что изображено на 
картинкЬ,—днемъ или вечеромь? изъ чего видно, что Д'Ьло 
происходить днемъ? кто нарисованъ на картишек? что они 
д'ьлаюшь? что происходило въ избгЬ до пляски? какая про­
изводилась работа? изъ чего это видно? и т. п.

Когда подготовительная беседа закончена, учитель ста­
вить вопросы, :имгЬю!ще непосредственное отношеше къ 
разсказу: кто жиль въ крестьянской избЬ?,чЬмъ занимался 
обыкновенно старый Д'ЬДЪ? внукъ? работникъ? что однажды 
поел* работы сталь дЬлать работникъ? что онъ нгралъ на 
гармоник'Ь? за что принялся подъ звуки гармоники внукъ? 
что сд'Клалъ д'Ьдъ, когда увид'Ьлъ пляшущаго внука? какь 
чувствовали себя вс/Ь обитатели избы?
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ПослЪ отв’Ьтовъ на отдельные вопросы ученики даютъ 
связный разсказъ приблизительно въ такомъ видЬ: „Въ кре­
стьянской пзб'Ь жилъ старый дЬдъ съ маленькимъ внучкомъ 
и съ работникомъ. Старый д1>дъ обыкновенно отдыхалъ, 
внукъ игралъ, а работникъ занимался столярной работой. 
Однажды поел* работы работпикъ взялъ гармонику и сталъ 
играть. Онъ игралъ веселую плясовую пгЬсню. Внукъ подъ 
звуки гармоники принялся плясать. Когда дЪдъ увид'Ьлъ 
пляшущаго внука, онъ самъ пустился въ плясъ. Bc'fe оби­
татели избы чувствовали себя очень весело".

Когда предполагается разсказъ по нгЬсколькимъ кар- 
тинкамъ, то учитель показываешь ихъ дЪтямъ всЬ разомъ. 
предлагаетъ присмотреться къ нимъ и зат'Ьмъ ставить во­
просы къ каждой картинкЬ отдельно. Беседа заканчи­
вается связнымъ разсказомъ.—Вопросы слЗадуетъ записы­
вать на доскЬ.

Самостоя- t j T 0 касается самостоятельныхъ разсказовъ учениковъ, 
разсказы то они могутъ быть связаны или съ литературными образ- 

утениковг. цами или съ личною жизнью учениковъ, съ непосред­
ственными ихъ впечатлЪшями. Полояшмъ, ученики про­
читали и разобрали описаше зимняго дня,—посл'Ь этог'< 
они могутъ сами описать л'Ьтшй день. Описаше какого- 
нибудь животнаго можетъ дать поводъ къ самостоятель­
ному описанию другого, знакомаго д’Ьтямъ животнаго: за 
описан1емъ лошади или разсужден1емъ о польз'Ь ея, на- 
прим^ръ, дается описаше коровы, собаки или разеуждеше
о польз'Ь, которую он'Ь приносятъ, и т. п.—Въ этихъ упраж- 
нешяхъ, которыя, какъ и вс-Ь вышеуказанныя, могутъ быть 
и устными и письменными, надо предоставлять дЪтямъ 
самую широкую самостоятельность.

Богатый матер!алъ для стилистическихъ упражнешй, 
какъ устиыхъ, такъ и письменныхъ, даютъ экскурсш, про­
гулки, предметные уроки—однимъ словомъ, все, что свя­
зано съ непосредственными впечатл'Ьшями учениковъ. Ко- 
нечно, и эти уиражнешя должны сначала вестись подъ 
руководствомъ учителя, который вырабатывает!, путемъ 
беседы предварительный общШ плавь. Виолн'ЗЬ самостоя­
тельный разсказъ можетъ предлагаться ученикамъ только 
тогда, когда они уже нисколько понавыкли въ составлен in 
подобныхъ разсказовъ при помощи учителя.
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Для примера возьмемъ предметный урокъ, темою ш>- 
тораго является кофе. Этотъ урокъ можно дать въ первомъ 
классе средней школы.—Учитель приносить въ классъ таб­
лицы (лучше—въ краскахъ) съ изображешемъ кофейнаго 
дерева и отдельныхъ его частей, кофейные плоды, а если 
можно, то и фотографш, изображаюпця кофейныя плантацш. 
Подготовивши внимаше учениковъ простыми вопросами о 
кофе, учитель ноказываетъ классу таблицу съ изображе­
шемъ кофейнаго дерева, сообщаетъ, что листья кофейнаго 
дерева вечно-зеленые, что оно цвететъ и даетъ плоды круг­
лый годъ. Затемъ дети даютъ по таблице описаше общаго 
внешняго вида кофейнаго дерева и переходятъ къ описанию 
отдельныхъ частей, для чего учитель задаетъ, напримеръ, 
таше вопросы: „Каковы листья кофейнаго дерева по форме? 
(длинные или продолговатые, въ средней части расширяются). 
Какого они цвета? (блестящаго темно-зелеяаго). Какъ они 
растутъ на веткахъ? (попарно). Въ какомъ месте ветки рас­
положены кофейные цветы? (у начала листочковъ). Какъ 
они расположены? (кучками). Какого цвета кофейные цветы? 
(белые). Что остается на веткахъ, когда листья отпадаютъ‘.) 
(плоды). Посмотрите, что находится внутри плода? (два кофей- 
ныхъ боба). Во что одетъ кофейный бобъ? (въ очень тонкую 
шелуху). Какой формы кофейный бобъ? (съ одной стороны 
выпуклый, съ другой—плоск1й). Что вы замечаете на пло­
ской стороне кофейнаго боба? (продолговатое углублеше, 
бороздку). Какъ кофейные бобы расположены внутри плода? 
(они лежать рядомъ и прилегаютъ другъ къ другу плоскими 
сторонам и)и.

Затемъ учитель сообщаетъ, что плоды кофе ярко-крас- 
наго цвета, иохояш на кизилъ, что при созреванш они 
становятся фиолетовыми, ноказываетъ на географической 
карте, где растутъ кофейныя деревья, говорить, какой клн- 
матъ для нихъ необходнмъ, объясняетъ, что называется ко­
фейной плантацией и т. п. После краткаго повторешя пройден - 
наго, учитель переходить къ следующей части урока, которая 
имеетъ целью выяснить ирнготовлеше, пользу и вредъ 
кофе. Учитель разсказываетъ, что, когда плоды созреваютъ. 
ихъ снимаютъ и везутъ на особыя кофейныя фабрики, где 
изъ илодовъ вылущпваютъ зерна, потомъ эти зерна промы- 
наютъ, очпщаютъ, сушатъ и отправляютъ на продажу. Дале<‘
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учитель останавливается на способ^ нриготовлешя кофе и 
выясяяетъ его полезный и вредныя стороны. Вопросы при 
этомъ могутъ быть поставлены тате: „Какъ приготовляютъ 
кофе? Что замечается на днЬ противня или сковороды послЬ 
жжешя кофе?“ Учитель сообщаеть, что, кроме жирныхъ 
веществъ, въ кофе есть еще вещество кофеинъ, который 
идетъ на лекарства, но въ болыполъ количестве для здо­
ровья вреденъ. Въ очень крЪпкомь кофе кофеину больше, 
и потому онъ можетъ причинить вредъ, но слабый кофе 
отличается питательностью. Урокъ заканчивается разска- 
зомъ учителя о способахъ употребления: кофе въ разныхъ 
странахъ.

Такой предметный урокъ можетъ быть темой устнаго 
и письменнаго связнаго изложешя, для чего учитель вы- 
рабатываетъ планъ по вопросамъ, возстанавливакнцимъ со­
держаше урока. Планъ можетъ быть приблизительно такой: 
Кофейное дерево: его внгыишй видь. Форма лиетьевъ, ихъ цвгьтъ, 
расположение на вгьткахъ. Цвгьты кофейкаю дерева, ихъ цвгьтъ, 
расноложенге. Плоды, ихъ цвиьтъ, внутренность. Кофейный бобъ, 
ею од го яте, форма, располо же nie внутри плода. Родина кофей- 
наго дерева. Сборъ кофейныхъ плодов. Обработка их~о на фабри- 
кахъ. Польза и вредъ кофе. Употребление кофе въ разныхъ 
странахъ ’).

Сначала этотъ планъ передается по частямъ отдельными 
учениками, загЬмъ однимъ—двумя учениками связно, по- 
томъ учитель предлагаешь свой, образцовый разсказъ, и, 
наконець, ученики могутъ изложить его письменно. Раз­
сказъ учениковъ, примерно, долженъ отлиться} въ такую 
форму:

Кофе.

Кофе растешь на оеревья.п>. Кофейных, деревья впчно-зелены я", 
они цвгьтутъ и даютъ плоЪы круглый годъ. Лиетъя кофейнаю 
дерева продолговаты я, въ еередингь ]юсш,иряютгя. Они 6лестящаю 
темно - зе ленаю и/{гътгл, раето ложен ы на в пт ка.с ъ потрно. Цвгьты 
:кофейнаю дерева бгьлые. Они расположены кучками у начала 
лиетьевъ. Плоды кофейнаго дерева ярко-краснаго цвгьта, похожи

i) Вместо такого плана можно поставить вопросы, соответствуют!*: его 
содержашю: Какозъ внЪшшй вщ ь кэф ей тго  дерева? Какую форму имЬюгь 
его листья? и т. п.
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на кизиль. Внут ри ихъ находятся кофейные бобы. Кофейный 
бобъ одтьтъ въ тоненькую шелуху. Съ одной стороны онъ выпу­
клый, а съ другой— п.госкгй. Кофейные\бобы лежать внутри плода 
рядомъ и прижимаются другь къ другу плоскими сторонами. 
Родина кофейнаго дерева— Африки. Когда плоды кофейнаю дерева 
еозруьютъ, чп, собираютъ и везутъ на фабрику. Тамъ вынымаютъ 
изъ нихъ зернау которыя потомъ промываются, очищаются и 
сушатся. Кофе приносить пользу и вредъ. Онъ полезенъ потому 
что изъ него добываютъ лтъкарство кофеинг, а кромгъ того, изъ 
него приготовляется вкусный и  питательный напитокъ. Но онъ 
можетъ быть вреденъ, когда его пьютъ очень кртъпкимъ. Не во 
всгьхъ странахъ кофе пригомовляютъ, какъ у  насъ; арабы пьютъ 
его безъ молока и безъ сахара, а въ Абиссинш сырыя зерна кофе 
кипят ять въ маслтъ съ медомъ.

Хорошимъ упражнешемъ въ цЪляхъ создашя гибкости 
рЬчи является пересказъ съ изм1шешемъ формы. Напри- 
эгЬръ, ученики прочитали разсказъ въ первомъ лицЪ, а 
имъ предлагается передать его въ третьемъ, прямую рЪчь 
они могутъ обращать въ косвенную и т. п. Такъ, басня 
„Волкъ на псарн^* можетъ быть передана слЬдующимъ 
образомъ: „Волкъ думалъ залЪзть въ овчарню, но нечаянна 
ггопалъ на псарню. На псарнЪ поднялся переиолохъ: псы, 
почуявши волка, начали лаять и рваться изъ хл'Ьвовъ. 
псари закрыли ворота и бросились къ волку съ дубьемъ и 
ружьями. Волкъ, видя, что ему приходится плохо, встуиилъ 
съ псарями въ переговоры. Онъ ув'Ьрялъ, что пршпелъ по­
мириться, предлагалъ заключить дружбу и клялся, что 
больше не будетъ приносить стадамъ вреда. Но старый 
ловчШ, знавгшй хорошо натуру волка, не сталъ его слушать 
и вынустилъ на него стаю гончихъ*.—Вс'Ь подобные раз* 
сказы также должны быть первоначально подготовляемы 
при помощи отдЪльныхъ вопросовъ.

Такъ какъ стилистически упражненЫ должны отвечать 
и опред1У1еннымъ логическимъ требовашямъ, то на эту сто­
рону также необходимо обращать внимаше. Конечно, на 
первыхъ иорахъ логическая связь устанавливается путемъ 
вопросовъ, исчерпывающих!» содержаше прочитаннаго, но 
затЪмъ, когда у учениковъ уже выработалось известное 
чутье въ этомъ направлешп, можно приступить и къ чисто­
логически мъ рабогамь. И-гь логическихъ упражнений осо­

Перес&азь 
съ взимае­

т е  мъ 
фор вы.

COCt АНЛвШе 
ОГД&ВДбШВ 
и алавовъ.
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бенно важную роль играютъ такъ называемые планы и со- 
с-гавлеше оглавлешй. Планы предполагаютъ делеше читае- 
мыхъ произведен^ на главы ыя и второстепенныя части и 
могутъ составляться уже учениками второго класса средней 
школы.

Планы и оглавлешя можно вырабатывать двояки мъ об- 
разомъ: или ученики сами делить читаемое произведете 
на части и даютъ каждой части соответственный заголовокъ. 
или учитель прочитываешь известную часть произведешя л 
спрашиваешь, какъ можно ее озаглавить.

Въ первомъ случае ученики производишь и аналитиче­
скую и синтетическую работу, во второмъ—анализъ дается 
въ готовомъ виде. Последняя работа легче для учениковъ 
и потому съ нея и нужно начинать. Въ качестве подго­
товки къ атому упражненш можно предлагать ученикамъ 
придумывать заглав1я къ произведешю, прочитанному учи- 
телемъ въ м ассе . Такое придумываше заглавШ можетъ 
иметь место даже въ самомъ раннемъ школьномъ возрасте.

Возьмемъ несколько примеровъ. Положи мъ, учитель про- 
читалъ учеш1камъ и разобралъ съ ними басню „Волкъ и 
Журавль*.

После объяснительнаго чтен1я учитель читаешь эту басню 
по отрыв?:амъ и предлагаетъ къ каждому отрывку приду­
мать заглав1е. Заглавья могутъ быть следующий Жадность 
волковъ. Бш)а, приключившаяся съ однимъ волкомъ. Просьба волка 
о помощи. Помощь со стороны журавля. Требование журавлемъ 
вознаграждения. Отвгыпъ волка.— Если ученики затрудняю тся 
придумать заглав1е, то учитель спрашиваешь: о чемъ гово­
рится въ прочитанномъ отрывке? Какъ же, следовательно, 
можно его озаглавить? и т. п.

Къ разсказу Л. Толстого „Акула" можно было бы поста­
вить таше заголовки: Приказъ купа т ься. При г о т овлен / е ку­
пальни. И лаш ш е мальчпковъ въ открытому, морп. Ноявлснге акулы. 
Испуп, старика артиллериста. Отправленге матросоаъ на по­
мощь мальчикамъ. Вистргьлъ въ акулу изъ пушки. Смерть акулы. 
Спасете мальчпковъ.

Когда аналитическую работу производишь ученики, то 
учитель долженъ съ большимъ виимашемъ следить, чтобы 
они останавливались только на существенном'!», и, если они 
ошибаются или пропускаютъ, указывать имъ и выяснят!»



сделанный ошибки. Положимъ, въ баснЬ „Волкъ и Журавль “ 
ученики намечаютъ первый заголовокъ: „Несчастье съ вол- 
комъм. Этотъ заголовокъ самъ по себе в'Ьренъ, но ученики 
пропустили одну существенную мысль, которая заключается 
въ первыхъ строкахъ басни. Бъ такомъ случай учитель 
прочитываешь пропущенное место, предлагаешь его озагла­
вить и спрашиваешь, почему этого нельзя пропустить. Или, 
положимъ, въ разсказе „Акула" ученики начали съ такого 
заголовка: „Стоянка корабля на якоргЬ“. Учитель выясняешь, 
что для основной мысли разсказа это не имЪетъ иервостепен- 
наго значешя, и предлагаешь подумать, что въ начале раз- 
сказа самое главное.

Когда ученики прюбр'Ьли въ этихъ запят1яхъ достаточ­
ный навыкъ, можно после объяснительнаго чтешя какого- 
нибудь произведешя предложить имъ письменно составить 
оглавлешя и притомъ совершенно самостоятельно. ЗашЬмъ 
учитель иросматриваетъ работы и путемъ разбора устана­
вливаешь образцовое оглавление. Необходимо только, чтобы 
учитель, готовясь къ уроку, самъ вырабатывалъ Taide за­
головки; иначе можно не учесть всЬхъ трудностей работы. 
Если, наприм'Ьръ, учитель попытается поставить заглав1я 
къ разсказу Чехова „Ванька“ и увидишь, что упражнеше 
даже для него трудно, то, конечно, онъ не предложить 
разсказа ученикамъ для составлешя заголовковъ.

ДОлеше произведенШ на части для выработки плана по 
своему характеру шЬсно примыкаешь къ предшествующимъ 
упражнешямъ. Разница только въ томъ. что сначала произ­
ведете делится на наиболее существенный въ логическомъ 
отношен in части, а затемъ въ кругу каждой изъ крупныхъ 
частей намечаются мелшя. Возьмемъ, напри м’Ьръ, стихотво­
реше Некрасова „Рубка леса44 (изъ поэмы „Саша*4). Посл^ 
объяснительнаго чтен1я этого стихотворешя учитель спра­
шиваешь, на как1я отдельный картины можно разбить это 
стихотвореше и какъ назвать каждую изъ нихъ?—Ученики 
указываютъ три картины: I. ЛЬсъ до рубки (жизнь леса). 
И. Рубка леса (умираше леса). III. Видъ леса после рубки 
(смерть леса). ЗашЬмъ ученики намечаютъ загаповки къ 
первой картине: разнообразие породъ деревьев*-, обилие птиць и 
збгьреИ: ко второй картине: п ереполо.гъ среди обитателей лгьса:
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Переводы.

гибель деревъевъ; къ третьей: видъ порубленною люса при лун- 
номь свтыпгь; сравнение съ полемъ битвы.

Возьмемъ еще описаше Севильскаго собора, Григоро­
вича. Планъ этого отрывка можетъ быть представленъ въ 
сдЪдующемъ виде: I. ОбщШ видъ собора сверху. U. Ilcropia 
постройки собора (мечеть арабовъ, превращеше его въ хри­
епанскую церковь: увлечете постройкой; причины пре­
кращения ея). III. Внутренней видъ собора (общее впечатле- 
Hie: стрельчатые своды; приделы и отдельный часовни; 
скульптурный изображен1я; резьба; колонны, карнизы и 
фронтоны; мозаика и редкая картины; статуи и барельефы; 
освещ ете собора; иконостасъ; хоръ; органы; бронзовый под- 
свечникъ; расходъ воска, масла и вина; количество ежеднев- 
ныхъ службъ; богатство сокровгпцъ въ ризнице). IV. Не­
возможность дать подробное описаше собора.

Для повествовательнаго отрывка изъ „Воспоминашй** 
Аксакова подъ заглав1емъ „Самоотвержеше матери" можетъ 
Оыть выработанъ такой планъ: I. Отъездъ матери изъ Казани 
(наказъ Евсеичу). П. Извест1е о болезни сына (письмо Ев- 
сеича; впечатлеше, произведенное письмомъ на родителей).
III. Р еш ете  матери ехать къ сыну. IV. IlyTeniecTBie матери 
(трудность пути; гцяездъ въ Мурзиху; мольба о помощи; 
обещаше крестьянъ; ночная молитва матери; переправа че- 
резъ Каму; настроеше слугь и матери во время переправы: 
пр!ездъ въ Шуранъ: предложеше ста рублей рыбакамъ: 
огказъ ихъ отъ большого вознаграждены). V. ПргЬздъ въ 
Казань.

T a K ie  Ш1аны, упражняя учениковъ въ анализе и син­
тезе, являются для нихъ вместе съ 'гЬмъ какъ бы вехами 
при пересказе произведешя. Ученики быстро поймуть, 
какое важное значеше для изложешя мыслей имЬютъ по­
добные планы, и будутъ пользоваться ими въ самостоятель­
ной работе: при приготовленш уроковъ, требующихъ связ- 
наго излоясешя сложнаго матер1ала; при устныхъ и пись- 
менныхъ сочиненшхъ и т. д.

Некоторые педагоги рекомендуютъ въ качестве стили- 
стическихъ упражненШ переводы съ иностраиныхъ языковь. 
Буслаевъ нридавалъ имъ большое и теоретическое и пра­
ктическое значеше. „Сравнительная этимологш и особенно 
сравнительный синтаксисъ*, говорилъ онъ, „постоянно при­



меняется къ переводамъ. ДЬти не только узнаютъ, но и 
учатся применять къ дгЬлу идютизмы отечественные и строго 
отличать огь иностранныхъ. Будетъ великая заслуга учи­
теля словесности, если онъ на переводахъ убедить своихъ 
учениковъ въ томъ, что всякое рилассическое сочинете 
вполне изящно только на своемъ языкЬ, и что никакой 
иереводъ не заменить подлинника, ибо всяшй языкъ выра- 
жаетъ впечатлите по своему.а

Несомненно, въ д'Ьл'Ь усовершенствовашя стиля переводы 
очень полезны, но для этого необходимо прежде всего хо­
рошо знать тотъ иностранный языкъ, съ котораго пере­
водишь. Поэтому переводы допустимы только въ старпгихъ 
классахъ средней школы, и, кром-Ь того. матер1алъ для та- 
кихъ переводовъ долженъ быть всегда простъ. Въ младшихъ 
классахъ переводы не могутъ имЪть мЪста, тЬмъ бол^е, что 
современная методика иреподавашя иностранныхъ языковъ 
устраняетъ npieMb переводовъ на родной языкъ. Занимать­
ся же чтетемъ пнострапныхъ произведен^ и ихъ перев<>- 
домъ на урокахъ русскаго языка недопустимо.

Но въ младшихъ классахъ неисчислимую пользу въ раз- 
ныхъ отношетяхъ могли бы принести переводы съ древне- 
русскаго языка на современный: лЪтоипсь даетъ ц1шый рядъ 
отд1шьныхъ разсказовъ, удобныхъ для перевода. На такихъ 
переводахъ ученики исподволь усвоятъ какъ содержаше 
отд'Ьльныхъ л'Ьтописныхъ отрывковъ, гакъ и древнерусский 
языкъ въ его существенныхъ проявлешяхъ.

Само собой, и въ этомъ упражненш устный переводъ 
долженъ предшествовать письменному. Вотъ. напримеръ. 
как!» можно было бы перевести отрывокъ изъ Лаврентьев­
ской л’Ьтописи, находянцйся подъ 0500 (992) годомъ:

„Когда Владим1ръ возвратился съ хорватской войны, 
пришли печенЬги и стали по ту сторону Сулы. Владим1ръ 
иошелъ противъ нихъ и встр'Ьтилъ ихъ на ргЬк1> Трубеж+>, 
на бродЪ, гд'Ь теперь находится Переяславль. II сталъ Вла- 
дим1ръ на этой сторон* рЬки, а печенгЬги на той. при чемъ 
ни наши не осмеливались перейти на ту сторону, ни пече- 
н’Ьги на нашу. Тогда пргЬхалъ печенЪжскШ князь къ р^кЪ, 
вызвалъ Владим1ра и сказалъ: „Выпусти ты своего воина, 
а я своего, и пусть они борются. Если твой победить мо­
его, то мы не будемъ воевать три года: если же мой одо-
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л-Ьетъ, го будемъ три года воеватьы. И разошлись въ раз­
ный стороны. Владимпръ припгелъ въ свой стань и послалъ 
по стану глашатаевъ со словами: „Н 1 у гъ  ли такого воина, 
который сразился бы съ печенЬгомь?" Не нашлось никого. 
На другой день прибыли печенеги и привели своего воина, 
а у нашихъ не оказалось. И началъ тужить Владим1ръ и 
посылать по всему войску. Тогда явился къ князю одинъ 
старикъ и сказалъ ему: „Князь! я вышелъ на войну съ че­
тырьмя сыновьями, а меньшой сынъ остался дома. Съ са­
маго детства не было человека, который его одол1>лъ бы. 
Однажды я его бранилъ, а онъ въ это время мялъ кожу: 
такъ онъ разсердился на меня и разорвалъ кожу руками*. 
Князь, услышавъ это, обрадовался и послалъ за нимъ. 
Привели его къ князю, и князь повЪдалъ ему обо всемъ. 
Но тотъ сказалъ: „Князь! не знаю, могу ли съ нимъ сра­
зиться. Пусть иснытаютъ меня! нЬтъ ли зд^сь большого и 
сильнаго иыка?“ Нашли быка, большого и сильнаго, и ве- 
л ’Ь лъ  князь разъярить его. Приложили къ быку раскален­
ное же.тЪзо и пустили на свободу. Когда быкъ бЪжалъ мимо 
силача, тотъ схватилъ его рукою за бокъ и вырвалгь кожу 
съ мясомъ, сколько захватила рука. И сказалъ Владим1ръ: 
„Можешь бороться съ печен^гомь". На другое утро пришли 
печенеги и начали кричать: „Нашелся ли у васъ боецъ? 
нашъ уже готовь!“ А Владим1ръ, между гЬмъ, вел^лъ въ 
ту ночь своимъ вооружиться, и вотъ выступили оба войска. 
Печенеги выпустили своего воина, который Оилъ  огромнаго 
роста и отраптнаго вида. Когда появился воинъ Владим1ра, 
то печенЬжсгай богатырь, увид1>въ его, стал'ь смЬяться, 
такт» какъ тотъ былъ средняго роста. ЗагЬмъ размерили 
MiiCTO между обоими войсками и пустили борцовъ. Схвати­
лись они и начали крепко стискивать другъ друга. Нашъ 
сдавилъ печенега до смерти и бросилъ на землю. Раздался 
воинсюй кличъ. Печенеги побежали, а руссше ударили 
и мъ всл-Ьдъ и прогнали ихъ. Владим1ръ ликовалъ, вел Ьлъ 
построить на томъ бро;гЬ городъ и назвалъ его Переясла- 
влемъ, такъ какъ война звали Переяславомъ. Влади Mi ръ 
с;гЬлалъ этого воина знатпымъ человйкомъ, такъ же, какъ 
а его <тда, а самъ возвратился въ Шевъ съ победою и 
главою вели кой “.

I 1ростота слога и синтаксическихъ оборотовъ д'Ьлаюта,
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для учениковъ младшихъ классовъ переводъ летоиисныхъ 
отрывковъ гораздо более посильнымъ, чемъ переводъ ино­
странныхъ текстовъ.

Въ заключете скажемъ нисколько словъ о составлении 
такъ называемы хъ дгъловыхъ бумагъ. Въ американской школе 
это упражнеше распространено довольно широко, а въ на­
стоящее время и у насъ являются проповедники подобнаго 
рода практическихъ работъ. Вотъ, напримеръ, кагае виды 
практическихъ письменныхъ заняпй намечаются въ „Про­
екте народной школы съ шестигодичнымъ курсомъ41, издан- 
номъ московскимъ губернскимъ земствомъ *): 1) веденге ка- 
лендаря-дневиика съ расширетемъ его содержашя (темпера 
тура воздуха въ различное время дня, полуденная темпера­
тура на солнечной стороне и теневой, направлеше ветра: 
вскрыйе и замерзаше реки, озера, пруда и болота, прора- 
сташе травъ, поя влете листьевъ и начало листопада, по- 
явлеше первыхъ цветовъ и т. и : происшеств1я изъ школь­
ной жизни; выдаюийеся факты и собьтя изъ жизни дан- 
наго села): 2) составлете частныхъ и дголовъисъ писемъ, запи- 
сокъ к расписок, (формы расиисокъ въ полученш денегъ, до- 
ставленныхъ матер1аловъ, товара, удостоверешй относи­
тельно количества исполненной работы, количества отрабо- 
танныхъ часовъ и дней): 3) составлена доверенностей, про- 
ьиенгй (о выдаче удостоверешя личности, метрическаго сви­
детельства, паспорта И т. п.); 4 ) заполнение 7Ючтовы.гъ и те- 
жграфныхъ бланковъ; -г>) письма на впь случаи жизни: разаио- 
тргьнгс и составлете сбльскиль приговоров',, и т. II.

Нельзя сказать; чтобы эти упражнешя были совершенной 
новостью для нашей школы: еще въ 40-хъ годахъ существо­
вало течете въ ихъ пользу, создавшееся подъ вл1яшемъ 
немецкихъ педагоговъ *). Правда, тогда имелась въ виду 
средняя школа, но основная идея была та же: научить пи­
томцев!» школы составлять деловыя и дружесшя письма, 
объявлен in о пропаже вещей, квитанцш и т. п.

Буслаевъ въ книге „О преподавании отечествен наго 
языка" решительно возсталъ нротивъ подобныхъ упражне-

i) Выше и уже указыналъ на зтоть нроектъ, заслуживаю т^ вообще
самаго серьезнаго вниман!я.

•) Напр., Lypmrju: „Grumlriss <ier Aufsatzlehr©“, Фалъимана: яРга-
4ti«che Iihetorik“ и т. д.

Составлете
Д'Ъловыхъ

бумагь.



Hifi въ средней школе и  высказалъ, между прочимъ. сл4-
* дуюнця соображен1я, не утратившая и до еихъ поръ своего 
значешя: 1) исчислить все случаи, при которыхъ необхо­
дима деловая бумага, невозможно, и всякое руководство 
въ этомъ смысле будетъ недостаточно; 2) „если уже учить, 
какъ пишутся квитанцш, то еще необходимее учить, какъ 
составляются счеты и счетныя книги"; 3) „если учитель 
русскаго языка выучилъ своихъ учениковъ основательно 
обдумывать заданную тему, правильно располагать мысли, 
точно выражать оныя: то ему уже вовсе не нужно будетъ 
и намекать, какъ пишутся ярлыки о продаже домовъ или 
найме комнатъ, выставляемые на воротахъ или будке двор- 
ник&“: 4) „гимназия должна образовать въ ученике умттье, 
способность-, применеше же остается на уд'Ьлъ самой жизни: 
школа никакъ не можетъ предупредить всехъ случае въ, въ 
коихъ понадобится ученику писать о томъ или другомъ".

Но, возражая нротивъ дЬловыхъ бумагъ въ средней 
школе, Буслаевъ отчасти допускалъ ихъ возможность вь 
школе низшей, такъ какъ литературное образование лгжитъ 
ешь ея с^едетвъ и цгьли: нужно же, чтобы окончивппе курсъ 
въ нтгзшей школе сумели написать письмо или объявление.

Однако, врядъ ли целесообразно вести подобный занятья 
на урокахъ русскаго языка въ качестве одного изъ обяза- 
тельныхъ видовъ письменныхъ работъ; въ начальной школе 
яги упражнешя еще слишкомъ преждевременны, а въ на- 
родиомъ училище съ шестигодичнымъ курсомъ лучше 
дать необходимыя практичесшя указан in при окончанш 
учениками курса: здесь таюя указашя будутъ понятнее и 
не потребуютъ затраты большого количества времени. Къ 
тому же указанш могутъ даваться въ  зависимости отъ 
практическихъ потребностей данной местности, а программа 
русскаго языка, общая для известнаго типа пгколъ, не въ 
состоянии предугадать всехъ возможностей въ этомъ отно­
шен! и.



приложена.





Руноводя1ще вопросы при разборе проОныхъ уроновъ.

При разборе уроковъ нужно иметь въ виду: 1) содержи­
те уроковг, т. е., матергалъ преподаватя; 2) пргемы преподаватя: 
т. ем методическую сторону уроковъ; 3) тгъшнгя качества 
уроковъ.

Каждая изъ указанныхъ сторонъ заключаешь въ себе 
множество мелочей, который перечислить затруднительно. 
Но необходимо знать хотя бы основные вопросы, связанные 
съ практикой преподаватя. Вотъ эти вопросы:

I. Относительно матер1ала:

1. Не было ли допущено ошибокъ противъ требования 
научности преподаватя, т. е., не было ли сообщено учени­
камъ ложныхъ понятШ, или нев'Ьрныхъ фактовъ, не д'Ьла- 
лись ли неправильные выводы? и т. п.

2. Соответствовалъ ли матер!алъ уроковъ знатямъ к  
развитш учениковъ?

II. Относительно методической стороны:

1. Какъ были построены планы уроковъ? не было ли 
нарушено требовате последовательности въ ведетн урока, 
или требовате отчетливости какъ при веденш каждаго 
урока въ отдельности, такъ и всехъ вместе?

2. Были ли построены уроки на основе самодеятельности 
учениковъ? Какими щиемами эта самодеятельность дости­
галась? не слишкомъ ли много говорилъ самъ учитель? не 
переходил!) ли урокъ въ лекцпо?

3. Какова была катехизащя? соответствовала ли она 
требованьямъ ясности, точности, содержательности, оиреде- 
ленности и необходимости вопросовъ? не было ли вопросовъ 
Iюдсказывающихъ? давалось ли ученикамъ время для обду- 
мывашя ответовъ? каково было отношеше къ ответам:
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учениковъ: не подсказывались ли отвЬты? не перебивались 
ли отвечаю нце ученики? не допускались ли безпорядочные 
хоровые ответы? какъ исправлялись неверные ответы? дово­
дился ли ученикъ до понимашя своей ошибки?

4. Если были затруднешя при веденш урока, то указать, 
к а т я  изъ этихъ затрудненш можно было заранее пред­
видеть и какъ ихъ можно было заранее обойти? обнару­
ж ить ли учитель находчивость !зъ подобныхъ случаяхъ?

IIJ. Относительно внешней стороны урока:

1. Голосъ преподавателя (гибкШ, звучный, тихШ. одно­
тонный. рЪзкШ, крикливый и т. и.). Дпкщя. Темпъ речи.

2. Положеше преподавателя въ классе (неподвижное 
стояше или сидите, нервное хождеше по классу, свободное 
положеше, беседа съ отдЬльнымъ ученикомъ и т. п.).

3. Обпцй характеръ работы учителя: медленность, вялость, 
суетливость, безучастность, живость, бодрость, жизнерадо­
стность.

4. Поведете учащихся: если дисциплина нарушалась, то 
чемъ это было вызвано? быль ли виноватъ самъ препода­
ватель? какъ онъ относился къ поведешю учащихся и ка­
кими пр1емами устранялъ нарушен1я порядка? не обнару­
жить ли несдержанности, раздражительности, отсутств1я 
чуткости п т. п.?




