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Предислов1е. 

Предлагаемая „Методика" представляетъ результатъ: 
1) изучешя существующихъ методикъ русскаго языка *) и 
статей по вопросамъ, касающимся обучешя русскому языку2), 
2) наблюдения надъ уроками, даваемыми воспитанниками 
Глуховскаго учительскаго института въ городскомъ образ-
цовомъ училище при этомъ институте, главнымъ же обра-
зомъ результатъ разработки, приготовляемыхъ ученицами 
VIII-го дополнительнаго класса при Глуховской женской 
гимназ'ш для отчетныхъ уроковъ по русскому языку и на-
блюден!е за преподавашемъ въ инородческихъ школахъ При-
балтшскаго края. 

Изучен1е методикъ и статей въ большинстве случаевъ 
приводило къ заключению, что такъ преподавать, какъ реко­
мендуется въ нихъ, не совсъмъ удобно; а наблюдение надъ 
уроками воспитанниковъ укръпляло въ этой мысли и по­
буждало дълать улучшешя, клонящаяся главнымъ образомъ 
къ тому, чтобы упростить самый способъ преподавашя — 
сдълать его такимъ, чтобы въ возможно короткое время 
достигнуть возможно лучшихъ результатовъ. 

1) Ушинскаго, Бунакова, Паульсона, Миропольскаго, Д. Тихо­
мирова, К. Ельницкаго, Солонины, Барсова, Страхова, В. Воскресен-

I скаго, Миронова и другихъ. 

2) Шереметевскаго, Вахтерова, В. Флерова, Е. Янжулъ, Е. П. Ко-
валевскаго, Павловичъ, Кл. Тихомирова, Житомирскаго, Аполлоса Со­
болева, Трояноскаго и другихъ. 
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Исправлеже конспектовъ, составленныхъ ученицами 
VIII дополнительнаго класса для отчетныхъ уроковъ и на-
блюдеже за уроками, данными по этимъ конспектамъ, при­
вели къ убъждежю, что упростить преподаваже можно, и 
что упрощеже ведетъ не только къ облегчежю учащихъ и 
учащихся, но и даетъ лучипе результаты. 

Ознакомлена съ инородческими школами заставило 
усиленно работать надъ изыскажемъ возможно болъе про-
стыхъ и доступ ныхъ методовъ, выдвинуло вопросъ объ обу­
чежи инородческихъ дътей устной русской ръчи, побудило 
обратить особенное внимаже на обучеже ореографш, при­
вело къ мысли составить такую книгу, по которой парал­
лельно можно было бы обучать ръчи, чтен!ю и письму. 

Однимъ рецензентомъ о моей методикъ между прочимъ 
сказано, что она „обстоятельный трудъ по обучежю чтение, 
письму и грамматикъ. но трудъ, не представляющж собою 
какой-либо оригинальности". Оставляя въ сторонъ вопросъ, 
оригинальна или нътъ моя „Методика", считаю необхо-
димымъ поставить вопросъ, нужно ли требовать оригиналь­
ности въ методикъ языка вообще и русскаго въ особенности, 
въ настоящее время, когда такъ все еще спорно, необра­
ботан©, несовершенно. Полагаю, что пока нужно заботиться 
не столько объ оригинальности, сколько о возможно лучшемъ 
выяснежи и лучшей разработке того, что есть, такъ какъ 
отъ дурной постановки обучен!я страдаютъ учащ!еся и учащ>е. 

Мои методическая работы были уже напечатаны въ 
первоначальномъ видъ въ „Русской школъ" (Обучеже гра-
мотъ. Обучен!е чтежю сознательному, правильному и вы­
разительному. Обучеже письму. Обучен!е грамматикъ рус­
скаго литературнаго языка. Правда о диктовкъ. Введение 
въ методику русскаго литературнаго языка). „Методика" 
въ настоящемъ видъ весьма многимъ отличается отъ на-
званныхъ работъ: вопросы объ обучежи чтежю. письму и 
грамматикъ совершенно передъланы и значительно допол­
нены. Вопросъ объ обучежи грамотъ, хотя на него болъе 
всего было потрачено труда и при томъ весьма мучитель-
наго, подвергся коренному измънежю. 
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Своей „Методикой" я продолжаю то важное дъло, которое 
было начато у насъ Ушинскимъ и которое съ большой 
энерпей, но съ неодинаковымъ успъхомъ продолжали Корфъ, 
Паульсонъ, Шереметевскш, Д. Тихомировъ и мнопе друпе. 
Насколько я самъ успъшно продолжаю его, судить не могу; 
пусть судятъ друпе, но не осуждаютъ. 

Авторъ. 



Введете въ методику руеекаго дмтературнаго языка. 

Приступая къ изложешю методики руеекаго языка, необходимо 
предварительно установить, что должно разуметь подъ выражениями: 
„руссюй языкъ", „руссюй народный языкъ", „руссюй литературный 
языкъ", и раземотр'вть вопросы о томъ, кто можетъ и долженъ 
учить русскому литературному языку, какъ средству устнаго и пись-
меннаго выражения мыслей и какъ учебному предмету. 

Выражеше „русскш языкъ" употребляется въ двухъ значешяхъ: 
для определения какъ средства выражен!я мыслей, такъ и для опре-
д-влешя совокупности изв-встныхъ учебныхъ предметовъ. 

Современный руссюй языкъ въ первомъ значении есть с а м о ­
б ы т н о развивающшея языкъ руеекаго народа. Однако, разви­
ваясь вполнъ- самостоятельно въ фонетическомъ, морфологическомъ 
и синтаксическомъ отношешяхъ, руссюй языкъ, какъ и вообще языкъ 
всякаго народа, находящегося въ общенш съ другими, предста-
вляетъ довольно пеструю емтэсь въ лексическомъ (словесномъ) отно-
шенш *). 

Руссюй языкъ, подобно языку всякаго культурнаго народа, об-
ладающаго письменностью, можетъ быть разд'вленъ на литератур­
ный (письменный) и народный (устный) 

лкъ ни многочисленны заимствованный слова, но они, за редкими исключе­
ниями, подверглись полной передълкъ въ фонетическомъ и морфологическомъ отноше­
шяхъ соответственно духу руеекаго языка. Напримъръ, кто теперь узнаетъ, что слово 
„олухъ" происходить отъ латинекаго а1иси5, „известь" отъ греческаго йо/Зеощд; мало­
русское „скрыня" отъ латинекаго зеппшгп; даже слова „ахинея", „шеромыжникъ"; 
„лебезить", кажутся намъ исконно-русскими, несмотря на ихъ недавнее образование 
(ахинея отъ аеинское, аттическое; шеромыжникъ отъ сЬег апн; лебезить отъ Ие-
Ьеп 51с1я. 

**) Установить ръзкую границу между тъмъ и другимъ нътъ возможности. Од­
нако говорить о раздъленш языка на литературный и народный можно въ виду, 
главнымъ образомъ. того обстоятельства, что письменный языкъ нуждается въ боль-
шемъ количестве словъ для выражен!» мыслей, чъмъ устный. Раньше нашъ литера­
турный языкъ ръзко отличался отъ народнаго: сначала онъ даже былъ чисто древне-
церковнымъ, потомъ обогатился руссизмами; въ XV вък"Б подъ леромъ талантливого 
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Народный языкъ отличается большою подвижностью въ своемъ 
развитш ; онъ распадается на множество говоровъ, изъ которыхъ 
каждый им-ветъ свои особенности. Кромъ того, при разговори люди 
для выражения своихъ мыслей пользуются не одними только звуко­
выми средствами, но и прибътаютъ къ интонащи, жеста мъ, мимика. 
Все это облегчаетъ взаимное понимание, и разговаривающие не осо­
бенно заботятся о томъ, чтобы языкъ точно и ясно выражалъ ихъ 
мысли. Вполнъ понятная устная р-ьчь, будучи записана стенографи­
чески, часто представляете затруднение для понимания, потому что 
лишена вспомогательныхъ средствъ устной ртзчи, которыя невоз­
можно передать помощью письменных^ знаковъ. Что это вполнт, 
справедливо, стоить только вспомнить языкъ комедш Грибоедова 
„Горе отъ ума". Въ ней авторъ образцово подражалъ повседнев­
ному языку высшаго московскаго общества, всьмъ понятному въ 
устной передачъ: въ чтен!и же мы почти не въ состоянш воспро­
извести его, а въ иныхъ случаяхъ съ нтэкоторымъ трудомъ пони-
маемъ. Научиться такому языку можно лишь въ сред-ь того обще­
ства, которое выработало его, но не въ школъ\ 

Въ совершенно другомъ положеши находится литературный 
(письменный) языкъ. Письменно передающш мысли не пользуется 
никакими вспомогательными средствами, а потому долженъ употре­
бить всё усилие на то, чтобы съ помощью однихъ только словъ ясно 
и точно передать свои мысли. Поэтому письменная р-ьчь по своему 
построению должна быть несравненно совершеннее устной. И дей­
ствительно, исторически съ очевидностью можно проследить, какъ 
письменный языкъ постепенно улучшался и подъ перомъ великихъ 
мастеровъ слова достигалъ поразительнаго совершенства. Вотъ 
этотъ-то языкъ, языкъ образцовой прозы, и можетъ быть иредме-
томъ усвоения и подражания. Кроме того, онъ гораздо устойчивее 
устнаго и болъе подчиняется изв'ьстнымъ правиламъ. Наконецъ, онъ 
только и можетъ быть названъ вполне совершенными языкомъ. 
Что же касается устнаго языка, то это тотъ или другой изъ говоровъ. 
Одинъ изъ такихъ говоровъ и есть родной для каждаго изъ насъ, 

1оанна Грознаго онъ становится уже болъе русскимъ, <гЬмъ древне-церковнымъ; съ 
XVI в. въ пек» начинаютъ вноситъ свои крупицы языки польскШ, литовсюй; съ Петра 
Великаго цълымъ нотокомъ хлынули слова западноевропейски. Но къ этому времени 
русск>й литературный языкъ успълъ настолько окръппуть. что достаточно было про­
теста со стороны Ломоносова и данныхъ имъ немногихъ, но смълыхъ образцовъ, 

нашъ языкъ пошелъ по пути дальнъйшаго усовершенствован!/!, а черезъ •",() лътъ 
послъ Ломоносова зазвучала дивная русская литературная ръчь юноши-Пушкина. 
Съ Пушкина и Крылова русски литературный языкъ приблизился къ народному 
настолько, настолько можетъ приблизиться по своей природ!, письменный языкъ къ 
уст .4 и 
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и мы учимся ему съ детства путемъ подражашя. Значитъ, обучать 
родному языку въ школе н'Ьтъ смысла и надобности. Поэтому не 
точно выражаются, когда говорятъ, что въ школ-в должно изучать 
родной языкъ. Школа можетъ и должна обучать только л и т е р а ­
т у р н о м у я з ы к у . Обучеше ему должно быть направлено къ 
тому, чтобы учащшся понималъ его въ устномъ произношении, умтзлъ 
сознательно читать написанныя на немъ книги и, наконецъ, умълъ 
изложить свои или чуж1я мысли устно и письменно. Мера дости­
жения этихъ целей можетъ суживаться и расширяться : въ началь­
ной школ-в съ трехзимнимъ курсомъ она спускается до ничтожнаго 
минимума, въ среднеучебныхъ заведешяхъ можетъ подняться до вы­
сокой степени, наприм-връ, въ 8-классныхъ гимназ!яхъ, учитель-
скихъ институтахъ и т. п. 

Чтобы обучеше языку, какъ средству выражения мыслей, да­
вало благотворные плоды, необходимо установить правильный взглядъ 
на природу и значеше языка, а въ зависимости отъ этого понима-
шя и на вопросы : 1) какъ обучать языку? 2) кто можетъ и долженъ 
заниматься этимъ дъ-ломъ? 

Для правильнаго понимашя языка, какъ средства выражения 
мыслей, необходимо вникнуть въ сущность отношения языка къ на­
шему уму и памяти, и отчасти къ эмощямъ. Отъ первыхъ двухъ 
психическихъ способностей языкъ находится въ такой зависимости, 
что безъ нихъ онъ немыслимъ. Не языкъ долженъ воздействовать 
на умственную деятельность, а, наоборотъ, она должна находить свое 
выражение въ языкъ. Только то, что человъкъ ощущаетъ, пред-
ставляетъ, о чемъ разсуждаетъ, къ чему стремится, и должно нахо­
дить выражение въ языке. Н'Ьтъ содержашя внутри, не должно 
быть и внъшняго выражения, хотя это иногда бываетъ. когда усвой-
ваютъ языкъ одной лишь памятью. При обучеши детей языку не­
пременно нужно тщательно следить за гвмъ, чтобы только образо-
вавнпяся у нихъ представления называть словами и всеми силами 
противодействовать тому, чтобы они усвоивали так!я слова и выра-
жешя, съ которыми у нихъ не соединяется никакого содержашя. 
Необходимо следить за тъмъ, чтобы развитее ума шло впереди языка, 
а не наоборотъ, какъ это было и, къ крайнему прискорбию, до сихъ 
поръ продолжается, особенно при начальномъ обучеши, такъ какъ 
иначе приносится громадный вредъ образованию и воспитанию. Какъ 
ни невероятно, но въ большинстве случаевъ и теперь еще въ обу­
чеши мы не далеко ушли отъ системы Манилова и, подобно послед­
нему, загромождаемъ д-втсше мозги обил!емъ словъ и выражений, 
но не образовъ и мыслей. И чемъ у учащагося восприимчивее па­
мять, темъ онъ больше запасается безплоднымъ матер!аломъ, темъ 
большая опасность грозитъ ему сделаться пустословомъ, играющимъ 
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словами, какъ игрушками. У многихъ привычка произносить слова 
безъ содержашя до того можетъ развиться и окрепнуть, что они 
скорее представляютъ собой словоизвергающую машину, чъмъ мы­
слящее существо. По весьма удачному выражению Сократа, эти 
люди не могутъ дать отчета въ томъ, что они знаютъ и чего не 
знаютъ: произносят^ слова, значения коихъ совершенно не пони-
маютъ, всл-БДСтв1е чего и сами путаются и другихъ сбиваютъ съ 
толку *). 

Подобнымъ недостаткомъ речь не будетъ страдать, если дома 
и въ школе будутъ прежде всего заботиться не о томъ, чтобы дъти 
знали много словъ, а о томъ, чтобы они составили ясныя, точныя 
и вполне опредтзленныя представления, а потомъ уже ассоциировали 
ихъ со звуками. Значитъ, нужно сначала обратиться къ окружаю­
щему насъ м!ру и изъ него черпать, а почерпнутое ассоциировать 
со звуками, но не къ языку, такъ какъ послъ\днш самъ по себе 
способенъ обогатить лишь разными звуковыми формами. 

Съ пользой и свободно можно распоряжаться языкомъ только 
тогда, когда въ него вложено вполне определенное содержание. Со­
вершенно напрасно прикрываютъ свою умственную бедность те, ко­
торые говорятъ: „Я это знаю и понимаю, да не могу выразить". 
У кого ясная мысль, у того ясная и речь. Нътъ ясности мысли, 
нт/гъ и ясности речи, за исключешемъ, конечно, гвхъ случаевъ, 
когда говорящей по какимъ-либо причинамъ находится въ смуще-
ши или чувствуетъ себя несвободно. Нъкоторыя эмощи, какъ 
известно, задерживаютъ или Даже совершенно прекращаютъ дея­
тельность ума. 

Сказаннаго относительно связи языка съ умственными пред-
ставлешями и зависимости ясности речи отъ ясности ума вполне 
достаточно для понимания того, какъ учить языку, какъ средству 
выражения мыслей, и для ответа на вопросъ, кто можетъ и долженъ 
учить этому языку. Такъ какъ обогащешю ума представлениями и 
развит!ю яснаго мышлен!я обязаны содействовать все решительно 
учителя, то и языку, какъ средству выражешя мыслей, должны учить 
решительно все они. Если же учащееся обнаруживаютъ незнание 
языка и неясность речи, то это убедительно говоритъ о томъ, что 
въ школе плохо поставлено преподавание по большинству предме-

*) Въ справедливости этого можно легко убедиться на каждомъ шагу, наблю­
дая за собой и за другими. Одна учительница во время объяснешя стихотвореж'я 
Майкова „СБНОКОСЪ" обнаруживала полное незнаше того, о чемъ говорила дътямъ, 
потому что не видела свнокоса. Одинъ очень образованный человъкъ, по книгамъ 
лишь знакомый съ деревенской жизнью, не соединялъ представлений даже съ такими 
словами, какъ: рожь, пшеница и т. п. Пр^хавъ въ деревню и увид-ввъ въянле и 
очистку ржи, онъ назвалъ эту работу молотьбой, чъмъ крайне поразиль крестьянъ. 
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товъ, а не по одному лишь русскому языку, потому что, какъ бы 
хорошо ни велъ преподаваше своего предмета учитель русского 
языка, онъ не можетъ достигнуть того, къ чему должны стремиться 
решительно ВСЕ его товарищи. Къ крайнему прискорбию, и въ 
обществъ, и даже въ учительской средъ существуетъ совершенно 
противоположный взглядъ. Произнесетъ учащшся неправильно 
слово — виноватъ учитель русскаго языка; прочтетъ что-либо уча-
Щ1йся недостаточно внятно и выразительно — къ ответственности 
привлекается все тотъ-же учитель русскаго языка; не различитъ уче-
никъ падежа или наклонешя на урокт, латинскаго языка — выговоръ 
учителю русскаго языка отъ его же коллеги, учителя латинскаго 
языка, патетически восклицающаго: „Нельзя учить латинскому языку, 
разъ ученики не знаютъ русскаго". Когда въ концъ 80-хъ годовъ 
посыпались обвинешя на оканчивавшихъ курсъ гимназж, что они мало 
подготовлены къ высшимъ учебнымъ заведешямъ, что они плохо 
говорятъ и еще болт^е плохо пишутъ, то учителямъ русскаго языка 
и словесности было предписано принять м-вры къ искоренению зла 
и поднять успешность по русскому языку, а въ 1890 году были 
изданы новые учебные планы, примтзрныя программы и объяснитесь-
ныя записки съ надеждой, что при новой постановка преподавания 
русскаго языка и словесности д-вло пойдетъ лучше. Въ изданныхъ 
программахъ на русский языкъ было обращено весьма серьезное вни-
ман!е. Къ учителямъ русскаго языка и словесности было предъ­
явлено столько требований, что мнопе изъ нихъ не выдержали и 
нервно заболтали; были даже случаи самоубийства *). 

Къ какимъ же однако результатамъ привели старашя поднять 
успешность по русскому языку, въ жертву которому была прине­
сена и словесность, такъ какъ преподаватель последней долженъ 
былъ обращать внимание главнымъ образомъ на формы языка? Къ 

*) Въ это особенно плачевное для учителей русскаго языка и словесности время 
я былъ иреиодавателемъ этихъ предметовъ въ одномъ изъ учительскихъ институтовъ; 
никак1я реформы не коснулись ихъ, и они находились въ особо благопр1ятныхъ уело-
в!яхъ, такъ какъ пользовались почти полной автономией въ педагогическихъ во про-
сахъ: никто ни как ихъ отчетовъ не требовалъ и не слъдилъ. что и какъ преподается. 
Однако, несмотря на весьма выгодное положение учителя русскаго языка и словесно­
сти въ учительскихъ институтахъ, сравнительно съ учителями тъхъ же предметовъ въ 
гимнн.н'яхъ, когда я посл'ь семилътняго преподавай!», послъ прюбрътешя знашй н нЪ-
котораго умън!я преподавать названные предметы, сталъ преподавать истор!ю и гео­
графе, почти совершенно забытые мной предметы, то на первомъ же году по чу в-
ствовалъ себя какъ бы освободившимся отъ кошмара. Съ перваго же года препода-
ваше ктихъ предметовъ у меня пошло лучше, чъмъ шло преподаван!е русскаго языка 
и словесности на седьмомъ году моей учительской практики по послъднимъ предме­
тами Я испытывалъ такое облегчеше. что нисколько не счелъ бы несправедливымъ, 
если бы преподаватели русскаго языка и словесности получали двойное вознагражде­
ние, сравнительно съ преподавателями другихъ предметовъ. 
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весьма плачевнымъ: учащееся возненавидели и языкъ, и словесность, 
но не достигли все-таки особенныхъ усп-вховъ въ языки. Произошло 
все это оттого, что программы по русскому языку и словесности и 
объяснительныя къ нимъ записки были плодомъ измышлешя каби-
нетнаго ученаго, смотр-Ьвшаго на языкъ лишь съ филологической 
точки зрТоН1я, но не знакомаго съ практической стороной усвоешя 
языка. 

Нужно,' впрочемъ, оговориться, что не в ев учителя въ одина­
ковой степени могутъ содействовать усвоению русскаго литератур-
наго языка. Если исходить изъ того, что сказано раньше о языке, 
то само собой станетъ понятно, что гв учителя, которые препода-
ютъ материал ьно-образоваюпп'е предметы, могутъ выполнить данное 
требование въ большей степени, а те. которые преподаютъ фор-
м;пьно-образовывающ1е предметы или искусства, въ гораздо меньшей. 
Съ этимъ легко согласиться, если вспомнить, что къ матер!ально-
образовывающимъ предметами, относятся Законъ Божш, истор!я, гео-
граф1я, естествоведеше, физика и др., а къ формально-образовываю-
щимъ — грамматика и математика. Въ самомъ д-влъ\ учителя мате-
р»ально образововываюшихъ предметовъ сообщаютъ самое разно­
образное содержаше; разнообраз!е содержания требуетъ и разнообраз!я 
въ выражении. Дальше, матер!ально-образовываюш!е предметы по 
самой своей природе требуютъ при изученш какъ отъ учителей, 
такъ и отъ учащихся связной и плавной рвчи, т. е. того именно, 
что въ наибольшей степени способствуетъ усвоен по языка и уменью 
пользоваться имъ, тогда какъ учитель русскаго языка (учебнаго 
предмета) прежде всего долженъ заботиться о выработке навыковъ 
въ сознательномъ, правильномъ и выразительномъ чтеши, въ орео-
графически и грамматически правильномъ письме; при препода-
ваши грамматики, предмета, исключительно формально развивающаго 
умъ, онъ, подобно учителю математики, находится въ кругу весьма 
ограниченнаго содержашя, а следовательно, и въ кругу весьма огра-
ниченныхъ словесныхъ выражений; кроме того, грамматика, по своей 
природе, требуетъ отвлеченнаго, мало понятнаго д^тямъ языка. 

Противъ этого одни могутъ возразить: „ведь учитель русскаго 
языка одинъ только учитъ грамматике русскаго языка, а она и есть 
тотъ учебный предметъ, задача котораго — учить правильно гово­
рить и писать"; друпе скажутъ: „учитель русскаго языка прежде 
всего долженъ обучать языку, уменью выражать на немъ мысли 
устно и письменно, а обучеше ореографш и грамматике — дело 
второстепенное, неважное, побочное." 

То и другое возражения крайне неосновательны. Первое по­
тому, что грамматика не можетъ научить правильно говорить, такъ 
как!, она знакомитъ исключительно съ внешней стороной языка, а 
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не съ его содержашемъ, и потому языку, какъ средству выражешя 
мыслей, учитъ гораздо меньше, Ч-БМЪ любой материально образовы-
вающш предметъ. Второе не выдерживаетъ критики въ силу того 
простого соображешя, что пока съ однихъ лишь учителей русскаго 
языка будутъ взыскивать за погрешности противъ ореографш и 
грамматики, до ГБХЪ порт, они больше всего будутъ обращать вни-
ман!е на ту и другую, такъ какъ ореографичесюя и грамматическая 
ошибки прежде всего бросаются въ глаза и ихъ легче всего за­
метить. Для ученика, пишущаго безграмотно, закрыты двери въ высппе 
классы и въ высш1я учебныя заведен!я; онъ лишенъ даже возмож­
ности поступить на службу въ канцелярию. Изъ-за одного этого 
учителя русскаго языка, какъ-бы они сами ни смотрели на ореогра-
ф1Ю и грамматику, прежде всего стараются научить своихъ учени-
ковъ писать грамотно. Итакъ, учитель русскаго языка вопреки уко­
ренившемуся воззр"БН1Ю имъетъ меньше возможности обучить ему, 
че.мъ каждый изъ учителей материально - образовываюшихъ пред-
метовъ. 

Чего же можно и должно требовать отъ учителя русскаго 
языка? 

Отъ учителя русскаго языка можно и должно требовать: 1)чтобы 
онъ научилъ учащихся сознательно, правильно и выразительно чи­
тать художественныя произведения какъ въ прозе, такъ и въ сти-
хахъ (чтешемъ научныхъ статей должны заниматься учителя матер!аль-
но образовываюшихъ предметовъ); 2) чтобы научилъ сознательно 
относиться къ построению русскаго языка (и научилъ этому непре­
менно путемъ наблюдения надъ внешней стороной языка и такимъ 
образомъ вырабатывалъ у учащихся способность индукщи и обоб­
щена, способность столь необходимую при прохождении всякой 
науки и въ жизни); 3) чтобы научилъ правописанию и пунктуащи 
(въ томъ и другомъ по возможности ему должны содействовать и 
друпе учителя); и 4) наконецъ, вместе съ учителями материально-
образовываюшихъ предметовъ научилъ стройному и последователь­
ному изложению мыслей, какъ устному, такъ и письменному. 

Вотъ тотъ максимумъ, котораго можно требовать отъ учителя 
русскаго языка, при чемъ только два первыя требования должны 
быть выполнены имъ однимъ, а остальныя два совместно съ другими, 
потому что усвоеше ореографическаго и грамотнаго письма, осмы­
сленное пользование языкомъ въ устномъ и письменномъ изложе-
Н1и — столь трудныя приобретения, что они могутъ быть достигнуты 
лишь при дружной и совместной работе всехъ решительно препо­
давателей. Поэтому письменный упражнешя должны вестись не однимъ 
только учителемъ русскаго языка, но всеми вообще учителями. Если 
же этого не будетъ, то не будетъ у учащихся ни правильного письма, 
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ни толковой ръчи какъ устной, такъ и письменной. Не получая по­
мощи и СОД-БЙСТЬЧЯ отъ другихъ своихъ товарищей, учителя русскаго 
языка ни въ чемъ ръшительно не могутъ достигнуть хоть сколько-
нибудь удовлетворительных-!, результатовъ. Во избъжан!е этого, 
нужно предъявлять къ нимъ так!я требования, которыя посильно 
выполнить одному человеку, а не так!я, которыя съ трудомъ вы­
полняются многими. 

Несмотря на эту очевидность, н-вкоторые изъ учителей русскаго 
языка по какому-то непонятному недоразумению не только не роп-
щутъ на то, что на нихъ возлагаютъ непосильное бремя, но ста­
раются увеличить это бремя. 

Одинъ изъ такихъ преподавателей (А. Флеровъ) пишетъ: „Что-
же дълаемъ мы, преподаватели русскаго языка, нравственно обязан­
ные предъ своимъ народомъ вводить мысль порученныхъ намъ дъ-
тей и юношей въ сокровищницу народнаго духа, сроднять дътскую 
душу съ коллективной русской мыслью, вылившейся въ русскомъ 
языктэ ? Мы заставляемъ зубрить схоластически учебники грамма­
тики, на помощь чему привлекаемъ постоянныя диктовки. Но, въдь, 
это значитъ убивать въ получающей образование молодежи, въ буду-
щихъ руководителяхъ народа, государства и общества даже тотъ 
здравый смыслъ, то живое чутье языка, которымъ они располагаютъ 
до школьной скамьи: это значитъ отрывать ихъ отъ русскаго на­
рода, плодить людей безъ роду, безъ племени, чуждыхъ родной 
почвъ „скитальцевъ", размножать безъ числа „лишнихъ людей", по­
добно бурелому, заглушающихъ здоровые побъти молодняка" (Педаг. 
Сборн." 1901 г., № 8, стр. 117). 

Вотъ какъ расширяетъ Г. Флеровъ ответственность учителя рус­
скаго языка! То, что онъ требуетъ, едва-ли подъ силу всвмъ учи-
телямъ школы. Пусть лучше учителя русскаго языка задаются 
бол-ве скромными целями; тогда, наверно, они достигнутъ гораздо 
ббльшаго, чъмъ теперь достигаютъ. 

Чтобы покончить съ поставленными, вопросомъ, необходимо 
еще сказать н-всколько словъ о письменныхъ упражнен!яхъ и сочи-
нешяхъ. 

О томъ, что не одинъ учитель русскаго языка и словесности 
долженъ давать письменныя унражнешя и сочинешя, и говорить 
нечего. Это очевидно изъ всего сказаннаго. Но, можетъ быть, онъ 
обязанъ показать, какъ писать образцовыя сочинешя разныхъ видовъ? 
Такъ какъ каждый видъ сочинешя имъетъ свои спещальныя задачи, 
то лучше разработку описательныхъ поручить учителямъ естество-
вътгвшя, географш и физики, повъттвовательныхъ — учителямъ 
истор!и и Закона Бож1я; а разсужденш — учителю русскаго языка 
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и словесности. Само собой разумеется, что въ послътшихъ клас-
сахъ среднихъ учебныхъ заведенш и остальные преподаватели мо-
гутъ предлагать сочинешя такого же рода. 

Въ настоящее время, со введен!емъ естествовт,д'ьн1я въ низине 
классы, мног!е изъ учителей этого предмета не знаютъ, что имъ 
делать, какъ и чъмъ занять внимание учащихся. Изъ затруднения 
очень легко выйти съ пользой для учащихся такимъ образомъ: пусть 
учитель покажетъ какой-либо предметъ, самъ или съ помощью на-
водящихъ вопросовъ опишетъ его, заставитъ это описание связно 
повторить, а потомъ и написать. 

Зная, что изучаемый подъ руководствомъ учителя предметъ 
придется описать, ученикъ присмотрится къ предмету и прислу­
шается къ словамъ учителя со всевозможными, внимашемъ. Учителя 
естествовъдъшя, географш и физики описательный видъ устной и 
письменной р-ьчи могутъ довести до совершенства, чЪмъ они при-
несутъ учащимся громадную пользу какъ для усвоения и понимашя 
предметовъ, такъ и для жизни, потому что уменье описывать пред­
меты необходимо на каждомъ шагу. Учителя Закона Бож1я и исто-
рш тоже должны требовать отъ учениковъ составления повтзствова-
ТеЛЬНЫХЪ СОЧИНСН1Й. 

При такой постановке дт,ла, учителямъ русскаго языка и сло­
весности легче и производительнъе можно будетъ справиться съ 
обучешемъ учениковъ пр!емамъ составления разсужден!й объ общихъ 
вопросахъ или о поэтическихъ произведешяхъ (разборы, характери­
стики, художественная оценка). 

Къ крайнему сожал-ьн!ю, указанной постановки дъла можно 
ожидать только въ томъ случат,, если офищально будетъ признано, 
что къ обучению письменному изложению мыслей призваны всъ учи­
теля, а не одни только учителя русскаго языка и словесности. 

Такимъ образомъ, у всьхъ учителей должны быть обшдя и 
частиыя обязанности, а также общая и частная ответственность. 
Общею обязанностью всьхъ должно признать обучение учащихся 
сознательному, правильному и выразительному чтешю; частною 
обязанностью учителя русскаго языка — чтеше поэтическихъ произ­
ведена, частною обязанностью учителей остальныхъ предметовъ — 
чтеше научныхъ; всъ обязаны обучать языку, раскрывать его 
сод^ржаше, учить умънью пользоваться имъ для выражения 
чужихъ и своихъ мыслей какъ въ устномъ, такъ и въ письмен-
номъ изложеши. За недостатки во всемъ этомъ должны отвечать 

шнаковой степени всъ ръшительно учителя. Пора уже пере­
стать общ1е гръхи взваливать на измученныя спины злополучныхъ 
учителей русскаго языка и словесности: это и несправедливо, и ги­
бельно для успъха дът!а. 
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Дружное и единодушное выполнение указанныхъ общихъ за-
дачъ не только не помЪшаетъ достижешю частныхъ, но, напротив!., 
поможетъ этому: можно даже сказать, что безъ выполнешя общихъ 
задачъ немыслимо разумное выполнение частныхъ I 

Всъ- приведенный соображешя удивительно просты и ясны; 
однако они до сихъ поръ еще не сделались общимъ достоян!смъ 
не только общества, но, какъ мы видъли, и самихъ учителей; и отъ 
этого страдаютъ прежде всего ни въ чемъ неповинные ученики и 
родители, а также и сами учителя. Вслъ\дств1е того, что офищаль-
ная ответственность за знан!е языка, за умт.нье пользоваться имъ 
падаетъ на одного лишь учителя русскаго языка, остальные учителя 
совершенно безразлично относятся къ ръчи учащихся. Это ведетъ 
къ тому, что усил1я учителя русскаго языка остаются безплодными 
въ данномъ отношен ш, да, кром!. того, онъ не можетъ выполнить 
и того, что составляетъ его неотъемлемую и важнейшую задачу ; 
онъ не можетъ изучить достаточное количество поэтическихъ про-
изведенш, научить учащихся читать ихъ сознательно, правильно и 
выразительно; словомъ, не можетъ воспользоваться однимъ изъ мо-
гучихъ воспитательныхъ средствъ, не можетъ, какъ слт,дуетъ, прЬ 
щить своихъ учениковъ къ родной поэз!и. 

Дальше, вслъ\дств1е непонимания того, что могуть и чек» не 
могутъ сделать учителя русскаго языка, ихъ же коллеги упрекаютъ 
ихъ въ томъ, въ чемъ прежде всего и больше всего они сами вино­
ваты. Вслтздспне непонимания того, что всь- решительно учителя 
должны учить сознательному, правильному и выразительному чте-
Н1Ю, а также ртачи, съ методикой чтешн (сознательнаго, правиль-
наго и выразительнаго) знакомятся одни лишь учителя русскаго 
языка, тогда какъ самое тщательное усвоеше ея въ совершенно оди­
наковой степени должно быть обязательно для всьхъ решительно 
учителей. Какъ, въ самомъ дЪлтэ, можно задавать урокъ по какому-
либо предмету, не прочитавъ его предварительно или не заставивъ 
учениковъ прочесть его правильно и съ выражешемъ, не объяснивъ 
его плана, его главныхъ мыслей и т. п. ? 

Съ полною уверенностью можно утверждать, что есл: бы пре­
подавание шло разумно, то тогда обучение въ бол-ье короткое время 
давало бы лучшие результаты. Къ указанному идеалу долженъ стре­
миться каждый учитель, если онъ хочетъ быть достойнымъ звашя 
учителя, а чтобы достигнуть этого необходимо прежде всего выра­
ботать возможно лучине пр!емы нреподаван!я. 

*) Такъ какъ этотъ вопрось уже не входитъ во введете въ методику литератур-
наго языка, а во введете въ общую методику, то позволительно на этомъ не оста­
навливаться. 
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Къ задачамъ учителя русскаго языка въ средней школъ при­
соединяется для учителя начальной школы обязанность обучать гра-
могв, т. е. ум'БН1ю читать и у\гвн1Ю писать. Поэтому въ методик-в 
русскаго языка особая часть ея посвящается изложешю пр1емовъ и ме-
тодовъ обучешя умъшю читать и писать. 

Въ старой школъ пр!обрътен!е этихъ умънш давалось съ вели-
чайшимъ трудомъ, и прилагались всевозможныя старания, чтобы 
облегчить тернистый путь. 

Въ течете цъ\лыхъ СТОЛ-БТШ старан!я почти ни къ чему не при­
водили, и только въ минувшемъ они увенчались значительнымъ 
усптзхомъ. Вопросъ объ обученш грамотъ- создалъ огромную лите­
ратуру, его разсматривали и теперь еще разсматриваютъ со все-
возможныхъ сторонъ — исторической, теоретической (Паульсонъ), 
культурно — исторической, генетическаго метода (Кл. Тихомировъ), 
а Вахтеровъ къ букварику въ 26 страницъ написалъ руководство 
въ 235 стр., вторгшись въ области исторш, психолопи и даже фило-
софш. Такимъ образомъ, обучеше грамотъ, которое раньше со стороны 
учащаго не требовало никакихъ знанш, кромъ умън!я читать и писать, 
обратилось въ трудное искусство, къ которому нужно готовиться 
теоретически и практически, однимъ словомъ, создалась методика 
грамоты, занимающая особое самостоятельное мъхто въ методик-в 
языка. Если методику грамоты выделить въ особую часть, какъ и 
д-влаютъ, то методика русскаго литературнаго языка, согласно сказан­
ному раньше о задачахъ обучешя, должна состоять изъ сл-вдующихъ 
четырехъ частей: 1) методика грамоты, 2) методика чтешя, 3) мето­
дика письма и 4) методика грамматики. Въ виду того, что вопросы 
обучения процессу чтешя удобнъе отд-влить отъ вопросовъ обучения 
процессу письма и первые отнести къ вопросамъ обучения чте-
Н1Ю, а вторые — письма, возможно предложить раздълеше мето­
дики русскаго языка на три части: въ первую должно войти обу­
чеше чтешю; во вторую — обучение письму; въ третью — обучение 
грамматикъ. Слова „чтете и письмо" нужно понимать въ широкомъ 
смыслъ, т. е. подъ чтешемъ разумъть не только механическое воспро­
изведете словъ по буквамъ, но и сознательное отношеш'е къ чи­
таемому. Въ связи съ сознательнымъ чтешемъ должны находиться 
умтзше устно воспроизводить прочитанное и ум-вше читать выра­
зительно. Какъ то, такъ и другое, съ одной стороны, должны слу­
жить доказательствомъ сознательнаго отношения къ читаемому, а, съ 
другой, способствовать ему. Подъ письмомъ нужно разум-вть не 
только умъше передать буквами р-вчь, но и ум^ше письменно изла­
гать чуж1я или свои мысли. 

2 



Методика чтешя. 

Введете. 
Понятче о процесс*, сознательности и художественности чтешя. 

Въ чтенш должно различать, кром-в процесса чтешя, еще двЪ 
друпя стороны: сознательность и художественность. 

Процессъ чтешя состоитъ въ воспроизведена словъ по бук-
вамъ. Воспроизведете должно быть правильнымъ, бътлымъ, отчет-
ливымъ. 

Въ виду того, что современное общепринятое произношеше 
' словъ во многихъ случаяхъ отличается отъ общепринятаго начерта-
шя ихъ, чтен!е въ этихъ случаяхъ уже не будетъ точнымъ воспро-
изведешемъ слова по буквамъ, а уподоблешемъ произношешю его 
въ устной ръчи. Когда мы читаемъ слова: рама, папа, мама и т. п., 
мы точно воспроизводимъ ихъ по буквамъ; но когда читаемъ слова: 
оса, окно, его, злого, синяго, коробка и т. п., то мы въ большей 
или меньшей степени уклоняемся отъ точнаго буквеннаго воспро­
изведения въ сторону общепринятаго произношения этихъ словъ 
(аса, акно, ево, злова, синева, каропка). Поэтому правильнымъ 
чтешемъ должно называть лишь такое, которое близко къ обще­
принятому произношешю словъ. Говорю — близко, потому что 
живое произношеше словъ, хотя бы и общепринятое, отличается 
большой индивидуальностью, т. е. у каждаго говорящаго есть 
свои особые оттт>нки произношешя. — Въ началъ- обучешя чтешю 
воспроизведение словъ по буквамъ происходитъ очень медленно; 
по м'вр'В же прюбртугешя навыка воспроизведение совершается 
все быстрее и быстрее и, наконецъ, становится бътлымъ — такимъ 
же, какъ устная ръчь. — При обучении процессу чтен!я, вепре-
м-внно нужно требовать, чтобы слова произносились какъ можно 
яснъе, отчетливъе, выразительнъе. — Правильность, бъглость и 
отчетливость есть важнъйпп'я положительныя качества, о которыхъ 
нужно заботиться при обучении процессу чтения, но не вдаваться, 
конечно, въ крайность, какъ это дълали и теперь еще мнопе дъла-
ютъ, исходя изъ того соображешя, что процессъ чтен!я лежитъ въ 
основт, остальныхъ качествъ чтешя, а потому на первыхъ порахъ 
обучения чтешю слтэдуетъ имъть въ виду по преимуществу развитее 
указанныхъ вн-вшнихъ качествъ чтен!я (Зимницкш, стр. 9). Что вн-вш-
шя качества чтения лежатъ въ основа художественнаго чтен!я — 
в-врно, но нельзя сказать, что они имъютъ такое же значение и для 
сознательнаго чтения. Въ основу обучешя чтению должна быть поло­
жена сознательность, и о ней прежде всего и больше всего нужно 
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заботиться. Если нЪтъ сознательнаго отношешя къ читаемому, то 
самыя совершенныя внтэшшя качества чтен!я^ровно ничего не стоять. 
Безъ сознательнаго отношешя къ читаемому немыслимы вырази­
тельное и художественное чтеше; словомъ, сознательное чтеше 
должно быть краеугольнымъ камнемъ при обучеши чтешю. Однако, 
разработка вопроса о сознательному чтении слишкомъ еще далека 
не только отъ совершенства, но даже отъ простой ясности и опре­
деленности. Одни педагоги требуютъ вести къ сознательности 
путемъ самаго тщательнаго и всесторонняго разбора; друпе жела-
ютъ, чтобы учашдеся были возможно больше предоставлены самимъ 
себе, особенно при чтен!и поэтическихъ произведенш потому де, 
что учитель при толковании поэтическаго произведен!я допускаетъ 
субъективизмъ и зачастую толкуетъ его не такъ, какъ должно. 
Одни говорятъ, что поэтическихъ произведений нельзя расчленять 
на части, нельзя пересказывать, а нужно лишь читать и восхи­
щаться; друпе утверждаютъ, что изъ нихъ должна быть выведена 
идея, а последняя можетъ быть выведена лишь тогда, когда они 
раздълены на части, т. е. когда въ нихъ сначала указаны частныя 
мысли. Что касается научныхъ (прозаическихъ) статей, то, по мн'Б-
Н1ю однихъ, совершенно излишне составлять ихъ планы, а, по МН-БШЮ 

другихъ, планы не только должны быть составляемы, но и заучи­
ваемы наизусть. Есть преподаватели, которые исключительно зани­
маются составлешемъ плановъ читаемыхъ'статей и требуютъ дослов-
наго заучивайся ихъ. 

Не малая путаница происходить въ употреблении и въ понима-
ши терминовъ: „сознательное чтеше", „воспитательное чтеше", „обра­
зовательное чтеше", „объяснительное чтеше". Совершенно не вы­
яснено, въ какомъ отношении одно къ другому находятся всв эти 
чтешя. 

Сознательнымъ можно назвать лишь такое чтеше, при кото-
ромъ читающей со словами читаемаго соединяетъ тъ представления, 
понят1я и мысли, как!я требуются содержан!емъ статьи, понимаетъ 
связь между отдельными мыслями и вытекающую изъ нихъ главную 
мысль. — Сознательное чтеше научныхъ произведений обогащаетъ 
читателя знашями (это е г о о б р а з о в а т е л ь н о е значение); 
сознательное чтен!е художественныхъ произведенш содействуетъ 
нравственному развитию (это его в о с п и т а т е л ь н о е значен1е). 
Въ первомъ случаъ сознательное чтеше можно назвать образова-
тельнымъ, во второмъ — воспитательными Строго говоря, трудно 
отделить образовательную сторону чтешя отъ воспитательной, такъ 
какъ то, что образовываете въ то же время и воспитываетъ, а то, 
что воспитываетъ, не остается безъ образовательнаго воздействия. 

Остается сказать о художественной сторонъ чтешя. Художе-
2* 
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ственнымъ можно назвать лишь такое чтеше, которое внъшнимъ 
образомъ (паузами, ударешями, интонащей) вполнъ передаетъ вну­
треннее содержаше читаемаго. У всякаго произведена, какое бы 
оно ни было, — научное, поэтическое или риторическое, прежде 
всего должна быть передана читающимъ логическая его сторона, 
т. е., читающш повышешемъ и понижешемъ голоса, остановками 
(паузами), ускорешемъ и замедлешемъ голоса долженъ помочь слу­
шателю вникнуть въ смыслъ читаемаго. Это — низшая степень 
художественнаго чтешя, называемая обыкновенно в ы р а з и т е л ь ­
н ы м ъ. Для прозаических-!, статей (описашй, повъствовашй, разсуж-
денш) и такого чтешя достаточно. Если же читающш вызываетъ 
у слушателя в ев тъ эмощи (радость, гнъвъ, страхъ, ненависть, 
емтэхъ и т. п. чувствовашя), каюя вложены въ читаемое произведе­
т е , то чтен!е достигаетъ высшей степени художественности и назы­
вается х у д о ж е с т в е н н ы м ъ въ собственномъ смысл-в слова. 

О значеши выразительнаго и художественнаго чтен!й хорошо 
говоритъ Зимницкш, а потому приведу его слова. „Кому удавалось 
слышать хорошее выразительное чтеше сочиненш научнаго содер-
жан!я, напр., по литература, исторш, естествовтэд-Бшю и т. п., тотъ, 
конечно, съ большимъ удовольств!емъ вспоминаетъ, какъ живо воспри-
нималъ онъ развиваемыя въ сочиненш понятая и мысли, какъ ясно 
видълъ логическую связь, соединяющую ихъ въ одно цълое, какъ 
безъ всякихъ особенныхъ усилш отдълялъ главныя понятая и мысли 
отъ второстепенныхъ, съ какою, наконецъ, легкостью возникали 
предъ его умственными очами даже общ!я, основныя идеи произведе-
шя. Еще поразительнъе бываетъ впечатл-вн!е отъ хорошаго худо­
жественнаго чтешя поэтическихъ произведений. Подъ обаян!емъ 
такого чтешя невольно весь уходишь въ тотъ идеальный м!ръ, кото­
рый поэтъ рисуетъ въ своемъ произведении, невольно начинаешь 
наслаждаться красотами изображенныхъ въ немъ картинъ природы 
и жизни людей, радоваться счастьемъ этихъ людей, сочувствовать 
ихъ горю, негодовать на житейскую пошлость и т. д. Совсвмъ дру­
гую картину представляетъ результатъ чтешя т*вхъ же самыхъ про-
изведенш научнаго содержашя и поэзш, когда чтен!е это не отли­
чается никакими достоинствами со стороны выразительности, когда 
оно самое обыкновенное, заурядное. Въ этомъ случаъ мы обыкно­
венно съ трудомъ воспринимаемъ содержание читаемаго произведе-
Н1Я, и потому лишь слабо и въ незначительной степени доходятъ до 
нашего сознашя образы и чувствовашя, изображенные въ немъ. Объ 
удовольствии отъ чтешя, о художественномъ наслаждении про-
изведен!емъ здъеь, разумеется, не можетъ быть и ръчи. Вмъсто 
удовольств!я мы скоръе чувствуемъ скуку и утомлеше и чаще всего 
съ нетерпън1емъ ожидаемъ. . ь конца чтен!я. Всё то, что испыты-
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ваютъ отъ хорошаго и выразительнаго чтешя люди взрослые, ум­
ственно зрелые, въ такой же степени, если ещё не въ большей, 
вл1яетъ и на учениковъ. Когда учитель выразительно, живо, худо­
жественно читаетъ имъ хорошее поэтическое произведете, вполне 
доступное для нихъ по содержанию, по выраженнымъ въ немъ 
мыслямъ, образамъ и чувствамъ, то мастерское чтеше преподавателя 
д-вйствуетъ на нихъ буквально чарующимъ образомъ: глаза ихъ бле-
стятъ восторгомъ и упоешемъ, сердце бьется учащеннее обыкновен-
наго, воображение и умъ работаютъ самымъ дъятельнымъ образомъ, 
въ классв царитъ полная, нич-вмъ не нарушаемая тишина. Въ 
результата такого чтен!я, конечно, получается то, что ни одна по­
дробность картины и жизни, изображенная въ произведении, ни одно 
чувство, выраженное въ немъ, ни одна живая мысль его не пропа-
даютъ даромъ, а легко и живо проникаютъ въ ихъ сознаше и 
надолго, иногда на всю жизнь удерживаются въ ихъ молодой, вос-
пршмчивой памяти". Къ сказанному Зимницкимъ о значенш худо-
жественнаго чтешя можно лишь прибавить, что оно способно 
внушить учащимся любовь къ чтешю литературныхъ произведений 
и къ читающему. Поэтому едва ли можно считать излишне стро-
гимъ требование, чтобы тотъ, кто не научился выразительно читать, 
не шелъ въ учителя родного языка и словесности. 

Всв виды чтешя тъсно связаны между собой: безъ надлежа-
щаго обучения процессу чтешя немыслимо сознательное, а безъ со-
знательнаго невозможны выразительное и художественное. Кром-Ь 
того, насколько положительныя качества процесса чтешя (правиль­
ность, бъглость и отчетливость) могутъ помочь сознательному отно-
шешю къ читаемому, настолько отрицательныя (неправильность, мед­
ленность и невнятность) — повредить. Для самихъ учащихся прежде 
всего им-ветъ значеше ум-ьн!е читать правильно, бътло и созна­
тельно ; на слушателей же наиболее сильное впечатл'ьше произво-
дитъ отчетливое выразительное и художественное чтен!е. 



I. 

Обучеьие процессу чтешя. 

Возникновеше и развитее письменъ (знаковъ для обозначешя р'Бчи). 
Методы обучения процессу чтешя, Наиболее простой и легши спо-
собъ пр!0бртэтен1я навыка въ процессе чте»!я. Обучение правиль­

ности, бьглости и сознательности чтен!я на первой ступени. 

Чтобы понять, почему раньше практиковались одни способы 
обучешя процессу чтешя, теперь друпе, необходимо обратиться къ 
вопросу, какъ возникли и развивались письмена, т. е., знаки, по-
средствомъ которыхъ можно сохранить р-вчь и передать ее дру-
гимъ. 

Стремлеше человъка подражать формъ предметовъ побудило 
его рисовать ихъ. Отъ изображения предметовъ и ихъ д-вйств!й изъ 
простого побуждения подражать форм-в предметовъ не трудно было 
перейти къ мысли воспользоваться рисунками для того, чтобы за-
печатл"вть свою рЪчь и сообщить ее другимъ. Известно, что даже 
дикари, стояние на самой низкой ступени развитая, пользуются ри­
сунками съ этой цълью*). Можно сказать, что у китайцевъ и до 
настоящаго времени существуютъ подобныя письмена: у нихъ н-втъ 
буквъ, а есть рисунки (идеограммы) для обозначения словъ. Сколько 

*) Максъ Мюллеръ разсказываетъ, что туземцы Каролинскихъ острововъ напи­
сали одному капитану такое письмо: вверху изображена человтэкъ съ протянутыми 
руками (знакъ привътств1я); внизу налево слЪдуюиие предметы: пять большихъ рако-
винъ, семь маленькихъ, а три различной формы; прямо противъ этихъ рисунковъ на­
право три большихъ удочныхъ крючка, четыре малыхъ, два топора и два куска же-
л"Ьза. Этими рисунками они хогвли сказать, что за раковины требуютъ удочные 
крючки, топоры и жел-взо. 
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А 
я 
А 
#] 

юэ = луна 

жн = солнце 

уэнь — небесное све­
тило. 

ли = разставлять въ 
порядокъ. 

цзэ = закатъ 

су = пребывать. 

словъ, столько и рисунковъ. Это - - пословное письмо. У вавило-
нянъ и ассиршцевъ особыми знаками обозначались не слова, а слоги. 

Такъ какъ разныхъ слоговъ несра­
вненно меньше, чъмъ словъ, то сло­
говое письмо (клинопись) нуждается 
въ меньшемъ числ-в знаковъ, чъмъ 
идеограммное. У египтянъ письмо 
тоже было основано на пользовании 
идеограммами, т. е. каждый рису-
нокъ (1ероглифъ) обозначалъ отд-вль-
ное слово, но постепенно отъ та­
кого письма они перешли къ фоне­
тическому : рисунокъ сталъ обозна­
чать не слово, а только одинъ звукъ. 
Чтобы написать, напримъръ, слово 
К л е о п а т р а , египтянинъ дол-
женъ былъ нарисовать — краеуголь­
ный камень (кеН), льва (1аЬо), камы-
шевый листъ (эке), веревочную петлю 
(он . . .), боченокъ (ри), орла (апот) 
ладонь (1ех), ротъ (го), орла (апот). 
Если произнести только начальные 
звуки приведенных-!, египетскихъ 

словъ, то и получится слово К л е о п а т р а . Въ данномъ случат, ри­
сунокъ Оероглифъ) обратился въ 
букву, т. е. такой знакъ, который 
обозначаетъ лишь одинъ звукъ. 
Съ течеш'емъ времени, особенно 
тогда, когда письмо сдъла-
лось достояшемъ не только жре-

цовъ, но и купцовъ, иероглифы стали принимать все болт,е простую 
форму, форму удобную для скораго письма: изъ рисунка орла, какъ 
предполагаютъ вышла прописная буква А. Финикшсюе купцы заим­
ствовали идею фонетическаго письма у египетскихъ и приспособили 
ихъ азбуку къ своему языку. Изъ подражания египтянамъ и они 
дали названия буквамъ не звуковыя (а, бъ, гъ, д ъ и т. п.), а пред-
метныя (алефъ — быкъ, бетъ — домъ, гимль — верблюдъ и т. п.). 

Финиюянамъ подражали евреи и греки. Греки даже не по­
заботились придумать свои названия для буквъ, а лишь несколько 
измънили финикшсюя (альфа, бета, гамма и т. д.). Указанное про-
исхождеше буквъ и сопровождавшая ихъ названия (предметныя, 
а не звуковыя) послужили источникомъ величайшихъ затрудне­
ние при обучении процессу чтен!я и письма. Практичные римляне 

Ш^^М) 
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первые упростили буквенный назвашя и несколько приблизили 
ихъ къ звуковому значешю (а бе, це, де . . . эмъ, энъ), что въ 
значительной мере облегчило усвоение слоговъ. Гешальная идея 
не была по достоинству оценена: греки продолжали придержи­
ваться своихъ названий. Составитель древне-церковно-славянской 
азбуки, какъ челов-вкъ, получившш греческое образование, въ назва-
шяхъ буквъ подражалъ грекамъ. Его заботили не педагогическая 
соображения, а желан!е избежать названии, придуманныхъ для буквъ 
въ языческую пору, и придумать таюя, которыя выразили бы какую-
нибудь мысль. Назвашями буквъ: азъ, буки, веди, глаголь, добро, 
есть, иже, земля, живете, онъ, повидимому, хогвлъ сказать: „я, буквы 
зная (ведая), говорю (глаголю), добро есть (подразумевается—вамъ), 
которые (иже) на земле живете". Побуждеше выразить посредствомъ 
названий буквъ как!я-либо сентенщи привело къ тому, что около 
восьми сотъ лтэтъ наши ученики должны были доходить до уменья 
читать слътгующимъ образомъ : сначала заучивать названия церковно-
славянскихъ буквъ, потомъ множество слоговъ: буки — азъ — ба, 
буки — есть — бе, буки — иже — би и т. д.; то же самое продт,-
лывалось съ остальными согласными; отъ заучиван!я двухбуквенныхъ 
слоговъ переходили къ заучиванию трехбуквенныхъ и четырехбук-
венныхъ: буки — рцы — азъ = ра — бра; слово — твердо — 
рцы — есть *= стре и т. п.; по усвоении слоговъ, начиналось чтен!е 
п о в е р х а м ъ, т. е. чтеше словъ : добро — онъ — до; буки' — 
рцы — онъ — до — бро — добро; добро — ять — дъ — добродв; 
твердо — есть — те — добродите; люди — ерь — ль — доброде­
тель. Даже дъти съ хорошей, восприимчивой памятью должны были 
несколько м-всяцевъ употребить на одно усвоение слоговъ; Д-БТИ СО 

слабой памятью изучали ихъ годы, а съ плохой и совсъмъ не въ 
силахъ были одолеть ихъ, и подвергались за это всевозможнымъ 
наказашямъ. Преклонение передъ церковно-славянскими названиями 
буквъ было такъ велико, развит!е обучавшихъ чтен!ю столь ни­
чтожно, что ни прим-връ западной Европы, ни совътъ одного изъ 
составителей букваря въ XVII в. называть буквы по ихъ звуковому 
значешю не действовали на нашихъ учителей грамоты, и они со спо­
койною совестью продолжали учить детей по указанному раньше 
методу, называемому въ методикахъ б у к в о с л а г а т е л ь н ы м ъ . 
Пользоваше церковнославянской азбукой, несоответствующей рус­
скому языку, продолжалось до Великаго реформатора. Петръ и 
вследъ за нимъ Академ1я наукъ старались приспособить такъ назы­
ваемую гражданскую азбуку къ требовашямъ русскаго языка. Но 
это имъ не вполне удалось всл-вдстше недостаточнаго знакомства 
съ звуковымъ составомъ языка. Съ Петра Великаго мало по-малу 
вместо церковно-славянскихъ названш буквъ стали входить въ упо-
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треблеше латинсюя. Благодаря этому, усвоеше слоговъ пошло н-в-
сколько проще и легче (де — о — д о ; бе — эръ — о — ро — бро — 
добро; де — ять = дъ- — доброди; те — е = те — добродъте; 
эль — ерь — ль — добродетель). 

Въ буквослагательномъ методе скучнымъ и почти безплоднымъ 
служить употребление названш буквъ при сочетанш ихъ въ слоги, а 
потому съ XVIII въка некоторые учителя стали учить такъ : учи­
тель произносилъ слоги : ба, ма, па . . . ученики повторяли за нимъ 
до т-вхъ поръ, пока не усвоивали ихъ. Къ изучешю слоговъ одни 
приступали послъ* усвоения назван!й буквъ, друпе не находили нуж-
нымъ и это д-влать. Такъ какъ въ основу указаннаго способа поло­
жено было усвоеше слоговъ безъ названия буквъ, то онъ сталъ 
извтэстенъ подъ именемъ с л о г о в о г о . По существу этотъ ме-
тодъ не отличается отъ буквослагательнаго, но гораздо проще его 
и скорее ведетъ къ 1гвли. 

Однако за границей и у насъ онъ не усп'Ьлъ получить широ-
каго распространения, потому что на см-вну ему явились методы Сте­
фани и Жакото, а вслъ\дъ за ними и з в у к о в о й . (Методы Сте­
фани и Жакото обыкновенно считаютъ звуковыми, но это неверно, 
какъ будетъ видно изъ дальн-вйшаго изложения). Стефани отка­
зался отъ общепринятыхъ наименованш буквъ и называлъ ихъ по 
звуковому значению (а, б ъ , в ъ , гъ и т.), вслъдстше чего ему удава­
лось пр!учить учащихся составлять изъ буквъ слоги; благодаря 
этому, мучительное буквосложеше и усвоеше слоговъ стало мало-
помалу отходить въ область предашй во всвхъ школахъ, кром-в 
еврейскихъ хедеровъ и старообрядческихъ домашнихъ школъ. 

Ум'Ьн1я составлять изъ буквъ слоги Стефани достигалъ сле­
дующими двумя способами: онъ или закрывалъ указкой первую 
букву и заставлялъ произносить другую, а потомъ, когда указка 
снята, прибавить первую (разумеется спереди), или закрывалъ вто­
рую букву, а первую приказывалъ тянуть до тъхъ поръ, пока не сниметъ 
указки, послтз чего ученикъ сливалъ буквы въ слогъ. Чтобы пред­
ставить этотъ пр!емъ наглядно, Стефани выражаетъ продолженное 
произношеше первой буквы посредствомъ черточекъ. Въ началъ-
ученики читаютъ: м а, загвмъ короче : м . . а, наконецъ, 
прямо: ма. Относительно перваго приема еще Паульсонъ замътилъ, 
что онъ никуда не годится, и нельзя не согласиться съ почтеннымъ не-
дагогомъ. Второй пр!емъ, который у насъ настойчиво пропаганди-
ровалъ баронъ Корфъ, устраняетъ необходимость усвоения слоговъ 
и непосредственно ведетъ къ чтению ихъ. 

Стефани, какъ видно изъ изложения его метода, шелъ с и н т е ­
т и ч е с к и : отъ чтешя буквы (чтен!емъ буквы называю произно­
шеше звукового значения буквы) къ чтен!ю слога, отъ чтешя слога 
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къ чтешю слова, отъ чтешя слова къ чтешю предложешя. Жакото 
обучалъ процессу чтешя обратнымъ путемъ — а н а л и т и ч е с к и : 
отъ чтешя предложешя онъ переходилъ къ чтешю слова, отъ чте-
шя слова къ чтешю слога. Отъ чтешя слога слъдовало бы перейти 
къ чтешю буквы, т. е. къ произношешю ея звукового значешя. Но, 
къ сожал-Бшю, Жакото этого не д-влалъ: онъ не разлагалъ слоговъ 
на составляющее ихъ звуки, не называлъ буквъ по ихъ звуковому 
значению, но заставлялъ заучивать въ слогъ общепринятыя латин-
сюя назвашя: а, бе, эмъ и т. п. 

Методъ Жакото над"влалъ много шуму: со всьхъ концовъ Ев­
ропы съезжались посмотръть, съ какою легкостью его ученики 
приобретали навыкъ въ чтенш. Тогда у всвхъ грамотныхъ еще 
св^жо было воспоминание о томъ, съ какимъ величайшимъ 
трудомъ имъ самимъ давался этотъ навыкъ. Между гвмъ усп^хъ 
метода зависЪлъ не столько отъ его качества, сколько отъ личности 
самого Жакото. Достоинство метода Жакото, сравнительно съ сло­
говыми методами, заключалось въ томъ, что въ предложении легче 
запоминается слово, а въ словъ слогъ. Возьмемъ, напримъръ, пред-
ложеше: „Буря мглою небо кроетъ". Когда усвоено предложение, 
нетрудно замътить каждое слово, а въ слов-в слогъ. До Жакото 
сторонники слоговыхъ методовъ заставляли заучивать одни слоги (баг 

ва, га и т. д.) безъ отношешя къ словамъ. 
Методы Стефани и Жакото не долго просуществовали. Во 

время ихъ возникновения явились — увлечеше изучешемъ звуковъ 
всвхъ наибол-ве извъттныхъ европейскихъ языковъ и увлечение есте-
ственнымъ методомъ обучения, требовавшимъ, чтобы учаппеся по 
возможности проходили, при изученш учебнаго предмета, тотъ же 
путь, какой былъ пройденъ при постепенномъ развитш его. Мето­
дисты средины минувшаго втзка, зараженные указанными увлечениями, 
считали крайне нецълесообразнымъ начинать обучен!е д-ьтей съ за-
учиван!я буквъ и чтешя *). По ихъ мнъшю, предварительно нужно 
проделать рядъ устныхъ упражнений, ибо устная р-ьчь явилась 
раньше письменной. Вопросъ о томъ, каковы должны быть устныя 
упражнения, ръшался различно. Одни исходили изъ требования итти 
отъ простого къ сложному, а друпе отдавали предпочтете требо-
ван!ю итти отъ изв*встнаго къ неизвестному. Такъ какъ въ устной 

*) Буква въ это время подверглась страшному гоненш: на нее стали смотръть 
какъ на что-то такое, что лишено всякаго смысла и значешя; къ звукамъ, напротивъ, 
стали питать как!я то особыя симпатш, не подумавъ въ пылу увлечешя, что понят>е 
о буквЪ шире, ч+змъ понят:е о звукъ\ такъ какъ буква представляетъ собой соедине­
на представлешя объ извЪстномъ звукт, съ представлен>емъ о письменномъ знакъ. 
Буква безъ звука немыслима. 
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ръчи самымъ простымъ элементомъ служитъ звукъ, то первымъ 
пришлось держаться синтетическаго метода: знакомить со звуками, 
звуки сочетать въ слоги, слоги въ слова, слова въ предложешя. Вто­
рые должны были начинать съ анализа, такъ какъ извъстнымъ 
для д-ьтей служитъ ръчь и неизв'встнымъ составныя ея части 
(слова), въ словахъ — слоги, въ слогахъ — звуки. Послъ- анализа р-вчи на 
звуки, переходили къ синтезу звуковъ въ слова. Такъ какъ у пер-
выхъ звуки были исходнымъ пунктомъ, а у вторыхъ конечнымъ, то 
предварительныя устныя упражнен!я, какъ у т'вхъ, такъ и у дру-
гихъ получили назваше п р е д в а р и т е л ь н ы х ъ з в у к о в ы х ъ 
у п р а ж н е н и й : у первыхъ — с и н т е т и ч е с к и х ъ, у вто­
рыхъ — а н а л и т и ч е с к и х ъ, точнъе а н а л и т и к о - с и н т е т и ч е -
с к и х ъ , такъ какъ за разложен!емъ словъ на звуки следовало соче­
тание звуковъ въ слова. 

Сторонникамъ синтетическихъ звуковыхъ упражнений важно 
было знать, каюе звуки легче всего произносятся детьми, и как!е 
наибол-ве пригодны для сочетания въ слоги. Изъ гласныхъ наибол-ве 
легкими для произношешя и пригодными для сл!ян!я съ согласными 
признавались а, о, у, и; изъ согласныхъ длительные: с, х, ш и даже р. 
Однако, сл1ян!е согласныхъ съ гласными давалось д-втямъ съ тру-
домъ, даже посл-в продолжительныхъ упражнен!й и подсказываний со 
стороны учащаго; особенно трудно было пр!учить сливать согласные съ 
мягкими гласными, которые, какъ извъстно, представляютъ собой 
скорее не звуки, а слоги, состояние изъ звуковъ — согласнаго й и 
гласнаго (я = йа, ю = йу, е — из, ё — йо). Отъ устныхъ упраж-
ненш надъ звуками переходили къ постепенному ознакомлению съ 
буквами и къ упражнешямъ въ чтен!и т-вхъ словъ, как!я можно 
было составить изъ усвоенныхъ буквъ. Изъ-за звуковыхъ синтетиче­
скихъ упражнений, предшествовавшихъ процессу чтения, и самый способъ 
обучения получилъ название с и н т е т и ч е с к а г о . Обучеше процессу 
чтешя по названному методу не обнаруживало очевидныхъ преиму-
ществъ передъ буквослагательнымъ методомъ, почему мнопе изъ 
педагоговъ (между прочимъ и гр. Толстой, увлекавшшся тогда педа­
гогическими вопросами) относились къ нему враждебно. Предвари­
тельныя звуковыя упражнения считали излишними, произношение со­
гласныхъ безъ гласныхъ труднымъ для д-втей и, кром-в того, без-
ц-вльнымъ, такъ какъ, по ихъ МН-ВН1Ю, отъ бъа д-вти точно также 
самостоятельно не могли перейти къ ба, какъ и отъ бе — а къ ба, 
особенно отъ бе — я къ бя. Къ сказанному можно прибавить, что 
по буквослагательному методу обучеше процессу чтен!я шло гладко, 
безъ всякихъ хитростей, хотя правда съ большимъ трудомъ; при звуко-
вомъ синтетическомъ допускались разнаго рода мудрствования, не 
безъ основашя казавшаяся лукавыми, такъ какъ несоотв-втств!е между 
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звуками нашего языка и азбукой слишкомъ резко бросается въ 
глаза и на каждомъ шагу ставитъ непреодолимыя затруднен!я-, такъ, 
наприм-Бръ, никак1е пр1емы не помогутъ н и я слить въ слогъ ня; 
нужно, какъ это и дълается, при буквослагательномъ методе заучить, 
что н и я составляют^ слогъ ня *). 

Указанныя несообразности несколько сглаживались и не такъ 
сильно давали себя чувствовать при аналитическому, методе обуче-
Н1Я чтешю. Разложить речь на слова, слова на слоги и слоги на 
звуки не представляетъ такихъ затруднений, какъ сл1яше звуковъ. 
Когда слово разложено на звуки, не трудно уже по звукамъ воспро­
извести слово. При переходе отъ звуковыхъ аналитическихъ и син-
тетическихъ упражнений къ чтению, поступали слтздующимъ обра-
зомъ : разложивъ слово на звуки (р—а—м—а), обозначали каждый 
звукъ буквой (р—а—м—а) и заставляли учащихся по буквамъ вос­
произвести слово — прочесть. Само собой разумеется, что после 
всего продъланнаго процессъ чтешя не представлялъ особыхъ за-
трудненш. 

Но строгие последователи естественнаго метода не удовле­
творились этимъ и стали разсуждать такъ: письменныя буквы яви­
лись раньше печатныхъ, а потому сначала нужно написать слово, а 
потомъ уже читать его. Подъ воздъйств!емъ этого соображешя, въ 
аналитический методъ обучения процессу чтен!я было внесено СЛ-Б-
дующее незначительное измънен!е: послъ разложения предложен!я на 
слова, слова на звуки стали знакомить учашихся не съ печатными, 
а съ рукописными буквами выд-ьленныхъ звуковъ, заставляли уча­
щихся написать буквы разложеннаго на звуки слова и прочесть на­
писанное. Тутъ происходило совместное обучеше процессу письма 
и чтешя, при чемъ процессъ письма предшествовала, процессу чте-
Н1я, и въ процесса чтешя учащ!еся упражнялись на словахъ, напи-
санныхъ ими самими. 

Изложенный пр!емъ обучения грамоте получилъ название „ме­
т о д а п и с ь м а - ч т е н 1 я " и во второй половине минувшаго въка 
признавался самымъ целесообразнымъ, потому что, какъ говорили, 
„только въ этомъ способе, построеннномъ въ прямомъ соответствш 
естественному ходу изобретена письма, ученикъ можетъ быть 
доведенъ до усвоения грамоты вполне сознательно и самосто­
ятельно." 

*) Кл. Тихомировъ въ возраженш на мои статьи: „Обучеше грамотъ" иначе 
смотритъ. Различ1е въ воззръшяхъ происходить отъ того, что, по его мнъшю, буквы: 
я, ё, ю, е обозначаютъ простые гласные звуки, а не слоги (йа, йо, йо, из), поэтому 
слогъ рё онъ разлагаетъ на рьё, или просто на р и ё; по установившемуся взгляду 
ё сосюитъ изъ звуковъ рьйо, а не рьо (по нашей ореографш —рё). 
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Однако, стремлешя къ усовершенствовашю обучешя грамогв не 
остановились. Во время возникновения метода письма-чтешя благодаря 
Дистервегу увлеклись идеей о воспитывающемъ обученш, т. е. та-
комъ обученш, которое должно имъть въ виду не одно сообщеше 
знанш, но и всестороннее развитее учащихся. 

Усвоеше процессовъ письма и чтенш, само собой разумеется, 
не могло оказать въ достаточной степени воспитывающаго воздъй-
ств1я на нихъ. Кромъ- того, методъ письма-чтешя не могъ удовле­
творить строгихъ последователей естественнаго хода развит!я. Дъло 
въ томъ, что раньше письма явилась устная ръчь, а раньше ръчи 
возникаетъ знакомство съ окружающими насъ предметами и явле-
Н1ЯМИ. 

Желая удовлетворить этимъ требовашямъ, нъмецюе педагоги 
второй половины минувшаго в-вка — Фогель и Бёме обставили обу-
чен!е процессамъ письма и чтешя слъдующимъ образомъ: учащш 
долженъ былъ показать предметъ или рисовать его (наглядное обу-
чеше — непосредственное или посредственное); потомъ шла бесъда 
о предметъ (упражнение въ устной ръчи), дальше учапп'еся сами 
должны были нарисовать показанный предметъ; подъ рисункомъ 
учащш писалъ название его; учащееся копировали написанное; послъ 
этого учащш устно произносилъ написанное слово и заставлялъ уча­
щихся разложить его на звуки, а написанное на буквы ; дальше ука­
зывалось на отношеше звуковъ къ написаннымъ буквамъ, а потомъ 
и къ печатнымъ; учащдеся упражнялись въ письмъ буквъ, словъ и 
въ чтенш написаннаго и напечатаннаго. 

Такъ какъ въ основу изложеннаго способа обучешя процес­
самъ письма и чтешя ставились так!я слова, на которыхъ можно 
было познакомить учащихся со всъми звуками, а также со всъми 
письменными и печатными буквами, то онъ и получилъ название 
с п о с о б а н о р м а л ь н ы х ъ с л о в ъ . Этотъ способъ обучешя 
грамотъ удовлетворялъ, повидимому, всвмъ требовашямъ естествен-
наго метода. Чтобы сдълать его (способъ нормальныхъ словъ) еще 
и всесторонне воспитывающимъ, Бёме рекомендовалъ: а) загадывать 
загадки, относящаяся къ разсматриваемому предмету; б) заучивать и 
пъть относящаяся къ нему стихотворения. 

Методомъ нормальныхъ словъ, называемымъ иначе синкрити-
ческимъ (смъшаннымъ), наглядно звуковымъ, закончились попытки 
усложнять обучеше грамотъ. Слишкомъ очевидныя крайности его 
вызвали насмъшки, а послъдшя побудили методистовъ и учащихъ 
отказаться отъ излишнихъ увлечен!й. Старая школа при обученш 
дътей процессамъ чтешя и письма только объ этомъ и заботилась, 
нисколько не думая о сознательномъ отношенш учащихся къ тому, 
что они читаютъ и пишутъ, почему старые буквари и прописи были 
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переполнены отвлеченными словами и предложешями. Новая школа 
впала было въ противоположную крайность: думала, что прежде, 
чЪмъ заставить учущагося написать или прочесть слово о с ь , не­
обходимо познакомить съ частями оси, поговорить объ ихъ назна-
ченш, решить относящуюся къ ней загадку, а, если есть стихотво-
реше, воспевающее ось, то заучить его наизусть и пропеть. 

Устранивъ крайности метода натуральных^ словъ (наглядно-
звукового) въ томъ виде, въ какомъ Фогель, Бёме и ихъ последо­
ватели представляли его, Страховъ, авторъ распространенной въ на­
стоящее время „Методики русской грамоты" находитъ его наиболее 
нормальнымъ изъ всъхъ методовъ не только, конечно, буквенныхъ 
и слоговыхъ, но и звуковыхъ. По мн'Ьн1ю Страхова, наглядно-зву­
ковой методъ въ наиболее нормальномъ ВИДБ долженъ состоять изъ 
сл'Ьдующихъ трехъ важн'Ьйшихъ моментовъ: 1) вступительныхъ уро-
ковъ, 2) подготовительныхъ упражнений къ чтешю и письму и 3) обу-
чен1я собственно письму-чтен!ю. Такъ какъ наглядно-звуковой ме­
тодъ въ томъ видъ, въ какомъ Страховъ представляетъ его, является 
чуть-ли не самымъ популярнымъ и распространенным-!, въ настоящее 
время, то необходимо подробнее остановиться на немъ въ изложе-
Н1и названнаго методиста. 

На вступительныхъ урокахъ Страховъ совътуетъ ознакомить 
новичковъ съ порядками и требованиями школы, указать мъста, дать 
наставлен!е относительно поведения и обязанностей, относительно 
классныхъ и учебныхъ принадлежностей и обращения съ ними ; по 
возможности выяснить таюя основныя понят1я, съ которыми при­
дется встречаться на первыхъ же урокахъ грамоты (вверхъ, вверху, 
сверху, снизу, книзу, справа, направо и т. д.). Далее Страховъ 
рекомендуетъ беседовать по поводу того, что окружаетъ дътей; 
онъ считаетъ также умъстнымъ, чтобы учащш прочелъ что-либо или 
разсказалъ, а потомъ поговорилъ относительно прочитаннаго или 
разсказаннаго. Относительно количества времени, какое можно по­
святить вступительнымъ бесвдамъ, Страховъ зам-вчаетъ, что было 
бы совсъмъ недостаточно ограничить его несколькими часами (какъ 
совътуетъ Солонина), потому что въ слишкомъ ограниченное время 
невозможно достигнуть какихъ-либо опредъленныхъ результатовъ, 
но не слъдуетъ и растягивать эти беседы на цълыя недели (2—3, 
какъ рекомендуетъ Бобровскш), потому что обучен!е въ начальной 
школе ограничено такимъ срокомъ, минутами котораго нужно доро­
жить. Скажу отъ себя, что не только по указанной причине всту­
пительные уроки не должны продолжаться долго, — есть более важ-
ныя соображешя, побуждающая или ограничить ихъ 2—3 днями, или 
даже совсемъ не допускать. То, что рекомендуется Страховымъ для 
вступительныхъ уроковъ, или известно дътямъ, или само собой 
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усвоивается ими постепенно при посъщенш школы. Въ начальной 
школъ учитель обыкновенно занимается съ 2—3 отдълешями, по­
этому онъ долженъ показать новичкамъ так!я упражнения, кото-
рыя они могли бы выполнять самостоятельно, безъ помощи учащаго. 
Кътакимъупражнешямъ относятся упражнен1я въ рисовании и письмъ. 
Вступительными уроками въ указанномъ Страховымъ вид'Ь не сл-в-
дуетъ увлекаться еще и потому, что ДЕТИ, пр!йдя въ школу съ гвмъ, 
чтобы узнать что-то невъдомое для нихъ, непр!ятно будутъ пора­
жены, если ихъ будутъ занимать ГБМЪ, СЪ чтэмъ ОНИ знакомились и 
въ повседневной жизни. 

Къ упражнешямъ, подготовляющимъ къ грамогв, Страховъ 
относитъ звуковыя, главнъйшей ц'Блью которыхъ служитъ — дове­
сти учащихся до понимания, что слова состоятъ изъ звуковъ, и на­
учить ихъ разлагать слова на звуки и изъ звуковъ составлять слова. 
Въ своемъ воззртзнш на значеше звуковыхъ упражнений Страховъ 
слъдуетъ взгляду пока большинства методистовъ. Чтобы имтлъ возмож­
ность критически отнестись къ вопросу, нужны ли звуковыя упражнения, 
и, если нужны, то какъ ихъ вести, необходимо тщательно разсмот-
р'вть звуки русскаго языка и ихъ отношеше къ буквамъ русской 
азбуки. 

Анализируя русскую общепринятую литературную ръчь, мы 
ясно и отчетливо можемъ распознавать слъдующ!е гласные и соглас­
ные звуки: гласные — а, о, у, ы, э, и (и безъ йота); согласные: й, 
ръ — р ъ , лъ — л ъ , нъ — н ъ , дъ — д ь , тъ — т ъ , зъ — з ь , съ — с ъ , мъ —мь, 

бъ—бь, пъ —пъ, въ —въ, фъ —фъ, *) къ —кь, хъ —хь, уъ — 7 Ь , **) 
Къ кь ^ шъ шъ ^ ж ъ жъ 

Если къ этимъ 43 звукамъ (6 гласнымъ и 37 согласнымъ) при­
соединить пять гласныхъ (я, ё, ю, и, е) ***) и шесть согласныхъ 
(цъ—цъ, чъ—чь, щъ—щь), разсматриваемыхъ одними какъ простые 
звуки, другими какъ сложные, то въ русскомъ языкт, насчитаемъ 
54 звука (11 гласныхъ и 43 согласныхъ). Разница въ произношенш 
однихъ звуковъ отчетливо улавливается ухомъ (р, я, с и т . д.), 
другихъ — с ъ крайнимъ трудомъ {шъ—шъ, жъ—жъ и т. п .) | ) . 

*) Звуки: фъ и фь попали въ русскую литературную рЪчь вслъдаъче вне-
сен1я въ нее иностранныхъ словъ съ ними : ведоръ, кафтанъ, графинъ и т. п.. 

**) Латинской буквой Н обозначенъ длительный звучный согласный звукъ, для 
котораго отзвучнымъ служатъ х ъ —хь (Бога — Богъ — Бохъ). Греческой буквой у 
обозначены мгновенные согласные, для коихъ отзвучными служатъ к* — к ь (друга — 
другъ — друкъ). 

***) Здъсь и нужно произносить съ й: ихъ, имъ. 

Т) По другому мнън1Ю, въ русскомъ языкъ имъются лишь твердые согласные: ш, ж. 
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Буквъ въ русской азбуке 35. Двъ изъ нихъ: ъ и ь звуковъ 
не обозначаютъ, а следовательно для обозначешя всвхъ 54 звуковъ 
русская азбука располагаетъ всего 33 буквами; но и изъ этихъ три 
(в, "Б, I) излишни, такъ какъ по звуковому значешю совершенно 
тождественны буквамъ: ф, е, и. Чтобы понять, почему возможно 
столь резкое несоотвтэтсте между числсмъ звуковъ русскаго языка 
и числомъ буквъ русской азбуки, необходимо обратить внимание на 
то значение, какое имтзютъ твердый, мягкш знаки и гласный буквы. — 
Твердый и мягкш знаки, не обозначая сами звуковъ, показываютъ, 
какъ произносить предшествующую имъ согласную букву — твердо или 
мягко (бъ, бь). Твердыя гласныя (а, о, у, ы, э) въ начале слога и 
посл"Б согласной обозначаютъ звуки {а, о, у, ы, э); кромт, того, сле­
дуя за согласной, опт, показываютъ, что предшествующая имъ со­
гласная обозначаетъ твердый согласный звукъ (ос, со, рут). Мягюя 
согласныя (я, ё, ю, е, -в) въ начал-в слога обозначаютъ сложные 
гласные звуки, близкие къ произношен!ю йа, йо, йу, йэ\ следуя за 
согласными буквами, онъ1 обозначаютъ простые гласные звуки, почти 
тожественные звукамъ: а, о, у, э и, кромтз того, показываютъ, что 
предшествующая имъ согласная обозначаетъ мягкш согласный звукъ 
(бя — бь а, бё — бъо, бю — бъу, бе — бьэ, бгъ — бъэ). Что 
касается гласной буквы и, то она въ начал-в слога обозначаетъ или 
простой звукъ и (имя, ива), или сложный, близкш къ слогу йи (ихъ, 
имъ, ими, волчьи); слъдуя за согласной, она обозначаетъ простой 
звукъ и и показываетъ, что предшествующая ей согласная показы-
ваетъ мягкш согласный звукъ (ри); послт, согласныхъ: ж, ш, ц она 
тождественна звуку ы. Буква I им-ветъ такое же значен!е, какъ и, 
не обозначая лишь сложнаго звука, близкаго къ слогу йи. 

Такимъ образомъ, благодаря твердому и мягкому знакамъ, а 
также гласнымъ буквамъ, парные согласные звуки русскаго языка 
(бъ—бъ, ръ—рь и т. д.) обозначаются въ русской азбукъ- одной, а 
не двумя буквами, какъ следовало бы и какъ принято польской 
азбукой, имъющей для парныхъ согласныхъ звуковъ по два пись-
менныхъ знака. Всв 43 согласныхъ звука русскаго языка обозна­
чаются 22 буквами. Буква й обозначаетъ одинъ звукъ, буква г *) 
четыре (къ—кь, уъ—уъ), остальные 38 звука могутъ быть обозна­
чены 19 буквами, но они обозначаются 20, такъ какъ парные звуки: 
фъ и фъ обозначаются не одной буквой, какъ следовало бы по 

*) О томъ, что буква г можетъ читаться, какъ в (того), к (другъ), х (Богъ), 
здъсь не мъсто говорить, какъ не мъсто говорить и о томъ, что буквы, обозначаются 
звучныя звуки, въ извъстныхъ случаяхъ читаются, какъ отзвучныя (дубъ, медвъдь, 
пробка). 
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аналопи съ другими парными, но двумя (ф и в). Для 11 гласныхъ 
звуковъ русскаго языка въ азбуке имеются 11 буквъ, но, какъ это 
можно было видеть изъ раньше сказаннаго, звуки: е и ё обозна­
чаются одной буквой е, звукъ е — двумя буквами е и е, звуки: и 
(безъ й) и йи одной буквой и, а буква \, имеющая такое же звуко­
вое значеше, какъ и, поставлена въ исключительное положение — 
употребляется лишь передъ гласными буквами и согласной й, какъ 
близкой гласнымъ. 

Итакъ, буквы, кроме а, о, у, ы, э, й *), какъ видно изъ 
предыдущего изложешя, сами по себе не им-вютъ опред+эленнаго 
звукового значешя, — опт, пр!обр'втаютъ его въ слоге, а въ н-вко-
торыхъ случаяхъ только въ слове, напр., въ слогахъ: кон, стал, им 
и другихъ. Буквы: н, л, и получаютъ определенное звуковое значе­
ше въ словахъ: конъ и конь, сталъ и сталь, имъ и иметь; въ сло-
вахъ: игла, козьи, кожи — буква и им-ветъ три довольно ясно раз-
личаемыя звуковыя значешя; въ словахъ: гусь, гиря, коготь, легкш, 
другъ, его — буква г обозначаетъ 6 разныхъ звуковъ. 

Сказаннаго объ отношении буквъ русской азбуки къ звукамъ 
русскаго языка достаточно, чтобы серьезно задуматься надъ вопро-
сомъ, действительно ли такъ необходимы и полезны звуковыя уп-
ражнешя, какъ въ этомъ уверяли и увт-ряютъ большинство и при-
томъ наиболее изв-встныхъ методистовъ **). У Страхова относи­
тельно ихъ замечается, какъ мне кажется, какая-то неопределен­
ность и неустойчивость. На стр. 47 своей „Методики" онъ гово-
ритъ, что „ д о л г о о с т а н а в л и в а т ь с я на н и х ъ (на звуковыхъ 
упражнешяхъ) н ъ т ъ н а д о б н о с т и (курсивъ его), — какъ скоро 
учитель заметитъ, что учацпеся у р а з у м е л и , ч т о с л о в а со­
с т о я т ! и з ъ з в у к о в ъ , и п р ! о б р е л и н е к о т о р ы й н а в ы к ъ 

*) Къ буквамъ, имЪющи.мъ определенное значеше, можно было бы отнести -
ж, ш, ц, ч и считать первый три обозначающими только твердые согласные, а послед­
нюю только— мягюй, но я этого не дълаю въ виду того, что они сочетаются какъ съ 
твердыми, такъ и съ мягкими гласными. 

11зъ сотременныхъ методистовъ наиболее ярымъ защитникомъ звуковыхъ 
упражнешн является Кл. Тихомирова», энергично настаиваюип'й на томъ, чтобы звуко­
вой составъ словъ изучался какъ можно тщательнее; онъ резко нападаетъ на техъ, кто 
небрежно относится къ этому. Наблюдешя надъ культурно-историческимъ ростомъ 
письменнаго языка привели его къ заключению, что изучен!е звукового состава речи 
должно быть не предварительною лишь, но самою важною, самою существенною рабо­
тою во всемъ процессе обучения грамоте: въ этомъ все дело, весь секретъграмоты. 
Изъ всехъ статей его по этому вопросу (одна изъ нихъ между прочимъ направлена 
противъ меня) видно, что онъ принимаетъ все данныя, касающ>яся обучешя грамоте, 
кроме самаго важнаго: несоответаъчя между звуками и буквами языка. Не будь этого 
несоответствия онъ былъ бы совершенно правъ. 

3 
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р а з л а г а т ь слова и в ы д е л я т ь и з ъ н и х ъ з в у к и (мой 
курсивъ), то онъ долженъ прекратить отдъльныя звуковыя упраж-
нешя и перейти къ ознакомлена съ буквами1'. 

Этотъ осторожный сов-втъ относительно звуковыхъ упражнен!й 
находится въ противоречии со следующими словами на стр. 53: 
„Когда приготовительныя упражнения — звуковыя и письменныя — 
достигнуть своихъ ц-влей, т. е., когда, съ одной стороны, учашдеся 
д о с т а т о ч н о о з н а к о м я т с я с ъ з в у к о в ы м ъ с о с та-
в о м ъ р -в ч и и н а у ч а т с я б е з о ш и б о ч н о р а з л а г а т ь 
с л о в а на з в у к и (мой курсивъ), и когда, съ другой стороны, 
научатся правильно писать буквенные элементы, тогда должно при­
ступить къ обучешю собственно письму и чтешю." Съ требова-
Н1ями, — довести учащихся до понимашя, что слова состоятъ изъ 
звуковъ, привить некоторый навыкъ разлагать слова и выдълять 
изъ нихъ звуки — согласиться можно, но добиваться того, чтобы 
учашлеся достаточно ознакомились съ звуковымъ составомъ р-вчи и 
научились безошибочно разлагать слова на звуки, едва ли нужно 
для процесса чтешя и полезно для письма. О вред-в звуковыхъ 
упражнений для образования навыка въ чтенш еще въ 1896 г. В. Фле-
ровъ въ статьт, : „Способы обучения сл!ян!ю звуковъ при обучении 
грамогв" писалъ следующее: „Представимъ себ-в, что д-вти научи­
лись устно, на память, сливать звуки во всевозможныя сочетания,— 
въ чемъ тогда состоитъ задача чтешя для нихъ? При вид-в буквъ, 
составляющихъ слово, они не могутъ же произносить рядъ 
соответствующих-!, имъ звуковъ, а должны предварительно припо­
мнить устное ихъ сл»яше. сложить эти звуки про себя, и только 
тогда они произносятъ слово въ готовомъ вид-в. Какъ видите, про-
должаетъ онъ дальше, предварительныя устныя сл!ян!я внесли въ 
процессъ чтешя актъ припоминания, сл!ян!я „въ умъ" — актъ совер­
шенно излишнш и крайне вредный для образующаяся навыка чте­
шя. Не приходилось ли вамъ наблюдать д-втей. которыя при чтен!и 
каждаго слова предварительно что-то обдумываютъ, шевелятъ гу­
бами, шепчутъ, и потомъ сразу, залпомъ произносятъ все слово ? 
Вы навърняка можете сказать, что эти д-вти учились по способу 
предварительных-!, устныхъ сл1янш. В-вроятно, случалось вамъ заме­
чать въ нт,которыхъ школахъ и другой недостатокъ — крайне не­
плавное чтеше, такъ сказать, скачками: скажутъ слово и помолчатъ, 
опять скажутъ и помолчатъ и т. д. Это тоже прямое слъдств!е 
устныхъ сл1ян1Й. Не думаю, чтобы для васъ было непонятно, по­
чему при устныхъ сл!яшяхъ д-вти получаютъ и друпе дурные навыки 
въ чтенш: привыкаютъ искажать, переиначивать слова, измъняютъ 
начало или конецъ словъ, читаютъ по догадк-в и т. п. Въ этомъ 
случае буквы мало помогаютъ имъ, такъ какъ, взглянувъ на нихъ, 
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дъти въ ум"Б складываютъ звуки и, складывая, такъ же сбиваются 
въ порядк-в ихъ, такъ же легко забываютъ начальные и конечные 
звуки, какъ и при устныхъ сл1яшяхъ. Обратите внимаше, что всъ 
эти недостатки чтения не случайны, а зависятъ отъ самой сущности 
способа устныхъ сл!ян!й, что всв они очень вредны и весьма трудно 
искореняются, оставаясь и такъ или иначе отражаясь на чтенш даже 
у учениковъ, оканчивающихъ курсъ начальной школы" (Р. III. 1896 г. 
№ 11, стр. 167). 

Вахтеровъ также отвергаетъ необходимость и даже цъ\лесо-
образность предварительныхъ звуковыхъ упражненш, но по другимъ 
соображешямъ, а именно: 1) дележе словъ на звуки не интересуетъ 
дътей, представляется имъ без1гвльнымъ и безсмысленнымъ занят!емъ, 
а подобныхъ занят!й слтэдуетъ избегать; 2) звуки гораздо легче за­
поминаются въ связи съ буквами, а потому звуковыя упражнения 
должны вестись параллельно съ изучешемъ буквъ. 

Въ статье: „Обучение грамогв", помещенной въ „Русской 
ШКОЛ-Б" за 1904 г., я тоже выступалъ противникомъ предваритель­
ныхъ звуковыхъ упражнений. Теперь останавливаться на этомъ во-
прост, не буду, во-первыхъ, потому, что сказанное объ отношении 
звуковъ русскаго языка къ буквамъ русской азбуки даетъ доста­
точно материала для суждения, нужны ли звуковыя упражнешя или 
нтзтъ, и если кто признаетъ ихъ необходимыми, то пусть возьметъ 
на себя ответственность за то, чтобы они были согласны съ звуко-
вымъ составомъ словъ, а не съ буквеннымъ, какъ это сплошь и 
рядомъ дълается ; во-вторыхъ, потому, что въ „Методик-в письма" 
даны указашя, какъ обучать процессу письма безъ предваритель­
ныхъ звуковыхъ упражненш, и, въ третьихъ, потому, что дальше 
будетъ указано, какъ поставить въ наиболее естественныя услов!я 
обучение процессу чтешя. 

Перейдемъ теперь къ третьему моменту наглядно звукового 
метода въ его наиболее нормальномъ видь — къ обучешю соб­
ственно письму-чтешю. Страховъ такъ представляетъ ходъ занятш 
по обучению процессамъ письма-чтен»я. „Подобравъ какое-нибудь 
наиболъе подходящее слово", говоритъ онъ, „учитель предлагаетъ 
учащимся разложить его на звуки. Когда это будетъ сделано, учи­
тель можетъ предварительно объяснить учащимся, что всякое про­
износимое слово нами легко можетъ быть написано, для этого нужно 
только обозначить всъ звуки слова особыми письменными знаками 
и расположить эти знаки въ томъ порядкъ, въ какомъ располо­
жены звуки въ словъ. Эти письменные знаки звуковъ называются 
буквами и, следовательно, для того, чтобы умтлъ писать, нужно 
теперь изучить эти знаки звуковъ, или буквы. Загвмъ, возвратив­
шись къ разложенному на звуки слову, учитель спрашиваетъ, какой 
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въ немъ первый звукъ, и, получивъ правильный отв'втъ, переходить 
къ ознакомлена съ письменной буквой этого звука; на классной 
доск-в, предварительно разграфленной въ свтку, онъ крупно и по 
возможности самымъ правильнымъ образомъ пишетъ эту букву, за­
ставляя учениковъ внимательно следить за ГБМЪ, какъ онъ её пи­
шетъ, и самымъ подробнымъ образомъ объясняя составъ и самый 
способъ написашя ея ; потомъ, для лучшаго закрепления въ памяти 
учениковъ начертания показанной буквы, учитель спрашиваетъ у 
учениковъ всё, что онъ объяснилъ относительно ея, изъ сколькихъ 
и какихъ чертъ состоитъ эта буква, какъ она выписывается въ гра­
фическую стэтку, сколько нажимовъ имъетъ она и во сколько так-
товъ должна писаться; и наконецъ заставляетъ учениковъ самихъ 
писать показанную букву на своихъ доскахъ или тетрадяхъ. Буква 
сначала пишется безъ такта, а потомъ подъ тактъ. Когда ученики 
ознакомятся съ буквой перваго звука разложеннаго слова, они точно 
такимъ же образомъ знакомятся и съ другими буквами, как!я нужно 
написать, чтобы составилось всё слово. Когда будетъ написано всё 
слово, ученики прочитываютъ его, а потомъ изученныя буквы различ-
нымъ образомъ комбинируются; и ученики упражняются въ чтенш 
того, что можетъ быть составлено изъ ихъ различной комбинацш. 
Такъ ВМ'БСТ'Б съ изучешемъ буквъ соединяются упражнения въ чте­
нш. Таковъ общш пр!емъ обучения чтешю-письму." 

Хотя въ настояшее время почти всь методисты стоятъ за то, 
чтобы процессу чтешя обучать на словахъ, написанныхъ самими же 
дътьми, но я решаюсь указать на некоторые недостатки метода 
письма-чтешя, особенно при обученш малолтэтнихъ или слабыхъ 
физически д-втей. Процессъ письма на первыхъ порахъ, какъ изве­
стно, требуетъ большого физическаго напряжения, почему нътъ ни­
какой возможности заставить малол-втнихъ и слабыхъ дътей СИДТУГЬ 

во время письма, какъ слъ\дуетъ. Прюбрътенная привычка непра-
вильнаго СИД-БН1Я и держания оруд1я письма остается на всю жизнь 
и приноситъ большой вредъ организму, особенно позвоночному 
столбу, груди и глазамъ. Это такое важное обстоятельство, которое 
должно заставить серьезно задуматься надъ пригодностью метода 
письма-чтешя при обученш малблтзтнихъ д-втей. Въ данномъ слу­
чае обучеше письму лучше отложить, хотя бы и на годъ въ виду 
слъдующихъ соображений. Первоначальное обучеше грамотъ должно 
быть ведено вполне серьезно, но не должно быть утомительнымъ и 
продолжительными Достаточно, если ребенокъ преодол-ьетъ на 
первыхъ порахъ одну трудность. А между гвмъ за годъ онъ такъ 
присмотрится къ буквенному составу словъ *), что когда станетъ 

*) За этимъ соображешемъ можно признать значеше въ томъ случаъ, если на 
письмо смотръть, какъ на воспроизведете буквеннаго состава словъ по памяти. 
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писать ихъ, то не встрътитъ особыхъ затрудненш въ письм-в зна-
комыхъ словъ. Обучать письму хорошо только гвхъ дтэтей, кото­
рый уже привыкли сидъть, какъ слъдуетъ, за учебнымъ столомъ, 
которыя уже несколько окръпли физически. Это необходимо, по­
тому что правильное держание оруд1я письма дается ДТУГЯМЪ съ 
большимъ трудомъ. Всл-вдств1е того, что въ настоящее время слиш-
комъ рано начинаютъ учить дЪтей письму, они привыкаютъ сидъть 
безобразно, искривляют^, позвоночный столбъ, портятъ зр'вн^е. Торо­
питься съ обучешемъ письму и потому еще не слътгуетъ, что вось-
МИЛ-БТН1Й ребенокъ за одинъ годъ съ меньшимъ напряжен!емъ 
успЪетъ сделать то, что 5—6-лътшй въ два года съ большимъ на-
пряжешемъ *). 

Тому учителю, который по какимъ-либо причинамъ найдетъ 
неудобнымъ обучать дътей процессу чтен!я на написанныхъ ими 
самими словахъ, но который на предварительныя звуковыя упраж-
нен1я смотритъ, какъ на наилучшее подготовительное средство къ 
процессу чтешя, можно рекомендовать обучать процессу чтешя 

*) На это могутъ возразить, что въ заграничныхъ школахъ, такъ называемыхъ 
материнскихъ школахъ (ёсо1ез шахегпеНез), начинаютъ обучать письму 4-лътнихъ 
дътей. Къ 6—7 годамъ они умъютъ довольно сносно писать. Во время посъщешя 
Парижской выставки 1900 года въ тетради семилътняго мальчика я нашелъ слъ\цую-
щ|я записи по исторш, морали, предметному уроку, географш. Привожу ихъ въ перевода. 

Истор1я: „Св. Людовикъ, однажды забол-ввъ, далъ обътъ отправиться въ Святую 
землю. Онъ отправился въ Египетъ сражаться съ сарацинами." 

Мораль : „У дътей неряшливыхъ и нечистоплотныхъ тетради почти всегда за­
пачканы чернилами, ихъ задачи переполнены ошибками. Они никогда не получаютъ 
наградъ.* 

Предметный урокъ: „Кожа животныхъ служить для насъ шубой. Изъ кожъ 
кроликовъ двлаютъ касторовыя шляпы. Изъ кожъ бобровъ и изъ кожъ куницъ, 
выдръ, астраханскихъ барашковъ дЪлаютъ красивыя муфты и красивые ворот­
ники." 

Географ1я : „Франщя ограничена на западв Атлантическимъ океаномъ. По бе­
регу расположены города. Брестъ — военный портъ. Нантъ знаменитъ ловлею сар-
динокъ. Лярошель — военный портъ. Бордо — торговлей виномъ. Акконтъ знаме­
ни гъ своими устрицами. Байона на ръкъ Адуръч" 

Въ американскихъ школахъ шестилътшя дъти пишутъ слъдуюш>я самостоятель-
ныя описания: „Это моя собака. Это мой добрый товарищъ. Разв"Б она не велика ? 
Она любитъ играть со мной. Она ходитъ со мной въ школу. Я люблю ее." 

Таковъ прим-връ заграничныхъ школъ; но едва-ли нужно ему следовать. Тутъ 
преждевременное обучеше грамогв вызывается необходимостью — дать занят!е двтямъ, 
проводящимъ весь день въ школъ. 

Съ полной уверенностью можно сказать, что преждевременное обучеше вредно. 
Совершенно правъ былъ Ушинсюй, когда утверждалъ, что обучен!е слъ\дуетъ начи­
нать съ семилътняго возраста. 
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на буквахъ разрезной азбуки или на буквахъ печатнаго шрифта, 
написанныхъ на доскъ1 учащимъ. 

Вотъ ттз недочеты наглядно-звукового метода въ изложении 
Страхова, на которые слтэдуетъ обратить внимаше. Теперь можно 
приступить къ изложешю метода, который представляется мнъ наи­
более ц-влесообразнымъ для обучения механизму чтен!я. 

Къ вступительнымъ занят1ямъ, которыя следовало бы предпо­
слать ознакомлению съ буквами и механизмомъ чтен!я, можно отне­
сти сл-вдуюшдя. 

Учащш старается дать понят!е о томъ, что ръчь состоитъ изъ 
словъ, слова изъ звуковъ, что звуки можно обозначать письменными 
знаками — буквами, что изъ звуковъ составляются слова *). 

Учитель произносить: У т к а ш л а , и спрашиваетъ: Кто шелъ? — 
Что дълала утка? Учитель говорить: У т к а ш л а — ръчь. О р е л ъ 
л е т и т ъ — т о ж е р ъ ч ь . Учитель заставляетъ каждаго учащагося 
придумать коротенькую ръчь. Дальше дълается указаьпе на то, что въ 
ръчи: У т к а ш л а , два слова; что въ ръчи: О р е л ъ л е т и т ъ — тоже 
два слова. Учитель приводить друпе примъры и заставляетъ назвать 
отдъльныя слова, потомъ требуетъ, чтобы учащ!еся придумали ръчь изъ 
двухъ-трехъ словъ. Чтобы у дътей лучше запечатлълось сказанное, 
учитель говорить, что всякую ръчь можно записать на доскъ, пишетъ 
печатными буквами : У т к а шла. Указывая на написанныя слова, 
учитель читаетъ : у т к а , ш л а , заставляетъ учащихся показать на 
доскъ слова: у т к а , шла. Послъ этого учитель говорить, что 
слово у т к а состоитъ изъ звуковъ : у, т, к, а; спрашиваетъ, сколько 
звуковъ въ словъ у т к а , и заставляетъ произнести — I й , 2 й , 3 й , 4й 

звуки; тоже продълывается со словомъ: шла. Учитель говорить, что 
каждый звукъ можно обозначить письменнымъ знакомь и обозначаеть 
звуки : у, т, к, а, ш, л, а письменными знаками, добавляя при этомъ, 
что письменные знаки звуковъ называются б у к в а м и . Учитель за­
ставляетъ показать буквы : у, т, к, а въ словъ у т к а ; потомъ указы­
вая самъ на буквы, требуетъ, чтобы дъти назвали звуки. То же про­
дълывается и со словомъ: шла. 

Учитель заставляетъ назвать звуки въ словахъ : ухо, усы, ура, 
рука, рама, лапа, лампа, ива, луна, нога, — угадать слова по произне-

*) Вахтеровъ приводить много соображений въ защиту того, что слова слт.-
дуетъ сначала разлагать не на звуки, а на слоги. Дать поняле о слогъ очень затруд­
нительно. Кромъ того, когда приходится на первыхъ порахъ разлагать таюя слова, 
какъ у х о , у р а , у с ы , о к н а , у т к а и т. п., то нътъ сомн"БН1я, ЧТО ВЪ данныхъ сло­
вахъ легче перейти отъ слова къ звуку, чъмъ отъ слова къ слогу и потомъ къ звуку. 
Въ данномъ случаъ возня со слогами служитъ лишь тормазомъ. 
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сеннымъ имъ звукамъ : у—х—о, и—в—а, у—р—а, у—с—ы, о—с—ы, 
р—а—м—а, л—а—п—а, о—к—н—а, о—к—н—о, р—у—к—а, р —у-
к—и, н—о—г—а, н—о—г—и. 

Посл-в приведенныхъ звуковыхъ упражнений можно приступить 
къ обучешю процессу чтешя. Опытъ показываетъ, что процессъ 
чтешя прюбрътается дълъми легко и свободно, если они упраж­
няются въ чтенш словъ, служащихъ названиями рисунковъ. Въ 
1905 году мной была издана книжка: „Русская ръчь, чтеше и 
письмо", въ основу которой было положено обучеше русской рЪчи, 
чтен!ю и письму по рисуНкамъ. Такъ, напримъръ, на стр. 22 былъ 
пом-вщенъ вотъ этотъ рисунокъ: 

Учитель сначала долженъ"познакомить съ названиями нарисован-
ныхъ предметов-!,: палки: прямая палка, кривая палка; полынья: тонкое 
полъно, толстое полъно и т. д. Само собой разумеется, что послт, того, 
какъ учаппеся услышатъ отъ учителя назван!я нарисованныхъ предме-
товъ, сами назовутъ ихъ, процессъ чтешя будетъ несравненно легче и 
будетъ приближаться къ устной р-вчи. исходя изъ того соображения, что 
рисунокъ долженъ лишь облегчать процессъ чтешя, я не пом'вщалъ 
названа подъ рисунками. Чтобы д-ьти (имълись въ виду преиму­
щественно инородцы) могли безошибочно относить слово къ назы­
ваемому имъ предмету, при словъ1 ставилась такая цифра, какая 
стояла при рисунк-в. Посл-в трехлътняго употребления названной 
книги въ школахъ и обдумывания ея недостатковъ, я пришелъ къ 
заключению, что, хотя рисунки и облегчаютъ усвоение процесса чте­
шя, но все-таки необходимо позаботиться о выборе словъ по сте­
пени ихъ трудности для чтешя и соответствия звуковому составу, 
а также необходимо соблюдать известную градащю при пользовании 
рисунками, какъ средствомъ, облегчающимъ процессъ чтения. 

^ ЕЕ8И ^ 
КАНУЦБРЛАМАТС 
V АВ ) 
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При выборе словъ по степени ихъ трудности для чтешя, нужно 
руководиться тъмъ, чтобы раньше читались слова, звуковой составъ 
коихъ всецело совпадаетъ съ буквеннымъ (ухо, усы, ура, рама, 
мама, папа, лапа, лампа и т. п.); потомъ слова съ прямыми мягкими 
слогами (вилы, перо, СБНО И Т. П.); слова съ мягкими гласными въ 
начале слога *) (яма, юла, ёлка, лишя и т. п.), и, наконецъ, слова, 
звуковой составъ которыхъ не совпадаетъ съ буквеннымъ (котъ, 
валъ, конь, ложка, лодка и т. п.) и которыя трудны для чтения. 

Что касается соблюдения постепенности при пользовании рисунками 
при обучении процессу чтешя, то объ этомъ нужно сказать : на первой 
ступени читаемое слово должно находиться рядомъ съ рисункомъ; 
на второй — при словъ ставится та же цифра, что и при рнсункъ; 
на третьей берутся хорошо извъстныя дътямъ слова, но уже безъ 
рисунковъ. 

При обученш процессу чтешя въ настоящее время на пер-
выхъ порахъ пользуются подвижной азбукой, дающей возможность 
показывать буквы всему классу, усвоивать ихъ звуковое значение, 
составлять изъ нихъ слова, читать составленныя слова. Если при­
знать, что рисунки болъе могутъ облегчить усвоение процесса чте­
шя, чъмъ предварительныя звуковыя упражнения, тогда необходимо 
позаботиться о такомъ классномъ пособш, которое давало бы воз­
можность выполнить эту задачу предъ всъмъ классомъ. Подобнымъ 
пособ!емъ считаю таблицы, на котор хъ рядомъ съ рисункомъ 
должно быть помещено его назваше, составленное изъ буквъ боль­
шого размъра, по сторонамъ могутъ быть слоги, составляющее 
его название, внизу самое название. 

Подобнаго класснаго пособия мнъ 
не пришлось видъть. Я приступилъ къ 
изданш его. Оно состоитъ изъ слъдую-
щихъ 14 стънныхъ таблицъ, на которыхъ 
рядомъ съ рисунками находятся ихъ на-
звашя: Па 1" — ива; 2й — ухо, усы; 
3й — окно, рама; 4й — рыба, вода; 
5й — лапа, нога; 6й — муфта, кофта; 
7й — утка, утята; 8й — двъ дъвочки, 
изъ которыхъ одна называется Люся, 
другая Лёля ; 9 й —клинъ, пень; 10й—ли-

рама 
*) ВСЕМИ решительно составителями букварей допускается следующая грубая 

ошибка, весьма затрудняющая чтеше словъ съ мягкими прямыми слогами: сначала 
даются для чтешя слова съ мягкими гласными въ началъ слога. Дъти привыкаютъ 
произносить мягк1я гласныя съ й (йама, пула», послъ этого имь трудно перейти къ 
чтешю словъ: няня; дядя и т. п. 

ма 
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Л1Я, роза; 11й — яйца, гнездо; 12й — пчела, жало; на 13й изо-
браженъ недовольный мальчикъ, рядомъ съ нимъ слова: Э т о 0 е -
д у л ъ ; на 14й изображена голова и шея женщины и помещены 
слова: ш е я , у ш и , щ е к а . Приведенныя слова содержать всв 
буквы русской азбуки. 

Рядомъ съ пользовашемъ таблицами должно итти и пользова-
н!е книгою такимъ образомъ. Послтэ изучения первыхъ 6 таблицъ 
слтздуетъ перейти къ чтен!ю тЪхъ же словъ въ КНИГЕ. Чтобы у 
д-втей постепенно развивался навыкъ читать самостоятельно безъ 
помощи рисунка, въ книгЬ часто повторяются одни и гв же слова. 
Дальше, чтобы лучше закртзпить въ памяти усвоенныя на таблицахъ 
буквы и развить навыкъ въ чтенш твердыхъ слоговъ, въ книгЬ 
помещены удовлетворяющее этому требованию рисунки и соотвьт-
ственныя слова. 

Дальше дълается переходъ къ таблицамъ, им-вющимъ слова 
съ мягкими слогами; потомъ тъ* же слова читаются по книгт,; за-
кртшляется и развивается навыкъ въ чтенш мягкихъ слоговъ на 
новыхъ словахъ. То же самое происходитъ и послъ- ознакомлена 
съ остальными таблицами. 

Можно надеяться, что посл-в изучешя всвхъ таблицъ и чтен!я 
по КНИГЕ дополнительныхъ словъ процессъ чтешя будетъ усвоенъ 
ДЕТЬМИ легко и свободно. Кромтз того, чтен!е должно приближаться 
къ устной ръчи и быть свободнымъ отъ ттэхъ недостатковъ, каюе 
указываются В. Флёровымъ. Можетъ быть, кому либо удастся 
поставить обучеше процессу чтешя въ еще бол'ве благопр!ятныя 
услов1я, чъмъ это сделано мной; но во всякомъ случат, позволительно 
сомневаться, что кто-либо достигнетъ искусства обучать грамогв, 
т. е. умъшю читать и писать въ д в а ч а с о в ы х ъ у р о к а (курсивъ 
корреспондента „Биржевыхъ ведомостей"), на какомъ бы сближенш 
понят1й и представлений способъ ни былъ основанъ. Если бы про­
цессъ чтен!я былъ усвоенъ въ 20 часовыхъ уроковъ, то и то было 
бы хорошо. Очевидно, корреспондентъ не понялъ сдтэланнаго до­
клада и напуталъ. Однако, извъст!е окрылило многихъ простаковъ, 
и они не въ шутку стали мечтать о возможности научить письму и 
чтешю въ два часовыхъ урока, какъ было сказано въ корре-
спонденщи. 

Говоря о рисункахъ, какъ о средствъ, облегчающемъ усвоение 
процесса чтен!я, я ничего не сказалъ о томъ, какъ помочь усвое­
ние звукового значения буквъ; между тъмъ въ этомъ отношеши д-вла-
лось много попытокъ уже съ Амоса Коменскаго, ставившаго при 
буквтз картинку, которая должна была напоминать учащемуся зву­
ковое значение буквы. Одно время были распространены рисунки, 
сходные съ буквами, такъ, напримъръ: буква б рисовалась изъ бре-
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венъ, о въ видъ- обруча и т. п. Этими рисунками Д-БТИ пользова­
лись какъ разр-взной азбукой и составляли изъ нихъ слова*). Одинъ 
изъ нашихъ методистовъ, Мартыновъ, совтуговалъ разсматривать 
каждую букву не какъ условную фигурку, а какъ картинку того, 
что делается во рту при произношенш звука, этой картинк-в соот-
втугствующаго. Къ счастью, этому совъту у насъ, кажется, не сл-в-
дуютъ, хотя Мартыновъ и хвалился, что онъ впродолженш всего 
пяти уроковъ выучилъ 40 малышей читать и писать по печатному 
всъ согласныя буквы. Павленковъ, какъ извъстно, старался облег­
чить усвоение письма буквъ посредствомъ рисунковъ, похожихъ на 
букву, наприм-връ, рисование серпа должно облегчить письмо буквы 
с. Кромтэ Вахтерова, Павленкову, сколько мн-в известно, никто изъ 
составителей букварей не подражаетъ, такъ какъ, въроятно, подобно 
мн'в, думаютъ, что нарисовать серпъ труднее, ч-вмъ написать 
букву с. Ассощащя буквы съ похожимъ на нее предметомъ (с съ 
серпомъ) могла бы, конечно, облегчить усвоеше звукового значешя 
буквъ. Но такъ какъ ассощащи между буквами и предметами безъ 
натяжекъ подыскать нельзя, то объ этомъ едва ли и стоитъ забо­
титься ттэмъ бол'ве, что при указанномъ способъ обучен!я процессу 
чтешя запоминание звукового значен!я буквъ не будетъ предста­
влять затруднений. 

Предлагаемый мною способъ обучен!я процессу чтешя по стън-
нымъ таблицамъ настолько простъ, что едва ли стоитъ делать ука­
зания, какъ пользоваться имъ. На всякий случай можно сказать 
объ этомъ несколько словъ. Пов-Бсивъ на доск-в таблицу, учапп'й 
спрашиваетъ, какъ называется изображенный предметъ (въ инород-
ческихъ школахъ учитель самъ называетъ и заставляетъ повторить 
название ясно и отчетливо въ одиночку и хоромъ нъсколько разъ); 
потомъ самъ произноситъ назваше такъ, чтобы отчетливо выд-в-
лялся каждый звукъ, заставляетъ учащихся сделать то же и потомъ 
произнести отдъльно каждый звукъ; дальше указывается отноше-
ше звуковъ къ буквамъ слова, послт, чего читается самое слово. 

Переходъ къ чтен!ю мягкихъ слоговъ, какъ известно, предста-
вляетъ большая затруднения по разсмотр'внной раньше причине (см. 
отношен!е звуковъ русскаго языка къ буквамъ русской азбуки). 
Предлагаемыя таблицы и тутъ могутъ оказать нич-вмъ другимъ не-
зам-внимую помощь; стоитъ только воздержаться отъ общепринятая 
назвашя мягкихъ гласныхъ и называть по тому звуковому значенпо, 
какое онтэ им-вютъ въ прямыхъ слогахъ. Учитель показываетъ, 
напр., таблицу, на которой изображены пень и клинъ, членораз-

') Въ настоящее время появилась „Русская азбука" Старосивильскаго съ фигу-
ральнымъ алфавитомъ (буквами — картинками). 
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дельно произноситъ: пь — эни (э нужно произносить съ узко рас-
крытымъ ртомъ, какъ въ слове э т и к а , а не какъ въ слове это). 
Такъ какъ у дътей уже образовался некоторый навыкъ въ чтенш, 
то они безъ труда прочтутъ: пень. Въ остальныхъ словахъ буквы: 
ю, я, ё непременно нужно произносить безъ й, какъ у, а, о, узко 
раскрытымъ ртомъ. Только после того, какъ дъти укрепятся въ 
чтенш словъ съ мягкими слогами, можно приступить къ чтешю 
словъ, въ которыхъ слогъ начинается мягкой гласной. Почему это 
необходимо, само собой понятно; но почему столь простое сообра-
жеше до сихъ поръ никому изъ составителей букварей не пришло 
въ голову, непонятно. 

Таблицами учащш можетъ пользоваться въ томъ порядке, ка­
кой онъ найдетъ наиболее удобнымъ для себя, — это тоже пре­
имущество таблицъ предъ букваремъ. Въ русской школ-в естествен-
н-ве всего, конечно, начать съ таблицъ, на которыхъ находятся трех-
буквенныя слова. Для инородческихъ детей (напримъръ, эстовъ) 
звуки: х и с трудны для произношешя, а потому первой лучше 
взять таблицу, изображающую окно и раму, такъ какъ у эстовъ 
назвашя окна и рамы похожи, и звуки: о, к, н, р, а, м легко и сво­
бодно произносятся ими. 

Въ пользу таблицъ можно привести еще кой-каюя соображешя. 
Обучеше процессу чтешя по таблицамъ въ связи съ рисунками по­
мимо того, что облегчаетъ самый процессъ чтешя и представляетъ 
болышя удобства при обучеши цел а го класса, должно оживлять и 
интересовать детей, а это влечетъ за собой более скорое усвоеше 
изучаемаго. Возможно быстрое изучение всвхъ буквъ необходимо 
для того, чтобы какъ можно скорее отделаться отъ такъ называе-
маго букварнаго, или азбучнаго, матер!ала, т. е. т-вхъ словъ и пред-
ложенш, кои набираются для упражнешя въ чтенш какой-либо 
буквы, наприм-връ: оса, оси, лоси, сало, мало, масло, полили, солили, 
молили, мололи, пололи; медведь реветь, лодка плыветъ, ребенокъ 
спитъ, ледъ таетъ весною, ленъ растетъ на пол-в, ружье виситъ на 
ст-вн-в, козелъ пасется на лугу. Подобными словами и фразами за­
громождены всв решительно буквари. Желательно, чтобы даже 
первоначальныя упражнешя въ чтенш производились не на безсвяз-
ной тарабарщине, а на материале, имеющемъ хоть какую-нибудь 
логическую связь. Избежать перваго и достигнуть второго можно 
лишь при условш знакомства со всеми буквами. Не должно быть 
„Букварей" и „Азбукъ", а должна быть „Первая книга для чтешя", 
заключающая въ себе осмысленный матер!алъ, соответствующей 
развитию начинающихъ чтецовъ. 

До сихъ поръ говорилось, какъ обучать воспроизведению словъ 
по буквамъ, т. е. процессу чтешя. Теперь должно сказать, какъ 
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достигать, чтобы воспроизведете словъ по буквамъ или чтеше было 
правильнымъ, бътлымъ и внятнымъ. 

Какими средствами достигается правильность чтешя, скажу 
словами Зимницкаго (Методика обучешя чтешю, стр. 4 и 5). 

а) „Первымъ средствомъ къ достижению правильности чтен!я 
служитъ правильное чтен!е самого учителя. Прим-връ учителя въ 
данномъ случат, д-Бйствуетъ на дътей неотразимо. Как!я бы пре-
красныя средства ни были употреблены для пр!учен1я д-втей къ пра­
вильному чтешю, ВСЕ они не приведутъ къ желаемой цъли, если 
учитель не даетъ для этого хорошаго образца чтешя. 

б) Исправлеше ошибокъ, допускаемыхъ при чтеши, рациональ­
нее всего предоставить тому самому ученику, который сдтэлалъ 
ошибку. Учитель самъ долженъ исправить ошибку только тогда, 
когда видитъ, что ученики не могутъ сделать этого. исправления 
ошибокъ должны быть дълаемы по возможности живо и быстро. 
Если самъ чтецъ не можетъ исправить допущенныхъ имъ ошибокъ, 
то учитель долженъ привлекать къ исправлению ихъ не всвхъ и 
даже не большинство остальныхъ учениковъ, а только немногихъ: 
иначе слишкомъ затормозится ходъ обучешя чтешю. Когда осталь­
ные ученики или учитель сд-влаютъ нужную поправку, должно снова 
заставить ученика, допустившаго ошибку, прочесть известное слово 
такъ, какъ оно исправлено. Безъ этого ученикъ такъ и можетъ 
остаться при неправильномъ чтеши ошибочно прочитанныхъ имъ 
словъ. 

в) О всякой ошибк-в, допускаемой учениками при чтеши, дтзти 
немедленно должны заявлять поднят!емъ руки, что служитъ хоро-
шимъ контролемъ относительно того, внимательно ли слъдятъ за 
чтешемъ своего товарища остальные ученики. 

г) Если неправильность чтешя состоитъ въ пропуске какихъ-
либо звуковъ, въ зам-ьн-в однихъ звуковъ другими и т. под., то по­
лезно заставлять учениковъ, допускающихъ такого рода неправиль­
ность въ чтеши, разлагать неправильно прочитанное слово на слоги, 
спрашивать, каюя буквы находятся въ томъ слопв, который непра­
вильно прочтенъ, требовать прочтешя этого слога соответственно 
находящимся въ немъ буквамъ и, наконецъ, заставлять читать въ 
правильномъ видтэ все слово. 

д) Объясняется, въ чемъ состоитъ неправильность чтешя. Такъ, 
напримъръ, если ошибка состоитъ въ неправильной постановке уда-
решя или произношеши слова по книжному, то это и должно быть 
сказано ученику. Когда ученикъ знаетъ, въ чемъ состоитъ допу­
щенная имъ ошибка, тогда ему легче сделать поправку". 

Изложенный способъ обучешя правильному чтешю и испра-
влешя ошибокъ пригоденъ на первыхъ порахъ, пока читаются 
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отд-Ьльныя слова и предложения. При переходе къ чтенш статей, 
подобнымъ образомъ исправлять ошибки не удобно, потому что 
внимаше детей постоянно будетъ отвлекаться отъ содержания. Въ 
виду этого исправлешемъ сдтэланныхъ ошибокъ лучше заняться, по 
прочтенш всей статьи, если она очень коротка, или известной части 
ея. Учитель или самъ исправляетъ ошибки, или предоставляете 
сделать это учащимся, зам-втившимъ ихъ. Рекомендовать, какъ д+э-
лаетъ Зимницкш, произнести слово отчетливо съ соблюдешемъ всвхъ 
ттэхъ неправильностей, каюя были допущены при чтен!и, нецелесо­
образно, такъ какъ это лишшй разъ и притомъ сильно запечатлеете 
на слухт^ учащихся неправильное произношен!е словъ. Съ непра-
вильнымъ произношешемъ нужно обращаться крайне осторожно: 
известно, что даже учаппе, повторяя неправильное произношеше 
учащихся, въ конце концовъ и сами начинаютъ употреблять его. 

Сказанное Зимницкимъ объ обученш правильному чтен!ю не 
мтэшаетъ дополнить несколькими указаниями. 

Въ н^которыхъ говорахъ русскаго, особенно малорусскаго и 
бтзлорусскаго нареч!й, замечаются странныя уклонен!я въ произно-
шенш некоторыхъ звуковъ. Такъ, напримвръ, въ Черниговской гу-
бернш даже отъ учителя, получившаго высшее образование, не ред­
кость услышать такое произношение: трапка вм. тряпка, ви вм. вы, 
любымый вм. любимый, билъ вм. былъ и т. п. Противодейство­
вать подобнаго рода произношешю можно, если съ самаго же на­
чала обучешя чтешю познакомить учащихся съ дъ-лешемъ гласныхъ 
буквъ на твердыя и мягк!я и строго следить за темъ, чтобы передъ 
твердыми гласными согласныя буквы произносились твердо, а передъ 
мягкими — мягко. 

Относительно уклоненш въ ударешяхъ и говорить нечего. Мне 
самому пришлось слышать, какъ въ гимназш учитель исторш, а въ 
университете профессоръ русской словесности произносили : волка, 
мнопе, Лондбнъ, случай и т. п. (оба русские по происхождению). 
Учитель служилъ постояннымъ предметомъ насмешекъ за свои укло-
нешя отъ общепринятаго произношения словъ; надъ профессоромъ 
его многочисленные слушатели не смеялись, съ удовольстьчемъ по­
сещали его интересныя и живыя лекщи, но все-таки жалели, что 
онъ говорилъ: Лондбнъ, смертный и т. д. Уклонения въ ударе-
шяхъ чаще всего встречаются, наиболее непр!ятно действуютъ на 
слухъ, а между темъ достигнуть однообразия въ этомъ отношенш 
легко — стоитъ лишь книги для первоначальнаго обучения чтен!ю 
печатать съ ударенгями надъ словами, какъ это делается въ кии-
гахъ, предназначенных^, для инородцевъ. Благодаря этому, образо-
ванные инородцы менее грвшатъ противъ ударенш, ч-вмъ образо­
ванные малороссы и белоруссы. 



40 

Сделаю еще несколько указанш, могущихъ помочь усвоению 
правильности чтешя. 

При стеченш нъхколькихъ согласныхъ, предшествующее соглас­
ные въ твердости или мягкости уподобляются последней согласной, 
наприм-ьръ: перстъ произносится перъсътъ, а персть произносится 
перьсьть, шестъ — шесътъ, шесть = шесьть. Согласная буква л пе-
редъ мягкими согласными можетъ произноситься твердо (испол* неше); 
н-Бкоторыя согласныя передъ твердыми согласными часто произносятся 
мягко, но такое ихъ произношеше обозначается на письме мягкимъ зна-
комъ: только, бъльмо, письмо, просьба, женитьба, свадьба, тюрьма и др. 

Въ произношенш необходимо уподоблять звонк!я (звучныя) глу-
химъ(отзвучнымъ),глух!я звонклмъ,а свистягщязис передъ шипящими 
ж, ч, ш шипящимъ ж и ш: обхватить— опхватить, лодка — лотка, 
скользкий — екольскш, сдълать — здълать, женитьба — женидьба, 
извозчикъ — извощикъ; происшеств!е — проишшеств!е. 

Въ концъ слова звонкая согласная произносится, какъ соотвът-
ствующая ей глухая: дубъ — дупъ, медвъдь — медвъть, церковь — 
церкофь, ръжь — ръшь, возъ — восъ, Богъ — Бохъ и т. д. 

Буква г произносится какъ латинское п въ словахъ: когда, 
тогда, иногда, всегда, легокъ, мягокъ, Бога, Богу и т. д., богатырь, 
убопй, а также и въ т-Ьхъ иностранныхъ словахъ, которыя имтзютъ 
звукъ п: Гомеръ, Горащ'й, Геллеспонтъ и др. Въ другихъ случаяхъ 
эту букву должно произносить, какъ греческое у: городъ, голова, 
годъ, дуга, за исключешемъ тъхъ случаевъ, когда она находится 
передъ отзвучными и въ концтэ слова. Въ первомъ случае она про­
износится, какъ х (легши, ногти, когти — читай: лехкш, нохти, кохти), 
во второмъ, какъ к (другъ, лугъ — читай: друкъ, лукъ). Въ окон-
чанш родительнаго падежа единственнаго числа прилагательныхъ, 
причастш, м-встоимен1Й и числительныхъ эта буква произносится, 
какъ в: добраго — доброва, его — ево, того — тово, одного — 
одново. 

Если слово написано черезъ о, но на о не падаетъ удареше, 
то оно произносится какъ звукъ близкш къ а, напримт,ръ, тогда — 
читай: тагда, когда — читай: кагда, моя дорогая — читай: мая дара-
гая, хорошо — читай: харашо. Относительно произношения другихъ 
буквъ не говорю, потому что уклонения отъ правильнаго произно-
шешя ихъ не такъ замътны и не поражаютъ нашего слуха, а главное 
потому, что указашя эти не принесутъ пользы. Однако, кто же-
лаетъ подробн-ве ознакомиться съ основами правильнаго русскаго 
произношешя при чтении, можетъ обратиться къ книжкъ Озаров-
скаго: „Вопросы вы разительна го чтешя". Предупреждаю, что въ 
данномъ вопросъ и указанная книга не окажетъ значительной по­
мощи. 
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Болт,е пригодны будутъ указашя, какъ бороться съ недостат­
ками правильнаго произношешя *) — косноязьгаемъ и скорого­
воркой **). 

Косноязыч1е есть недостаток-!, въ произношенш или одного 
какого-либо звука, или нътколькихъ. Косноязычные или непра­
вильно произносят^ некоторые звуки, или же зам-вняють одни 
звуки другими. 

Чаще всего не дается произношеше звуковъ: с, з, ж, ч, р, л. 
Шепелявящихъ (т.-е. не умъющихъ правильно пользоваться 

звуками : с, з, ж, ш, ч) нужно заставлять явственно произносить 
длительно: сссила, зззима, жжжарко. Для свистящихъ звуковъ 
(с и з) нужно выбирать мягюе слоги, для шипящихъ — твердые. 

Произношеше картавящихъ, т.-е. неправильно произносящихъ 
звукъ р, по совету Тальмы, можно исправить слт,дующимъ образомъ: 
нужно требовать, чтобы картавящш предъ звукомъ р произносила 
звуки д и т : д т р о в ъ , подтра, водтръ; послт, удачнаго произно­
шешя приведенных-!, словъ нужно опустить звукъ д: тровъ, потра, 
вотръ и, наконецъ, звукъ т: ровъ, пора, воръ. 

Произношешю звука л можно научить такъ: заставить непро-
износящаго его тянуть протяжно а и при этомъ на одно мгновенье 
приложить кончикъ языка къ нёбу, — тогда получится ааал. Для 
того, чтобы получить твердое л, Андерсъ сов-втуетъ произносить 
слова, въ которыхъ за п слъ\дуетъ л: планъ, плутъ, платить, 
плохо и т. п. 

*) О недостаткахъ произношешя и борьбе съ ними говорю, руководствуясь 
сочинешемъ Андерса: „Недостатки речи." 

**) Что касается заиканья, которое также вредитъ правильности произношешя. 
то для борьбы съ нимъ необходимы спешальныя мъропр>ят!я, Съ ними можно по­
знакомиться по указанному сочинешю Андерса. Изъ мъръ, рекомендуемыхъ авторомъ 
для борьбы съ заикашемъ. укажу лишь следуюпп'я : 

1) въ обращенж съ заикающимся ученикомъ необходимо быть ласковымъ и 
терпъливымъ; 

2) при ВСБХЪ воиросахъ давать ученику достаточно времени для обдумывания 
ответа и позволять ему юворить лишь тогда, когда фраза совершенно правильно по­
строена въ уме; 

3) наблюдать, чтобы ученикъ, исполнивъ предыдущее услов!е, вдохнулъ воз 
духъ и тотчасъ же началъ говорить, расходуя воздухъ экономично и равномерно, 
выговаривая каждый слогъ, въ особенности начала и окончашя словъ, отчетливо и 
ясно, но медленно и сливая слова между собою такъ. чтобы вся фраза выговарива­
лась, какъ одно слово, т.-е. чтобы начало последующего слова сливалось съ кон-
цомь предыдущего. При этомъ чрезвычайно важно, чтобы речь начиналась тотчасъ 
посл^ вдыхашя, т.-е. чтобы между вдыхашемъ и выдыхашемъ не было паузы (смы-
кашя голосовыхъ связокъ), а г̂ то возможно лишь при предварительной тщательной 
подготовке каждой фразы въ уме. 
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Для устранешя скороговорки необходимо „заставлять учени-
ковъ ежедневно читать по получасу совершенно медленно, даже на-
расптэвъ, чтобы пр!учить органы р-вчи къ медленной и отчетливой 
работа." При переходе къ обыкновенному чтешю нужно требовать 
отчетливаго и яснаго произношешя каждаго слога, особенно по-
слътшяго. 

Нельзя, однако, думать, что соблюдете того, что способствуете, 
правильности произношешя, и изб'ьжан^е того, что вредитъ ему, 
могутъ обезпечить правильность произношешя при чтенш и разго­
воре. Наибольшую пользу въ этомъ отношении можетъ принести, 
какъ уже и было сказано, правильное чтеше и ръчь учителя, а по­
тому учителю нужно постоянно заботиться объ усовершенствовании 
своего чтен!я и р-вчи. 

Что касается беглости- чтешя, то она сама собой прюбр-втает 
по мтэръ- упражнен!я въ чтенш. Чтзмъ больше будутъ читать уча-
1шеся, ттэмъ скорее выработается у нихъ ум-вше бътло читать. 
Стремиться къ тому, чтобы дтэти какъ можно скорее читали бътло, 
не слъ\дуетъ. Ум-вШе бътло читать не должно опережать ум,вн1я 
сознательно читать. Преждевременное бътлое чтен!е можетъ раз­
вить привычку читать безсознательно. Чтобы оградить дътей отъ 
подобнаго чтешя, въ бътломъ чтенш слтздуетъ упражнять лишь На 
статьяхъ, уже объясненныхъ и понятыхъ детьми. 

Рядомъ съ упражнен!емъ въ правильномъ и бъгломъ чтенш 
должно итти и упражнен!е въ отчетливомъ, внятномъ чтенш. Глав-
нтзйшимъ услов!емъ пр!обр'втен1я навыка въ отчетливомъ чтенш 
должно признать требование, чтобы д-вти на первыхъ порахъ читали 
только то, что предварительно ими было усвоено или, .по крайней 
мт̂ ртз, прослушано устно. Въ моей книжкъ- „Русская р-вчь" рису-
нокъ стоитъ впереди описашя его; учитель долженъ предварительно 
ознакомить съ нимъ устно, заставить д-втей повторить сказанное и 
потомъ уже читать. При такомъ условш чтеше будетъ лишь возоб-
новлешемъ устной р-вчи, а потому оно будетъ къ ней приближаться, 
а это и есть главнейшее качество не только отчетливаго, но даже 
выразительнаго чтешя. 

На первыхъ порахъ следовало бы заставлять читать только въ 
классв; къ сожалъшю, по многимъ причинамъ этотъ совътъ не вы-
полнимъ въ начальныхъ школахъ, отчасти по недостатку времени, 
отчасти потому, что родители настойчиво требуютъ, чтобы дътямъ 
задавались уроки. Во всякомъ случае въ первые два года не сл"Б-
дуетъ давать для домашняго чтешя того, что не было прочитано 
въ классв. 

Отчетливости чтешя много способствуетъ чтеше однимъ учени-
комъ вопроса, другимъ ответа, а также требование, чтобы учашдйся 
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читалъ посредине класса, стоя какъ можно дальше отъ товарищей, 
съ лицомъ, обращеннымъ къ нимъ. 

Для развит1Я отчетливости чтешя, а также правильности и бег­
лости мнопе педагоги-практики настойчиво рекомендуютъ х о р о ­
в о е чтение. То обстоятельство, что д-вти при домашнемъ обученш 
и безъ хорового чтешя научаются хорошо читать, что оно мъшаетъ 
занят1ямъ въ другихъ классахъ, что у немногихъ учителей оно идетъ 
искусно, говорить противъ хорового чтешя. Но, съ другой стороны, 
хоровое чтение оживляетъ учащихся, ободряетъ ихъ при усталости, 
способствует-!,, какъ утверждаютъ, болъе быстрой выработкъ навыка 
читать отчетливо, бъгло и правильно, — все это должно побуждать 
учащаго прибъгать къ нему и заботиться о возможно лучшей по-
становк-в его, такъ какъ только х о р о ш е е хоровое чтеше можетъ 
принести пользу, отъ п л о х о г о кромъ вреда и потери времени 
ничего другого не получится. 

Къ хоровому чтен!ю необходимо подготовлять хоровыми отв-в-
тами на вопросы, а потомъ чтешемъ отд-вльныхъ словъ и пред» 
ложенш. 

Когда дъти научатся хорошо отвечать хоромъ на вопросы и 
читать ОТД-БЛЬНЫЯ фразы, можно перейти къ хоровому чтешю ста-
теекъ. Хоровое чтен!е статьи возможно допустить лишь послъ 
того, какъ она прочитана учителемъ, разобрана, прочитана учени­
ками въ одиночку. При хоровомъ чтеши учитель читаетъ вм-всть-
съ учениками: въ начал-в обучешя учитель читаетъ какъ можно 
бол-ве отчетливо, а ученики тихо, вполголоса, прислушиваясь къ чте­
шю учителя; по м-връ прюбр-втешя навыка въ хоровомъ чтен!и, 
учитель постепенно ослабляетъ голосъ и побуждаетъ учащихся къ 
тому, чтобы они проявляли возможно бол-ве активности и само­
стоятельности. 

При обучении процессу чтешя ни на секунду нельзя забывать, 
что обучать ему можно только на гвхъ словахъ и предложешяхъ, къ 
значешю коихъ д-вти относятся вполн-в сознательно. При указан-
номъ раньше способъ обучен!я процессу чтен!я по рисункамъ, без-
сознательнаго чтешя быть не можетъ, особенно въ томъ случа-в, 
если учитель до чтешя познакомить д-втей съ рисункомъ въ устной 
бесъдъ, исчерпывающей содержание того, что подлежитъ чтен!ю. 
Въ тъхъ случаяхъ, когда читаемое не сопровождается рисункомъ, 
необходимо прибъгать къ объяснешямъ или до чтешя фразы, или 
послъ. Лучше раньше объяснить, чтобы предупредить безсозна-
тельное отношеше къ читаемому, но если подлежащей чтению 
матер!алъ не представляетъ затруднешй для понимания, можно до­
пустить чтеше безъ предварительнаго объяснения. Послъ чтения 
слъдуетъ предложить лишь так!е вопросы, отвъты на которые пока-

4 
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зывали бы, что дъти нонимаютъ читаемое, напр., при чтен!и слова 
п ч е л а достаточно ограничиться однимъ изъ слъ\дующихъ вопро-
совъ: гд"Б живётъ пчела? гд'Б ВЫ видътш пчелу ? что дъ\лаетъ пчела? 
или : на кого похожа пчела ? и др. Отв-Ьтъ на какой-либо изъ пред-
ложенныхъ вопросовъ покажетъ, что у спрашиваемаго есть пред-
ставлеше о пчелъ, а это только и нужно, когда идетъ урокъ упраж-
нен1я въ чтенш. 

При чтенш предложений въ родъ- слътгующихъ: о с а п о х о ж а 
на п ч е л у ; х о б о т о к ъ осы д л и н е н ъ ; осы б о л ь н о ж а л я т ъ , 
учитель спрашиваетъ: чтзмъ похожа оса на пчелу ? и т. д. При чте­
нш подобныхъ предложений необходимо также прибегать и къ на-
гляднымъ пособ!ямъ. 

При чтенш выраженш, состоящихъ изъ существительнаго и 
прилагательнаго, учитель обращаетъ внимание на разницу между 
представлениями, положимъ: глазъ и лъъый глазъ. 

При чтенш распространенныхъ предложенш, учитель путемъ 
вопросовъ старается показать, въ какомъ отношенш находятся члены 
предложена. Достигнуть этого можно слъдующимъ сбразомъ : пусть, 
наприм-ьръ, по прочтенш предложения: р ы б ы п л а в а ю т ъ в ъ 
в о д-ь, учитель спроситъ: что д-ьлаютъ рыбы въ вод-ь? кто плаваетъ 
въ вод'в? гдъ плаваютъ рыбы? Приведенными выше вопросами учитель 
будетъ способствовать лучшему пониманию предложений и, кромъ-
того, подготовитъ къ грамматическому разбору предложений. Такъ, 
наприм-ьръ, при чтенш предложена: ч е р н ы я т у ч и з а к р ы л и 
с о л н ц е , учитель ставитъ вопросы: какое слово показываетъ, что 
закрыли солнце ? какое слово показываетъ, каюе тучи ? какое слово 
показываетъ, что закрыли тучи? 

Когда учитель станетъ получать удовлетворительные ответы 
на подобные вопросы, онъ при чтенш предложения предлагаетъ 
одинъ-два вопроса, касаюппеся главнымъ образомъ обстоятель-
ственныхъ словъ, наприм-ьръ, по прочтенш предложенш: д е в о ч к а 
н е в з н а ч а й р а з б и л а з е р к а л ь ц е , предлагается только слътгую-
Щ1Й вопросъ: какое слово показываетъ, какимъ образомъ дъвочка 
разбила зеркальце ? 

Сдъланныхъ указаний вполнъ достаточно, чтобы покончить съ 
вопросомъ обучен!я процессу чтен!я и перейти къ вопросу, какъ 
вести обучеше сознательному чтешю статей. 
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II. 

Обучеше сознательности чтешя. 

ГлавнЪйцля положешя при обученм сознательности чтения. 

Сознательному чтешю можно учить на какихъ угодно произве-
дешяхъ, но такъ какъ при обучении чтешю должно преследовать 
не одно лишь сознательное отношеше къ читаемому, а также и все­
стороннее воспитание душевныхъ качествъ, то необходимо для чте­
шя выбирать статьи съ крайнею осмотрительностью. 

При переходе къ чтешю статеекъ, дътямъ приходится ОДОЛ-Б-

вать сразу три большая трудности: 1) читать, 2) соединять со сло­
вами и предложениями соответствующая имъ представлешя и суж­
дения, 3) понять содержание всей статейки. Одолевать дътямъ эти 
трудности несравненно легче будетъ, если и при чтеши статей на 
первыхъ порахъ последовать тому же принципу, какому мы следо­
вали при чтеш'и отд%льныхъ словъ и предложенш, т. е. если бу-
демъ давать для чтеш'я то, что д-Ьти видятъ изображеннымъ на 
рисунка. 

Само собой разумеется, что долго держать детей на чтеши 
статей, сопровождаемые рисунками, нельзя, такъ какъ этимъ уело-
в!емъ выборъ статей ограничивается и затрудняется, а главное нужно 
мало-по-малу пр!учать къ сознательному чтен!ю безъ рисунковъ. 

Чтобы переходъ отъ чтешя статей, поясняемыхъ рисунками, къ 
чтешю статей безъ нихъ не былъ резкимъ, нужно подготовлять къ 
воспр1ЯТ1Ю содержания ихъ соответствующей ему подготовительной 
беседой. Подготовка должна настроить юнаго читателя такъ, чтобы 
онъ могъ со внимашемъ отнестись къ читаемому, хотя бы оно было 
и неинтересно. 

Внимаше и интересъ воздействуютъ на умъ детей и делаютъ 
ихъ более способными къ тому, чтобы они сами сознательнее отно­
сились къ читаемому и легче воспринимали даваемыя учителемъ объ­
яснена. 

4 * 
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При сознательномъ отношенш къ прочитанному чуж1я мысли 
становятся какъ будто своими. Когда мы вполне усвоиваемъ чуж1я 
мысли, тогда намъ легче становиться передавать ихъ своими словами. 

По самой своей природе умъ челов-Ьческш, особенно дътскш, 
не способенъ сразу, во всей полногв и глубине проникнуться какой-
бы то ни было мыслью, а потому прочитанныя произведения время 
отъ времени необходимо повторять, чтобы всец'вло сродниться съ 
усвоенными мыслями и им-вть возможность передавать ихъ, какъ 
свои собственные 

На основании сказаннаго въ глав-в: „ О б у ч е н ! е с о з н а т е л ь ­
ности чтен1я"—должны быть разсмотръны слъдуюшде вопросы: 

А. Выборъ матер!ала для сознательнаго чтешя. 
Б. Чтеше, поясняемое рисункомъ. 
В. Подготовка къ сознательному чтешю. 
Г. Объяснение читаемаго (объяснительное чтен!е). 
Д. Пересказъ прочитаннаго. 
Е. Повторение прочитаннаго. 
Разсмотримъ каждый изъ приведенныхъ вопросовъ возможно 

обстоятельнее. 

А. 

Выборъ матер!ала для сознательнаго чтен!я. 

Вопросъ о выборъ материала для сознательнаго ЧТСН1Я, несмотря 
на свое продолжительное существоваше, находится въ совершенно 
неопред-вленномъ положении, — каждый смотритъ по-своему. Уже 
при Ушинскомъ были сторонники того, чтобы д-вти читали исклю­
чительно интересныя статейки. Ушинскш былъ не противъ, чтобы 
непосредственный интересъ оживлялъ преподавание, но, по его мн-ь-
шю, онъ „никогда не долженъ достигать той степени, чтобы уни­
чтожить трудъ учешя, потому что именно т р у д ъ (мой курсивъ), 
и трудъ не всегда интересный, но всегда осмысленный и полезный, 
есть в е л и ч а й п п й д в и г а т е л ь у м с т в е н н а г о и нравствен-
наго р а з в и т а я ч е л о в е к а и ч е л о в е ч е с т в а " (тоже). Защи­
щая свои д^ловыя статейки (В ъ ш кол ъ, Н а ш ъ классъ, Одежда, 
П о с у д а и т. п.), Ушинскш говорилъ: „Кромъ значения осмыслен-
наго и полезнаго труда, эти статейки имъютъ еще другое — столь 
же важное. Он-ь пр!учаютъ д-втей къ простому и ясному выраже-
н!ю т-ьхъ простыхъ впечатлтшш, которыя даются имъ правильными 
наблюден!емъ окружающей ихъ действительности: именно этими 
статейками дълается возможною н а г л я д н о с т ь обучен!я. Въ 
этихъ статейкахъ говорится о такихъ предметахъ, которые дитя или 
видитъ, или недавно видъло, такъ что легко можетъ вспомнить во 
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всей подробности. Описаше подобнаго предмета, помещенное въ 
книжке, конечно, не вполне сходно съ предметомъ, находящимся 
въ памяти или передъ глазами дитяти, но изъ этого различия выте-
каетъ только возможность самыхъ живыхъ и точныхъ сравнена; 
сравнена же, какъ известно, есть лучшее упражнение, развивающее 
и укрепляющее разсудокъ, который и самъ есть не что иное, какъ 
способность сравнивающая. Защитники исключительно интересныхъ 
дътямъ разсказовъ сами убедятся въ пользе этихъ сухихъ статеекъ, 
если попытаются вывести рядомъ умственныя и письменныя упраж-
нешя изъ какого-нибудь д"втскаго интереснаго разсказца и изъ та­
кой д е л о в о й статейки. Они увидятъ тогда сами, на сколько по­
следняя удобнее первой для умственныхъ и письменныхъ упражне-
Н1й, для выводовъ, сравнений и умозаключений, и убедятся, что ста­
тейка, вовсе не и н т е р е с н а я для д и т я т и по содержан!ю, 
д е л а е т с я д л я него и н т е р е с н о ю по той работъ, кото­
рую она д а е т ъ , по т е м ъ у п р а ж н е н и я м ъ , для к о т о р ы х ъ 
она с о б с т в е н н о и написана." (Мой курсивъ) *). 

Высказаннымъ воззрешямъ на деловыя статейки слтздуетъ не 
только сочувствовать, но даже итти дальше Ушинскаго въ этомъ 
направлении: слъдуетъ пр!учать детей одолевать неинтересный и труд­
ный, но посильный для нихъ матер!алъ, такъ какъ это есть одна изъ 
важн-вйшихъ задачъ школы. За постепенно и разумно привитый навыкъ 
къ серьезному труду будутъ благодарны школе ея питомцы, потому 
что имъ легче будетъ перейти къ суровому жизненному труду, и 
они будутъ чувствовать себя лучше, чЪмъ те, которымъ старались 
подносить только легкое и интересное. Нужно оговориться, что въ 
этомъ взгляде некоторые педагоги видятъ лишь „по истине свое­
образное применение педагогическихъ принциповъ". 

Враждебно относиться къ чтен!ю интересныхъ статей, само 
собой разумеется, н%тъ никакого смысла, но дело въ томъ, что ин-
тересныя статьи дети прочтутъ и сами, безъ содействия учащаго, 
прочтутъ и усвоятъ. Прямой, следовательно, педагогически ра-
счетъ, интересный и легк!й матер!алъ сделать предметомъ внеклас-
снаго чтения, а чтеше серьезное, деловое, трудное — класснаго. Не 
велика заслуга, если учитель дорогое классное время потеряетъ на 
занимательное чтеше; учитель въ школе для того, чтобы научить 
детей справляться съ тъмъ, съ чъмъ они сами не умеютъ спра­
виться, что требуетъ умственнаго напряжения и усил!я воли. 

Если учитель научитъ детей находить въ этомъ удовольствие 

*) Руков. къ препод, по Р. С, стр. 75. 
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и нравственное удовлетвореше, то онъ выполнить великую- воспи­
тательную задачу. 

Теперь еще больше сторонников^ занимательнаго чтешя, чъмъ 
при Ушинскомъ. Они жалуются на то, что современные буквари 
стали сухи и намъренно серьезны, и въ этомъ видятъ причину, по­
чему въ современной школ'Б не видно у дътей ни улыбки, ни с!яю-
щихъ глазъ, ни милаго и симпатичнаго дътскаго настроения. Но въ 
книгахъ ли бъда? Наблюдете за школами невольно приводить къ 
заключению, что источника той или иной жизни школы, особенно 
начальной, ея настроения — учитель, а не книга. Малыя дъти все-
ц'вло поддаются вл1ян1ю учителя: учитель вяль, и дъти вялы; учи­
тель не интересуется дъломъ, ученики тоже; у живого, энергичнаго, 
жизнерадостнаго учителя и дъти таковы же. Что это действительно 
такъ, пишущему эти строки приходится наблюдать уже въ течете 
нъгколькихъ лътъ во время посъщетя школъ. У вялаго и без-
жизненнаго учителя къ самой интересной КНИГЕ дъти относятся 
равнодушно и апатично; напротивъ, у дъятельнаго охотно зани­
маются и тъмъ, что, повидимому, должно было бы наводить скуку. 
Не должно забывать, что дъти прежде всего любятъ деятельность, 
нужно только умъть вызвать ихъ къ ней. Едва ли будетъ пре-
увеличен!емъ, если сказать, что по отношению къ дътямъ существу-
ютъ не столько интересныя и неинтересныя занят!я, сколько инте­
ресные и неинтересные учителя. 

При выборъ матер!ала для класснаго чтения возникаетъ еще 
вопросъ, какимъ статьямъ отдавать предпочтете — образователь-
наго или же воспитательнаго характера, читать ли цълыя произ-
ведешя или отрывки изъ нихъ. 

Балталонъ совътуетъ читать въ классв статьи, дъйствующдя 
главнымъ образомъ на чувство. Вслъ\дств1е этого онъ рекомендуетъ 
статьи современныхъ писателей: Мамина-Сибиряка, Станюковича, 
Самойловича, Засодимскаго, Словицкаго, 0. Тютчева, обогатившихъ 
дътскую литературу прекрасными художественными произведениями. 
Онъ ръзко осуждаетъ чтен!е отрывковъ по хрестомат1ямъ. 

Если бы классное чтете преследовало однъ только воспита-
тельныя цъли, то съ Балталономъ можно было бы согласиться. Но, 
въ\дь, главная задача класснаго чтетя — научить дт,тей сознательно 
читать. Этой цъли удобнъе достигнуть, особенно на первыхъ по-
рахъ обучен1я, на чтети небольшихъ статей. 

Желан1е Балталона воздействовать исключительно на чувство 
учащихся должно признать одностороннимъ. Дъти и безъ внъш-
няго воздъйств!я отличаются крайней эмощональностью. Для возста-
новлетя душевнаго равновъс!я нужно действовать и на ихъ разсу-
дочность. Кромъ того, необходимыя въ раннемъ возрастъ упраж-



49 

нен1я надъ элементарнымъ логическимъ анализомъ рЪчи лучше про­
изводить надъ простымъ, ч-ьмъ надъ художественнымъ разсказомъ. 
Особенно непригодно требование Балталона для начальной школы, 
гд^ при преподавании языка должно заботиться и о сообщенш св'Ьд'Б-
Н1Й по разнымъ отраслямъ знан!я (естествовъд-Бшю, исторш, гео-
графш. Поэтому въ начальныхъ школахъ должны имЪть мЪсто и 
научныя статьи. Выборъ послъуцшхъ, подобно литературными, дол-
женъ быть сдъланъ съ крайней осторожностью и осмотритель­
ностью, чтобы не дать ничего лишняго и неподходящего. 

Изъ статей естественно-историческаго содержания сл'ьдуетъ оста­
новиться на такихъ, которыя пробуждаютъ въ д-ьтяхъ хорошее къ живот-
нымъ отношеше и воздерживаютъ отъ нерадиваго и жестокаго обраще-
Н1Я съ ними. Хорошо также читать статьи обобщающаго характера, 
т. е. таюя, въ которыхъ говорится, Ч-БМЪ ТЪ- ИЛИ друпя животныя, 
насвкомыя и растения питаются; как!я изъ нихъ полезны и вредны 
человеку; какъ ухаживать за полезными и какъ истреблять вред­
ны хъ *). 

Важно также ознакомить учащихся начальной школы съ та­
кими статьями географическаго содержашя, которыя расширяютъ 
знашя о М1р-в, указываютъ на связь однихъ географическихъ фак-
товъ съ другими: напр., на связь болотной местности съ сырымъ, 
туманнымъ и вреднымъ климатомъ; на зависимость постояннаго 
обил!я воды въ р-вкахъ отъ Л*БСОВЪ; на зависимость климата отъ 
л-вса; на зависимость занятой людей отъ т'Ьхъ географическихъ уело-
В1Й, въ которыя они поставлены. 

Сл'ьдуетъ также читать въ начальной школ'ь и историческ!я 
статьи, изображающая картины семейнаго и общественнаго быта 
разныхъ историческихъ эпохъ. Особенно же слъдуетъ останавли­
ваться на т^хъ историческихъ статьяхъ, которыя пробуждаютъ 
чувство любви къ отечеству, говорятъ о томъ, какъ оно вы­
ходило изъ затруднительнаго положения благодаря общимъ уси-

*) Во Франщ'и на статьи подобнаго рода и на наглядныя пособ1я, относящаяся 
къ нимъ, обращаютъ большое внимаше. 

На Парижской выставкъ 1900 г. въ томъ отдълъ, ГДБ одинъ ИЗЪ инсиекторовъ 
народныхъ училищъ воспроизвелъ полную обстановку класса народной школы, стояли 
между прочимъ четыре горшка съ цвътами, выроще.нными изъ одинаковыхъ съмянъ, 
но въ почвъ безъ удобрен>я и съ различнымъ удобрешемъ для нагляднаго указан>я, 
какое громадное значение имъетъ въ жизни растений удобрение. Тутъ же рядомъ на­
ходилось наглядное приспособлена, показывающее, какъ много теряетъ хозяинъ, если 
онъ не препятствуетъ испарению амм>ака. 

Французы утверждаютъ, что съ того времени, какъ школа стала наглядно пока­
зывать значеше удобрешя, крестьяне дъятельно принялись за него, и Франщ'я, нуж­
давшаяся раньше въ привозномъ хлъбъ, теперь довольствуется своимъ. 
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л1ямъ всего народа, и ярко и рельефно изображаютъ полез­
ную и самоотверженную деятельность великихъ людей на благо 
народа. 

Выборъ статей воспитательного характера представляетъ го­
раздо больше затруднешй, чъмъ — образовательнаго. Тутъ прежде 
всего приходится натолкнуться на спорный вопросъ, можно ли чи­
тать съ детьми статьи, изображающая отрицательныя стороны жизни. 
Въ дътскихъ книгахъ, предназначенныхъ для класнаго чтен!я, очень 
часто встречаются подобныя статьи, — почти во всъхъ можно 
встретить разсказы о дъ\душкъ и внучке, о хитрой и коварной 
лиев, о неблагодарномъ мужик-в и т. д. Между тъмъ въ отрица-
тельномъ значении подобныхъ статей едва ли даже можно сомнъ-
ваться. Изъ разсказа: „Дедушка и внучекъ" дъти легко могутъ 
едълать выводъ, что если со своими родителями поступать такъ же 
дурно, какъ они со своими, то этимъ можно заставить ихъ пере-
мънить дурное обращеше на хорошее. Этотъ разсказъ написанъ 
для поучешя взрослыхъ непочтительных-!, дътей, а не для малыхъ. 

Чъмъ напитываются д-вти, съ интересомъ читаюппя сказку о 
лиев, которая, благодаря притворству, обманываетъ мужика и вы-
крадываетъ у него всю рыбу, а потомъ со своимъ голоднымъ кумомъ 
не только не дълится запасомъ, но жестоко издъвается надъ нимъ, 
советуя ему наловить рыбы, опустивъ хвостъ въ прорубь? Въ дру­
гой сказка дъти читаютъ, какъ мужикъ, благодаря неопытности 
медведя, пользуется его трудомъ и за трудъ платитъ обманомъ. 
Когда же тотъ обозлился на него и хогвлъ СЪ-БСТЬ его. является 
лиса и своей хитростью спасаетъ мужика отъ бъды. Послъ\дшй 
отплачиваетъ ей черной неблагодарностью. Дальше дъти читаютъ, 
какъ русский ложью выигрываетъ пари у татарина, какъ хитрый 
англичанинъ ловко обманулъ сидящихъ у камина и занялъ удобное 
мъсто у него. Все это разсказывается въ такомъ дух-в, что невольно 
является сочувствие хитрости, обману, лжи. Сколько бы учитель ни 
говорилъ двтямъ, что поступки мужика, лисы, русскаго, англича­
нина — предосудительны, его слова едва ли .достигнуть цъли, по­
тому что впечатлъше отъ художественнаго разсказа сильнъе отвле-
ченныхъ доказательствъ, основанныхъ на принципахъ высшей нрав­
ственности. Въ виду посл'вдняго соображения, решительно нужно 
отказаться отъ пом-вщешя въ д'втскихъ книгахъ статей, подобныхъ 
приведенными 

Говоря о выборъ материала для дътскаго чтен!я. нельзя обойти 
молчан!емъ пословицъ и сказокъ. После Ушинскаго составители 
дътскихъ книгъ для класнаго чтен!я кстати и некстати начали поме­
щать въ нихъ пословицы и сказки; отъ сказокъ въ последнее время 
отстали, но пословицы и поговорки въ большомъ ходу. — Въ „Ме-
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тодикъ письма" о пословицахъ мной было сказано: „Введете ло-
словицъ въ разнаго рода учебныя пособ1я по русскому языку за-
служиваетъ жестокаго упрека. Пословицы представляютъ собой въ 
самомъ сжатомъ видъ выраженное м!ровоззрт,н1е того или иного на­
рода (Правда свътлъе солнца. — Чему быть, того не миновать. — 
Береги денежку про черный день — М1рская молва, что морская 
волна). Онъ совершенно неинтересны для дътей и остаются непо­
нятными для нихъ даже послъ- разъяснешй, къ сожал-втю, по боль­
шей части неясныхъ и запутанныхъ. Кромъ того, мнопя пословицы 
или потеряли уже для насъ свое значеше, или выражаютъ нежела-
тельныя сентенцш". Въ виду всеобщаго преклонения предъ послови­
цами, приведенное о нихъ мнън!е было высказано съ нъкоторой 
робостью. Поэтому съ большимъ удовольств!емъ я прочелъ въ жур­
нале : „Для народнаго учителя" за 1908 г, № 2 совершенно сходное 
съ моимъ мнъше Ивашкина о непригодности пословицъ для дътей. 
Можно надъяться, что въ скоромъ времени изъ дътскихъ классныхъ 
книгъ пословицы такъ же исчезнутъ, какъ уже исчезли сказки: 
„Теремокъ мышки", „Старикъ и волкъ", „Козлятки и волкъ" и т. п. 
Что бы ни говорилъ въ защиту ихъ Ушинскш (а лучше его никто 
не сказалъ), сказокъ не слъ\дуетъ помещать въ книгахъ для клас-
снаго чтешя: съ одной стороны, он'ь ужъ слишкомъ интересны для 
дътей. а потому они прочтутъ ихъ и сами; съ другой, классное 
время слишкомъ цънно, и чтеше ихъ въ классв не можетъ оку­
пить его. 

Б. 

Чтеше, поясняемое рисунками. 

Въ настоящее время къ пояснению статей рисунками прибъ-
гаютъ при обученш чужому языку. 

Хорошо было бы на первыхъ порахъ, и при обучешю родному 
литературному языку, давать для чтешя только так!я статьи, содер­
жав^ коихъ заключается въ рисункъ. Чтобы можно было судить о 
целесообразности этого, приведу образцы изъ моей книжки: „Рус­
ская ръчь, чтен!е и письмо" (Вып. II). 

И г р ы В а н и с ъ т о в а р и щ а м и . 
Къ Ванъ пришли товарищи. Ваня предложилъ имъ играть въ 

крокетъ. Товарищи охотно согласились. Они вбили въ землю ко­
лышки, воткнули дужки, взяли шары, молотки и стали играть. 
Когда окончили игру въ крокетъ, два товарища ушли домой. 

Съ оставшимися товарищами Ваня сталъ играть въ волчки и 
кубари. Ваня ловко вращалъ кнутомъ свой кубарь. Сестра Вани 
Лиза стояла возл'Б мальчиковъ и съ любопытствомъ смотрела на 
ихъ игру. 
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Вскоре пришли несколько мальчиковъ. Игра въ кубари и I 
волчки была брошена, — начали играть въ чехарду. Мальчики 

стали въ рядъ, одинъ впереди другого, шаговъ на десять. Стоя­
ний позади всъхъ бъжалъ и перепрыгивалъ черезъ другихъ. Когда 
онъ перепрыгнулъ черезъ всЬхъ, сталъ впереди. За нимъ бъжалъ 
слъдующш, перепрыгивалъ и становился впереди и т. д. 
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А вотъ рисунокъ, поясняющш стихотвореше 

У т р е н н я я п т э с н я . 

Дъти, въ школу собирайтесь! 

Пътушокъ 1 пропълъ давно. 

Попроворней одевайтесь! 

Смотритъ солнышко2 въ окно. 

Человъкъ : !, извърь4, и пташка5,— 

Всъ берутся за дъла: 

Съ ношей тащится букашка6, 

За медкомъ летитъ пчела 7. 

Ясно поле, веселъ лугъ; 

Л-всъ проснулся и шумитъ; 

Дятелъ 8 носомъ: тукъ да тукъ! 

Звонко иволга 9 кричитъ. 

Рыбаки ужъ тащатъ съти, 

На лугу коса звенитъ . . . 

Помолясь, за книгу, дъти! 

Богъ лениться не велитъ. 
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Представимъ состояше детей при чтенш приведенныхъ образ-
цовъ съ рисунками и безъ нихъ, особенно ГБХЪ детей, которые 
незнакомы съ приведенными играми и со сложной картиной, изобра­
женной въ птэснтэ. Въ первомъ случае д-вти будутъ видеть печат­
ный слова, съ одними изъ нихъ будутъ соединять представления, съ 
другими н-Бтъ, а потому чтеше должно представлять туманное ело-
воизвержеше. Во второмъ внешняя (звуковая) оболочка словъ сту­
шевывается и даетъ место вполне яснымъ и определенными» пред-
ставлешямъ, связаннымъ въ одну цельную картину, и при томъ та­
кую, какой не всякш и взрослый въ состоянии представить. Рису-
нокъ въ однихъ случаяхъ д'влаетъ излишними объяснения, въ дру-
гихъ помогаетъ имъ, почему понимаше и усвоение статей, сопрово-
ждаемыхъ рисунками вполне соответствующими содержанию ихъ, до­
стигается быстро, и, кроме того, для самодеятельности д'Ътей от­
крывается больпп'й просторъ. 

Теперь посмотримъ, какъ пользоваться такими рисунками. На 
первыхъ порахъ, до чтешя слъдуетъ познакомить съ содержан1емъ 

* рисунка, д-влая при этомъ необходимыя пояснен!я и дополнения. 
Такъ, наприм'връ: у большинства детей Н-БТЪ никакого представле-
шя о крокетъ; чтобы оно составилось у нихъ, рисунка недостаточно, 
необходимо дополнить его показывантемъ и пояснениями. Познако-
мивъ съ содержан!емъ ВСБХЪ трехъ частей рисунка, изображаю-
щаго игры Вани съ товарищами, и спросивъ, о какихъ играхъ въ 
нихъ говорится, учитель заставляетъ одного ученика прочесть объ 
игр^ въ крокетъ, другого въ волчки и кубари, третьяго въ чехарду. 
Дальше учитель обращаетъ внимайте учащихся на то, что, подобно 
тому, какъ весь рисунокъ объ играхъ состоитъ изъ трехъ частей 
(изъ трехъ меньшихъ рисунковъ), такъ и статья состоитъ изъ трехъ 
частей (въ первой говорится объ игръ въ крокетъ и т. д.); какъ 
части рисунка отделены одна отъ другой, такъ и части статьи от­
делены одна отъ другой. Можно еще обратить внимание детей на 
следующее: на рисунке изображены четыре игры: крокетъ, волчки, 
кубари и чехарда, но разделенъ онъ на три части, а не на четыре 
потому, что игра въ волчки и кубари происходила въ одно и то 
же время. 

Ознакомление съ содержащему, рисунка, поясняющаго стихотво­
рение: „Утренняя песня", хорошо представить въ 6)ормъ сновидънтя 
дитяти, которому нужно итти въ школу. Такъ какъ на рисунке 
изображена девочка, то припиплемъ сонъ девочке Кате. 

Катя проснулась. Въ комнате былъ слабый свътъ. — „Еще 
рано", подумала Катя: „можно немножко уснуть, — успею въ 
школу." Катя повернулась на другой бокъ и задремала. Вдругъ 
ей послышалось, будто где-то далеко петухъ прокричалъ: „ку-ку-
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ре-ку!" Она подняла голову и видитъ: солнышко весело свътитъ 
въ окно, а за окномъ стоить какой-то челов'Вкъ съ молоткомъ въ 
рук'Ь. Катя подняла глаза кверху и видитъ: летитъ ласточка, въ 
клювик-в у нея перышко, а другая ласточка сидитъ на гнтэздышктз. 
Катя закрыла глаза, но вдали показалась ръка, а по рък-в плывётъ 
какой-то звърь, во рту у него вътка; другой звърь на берегу что-
то грызётъ. Катя открыла глаза, чтобы вид-вть, что онъ грызётъ, 
но звърь исчезъ, и передъ самыми глазами Кати ползётъ какая-то 
букашка съ веточкой во рту; Катя хот-вла отобрать отъ букашки 
въточку, но букашка вдругъ исчезла; прожужжала пчёлка; Катя 
испугалась и спрятала голову подъ подушку, слушаетъ, куда летитъ 
пчёлка, а пчелки ужъ нътъ, — надъ самымъ ухомъ ея стучитъ дя-
телъ, а гдтэ-то далеко кричитъ иволга. Катя высунула голову изъ-
подъ подушки и снова видитъ р-вку, но на р-вк-в н-втъ уже зв-вря 
съ въткой во рту, — плыветъ лодка, въ лодк-в два рыбака тащатъ 
съти. Катя долго смотръла, какъ они тащатъ свти, ей ХОТЕЛОСЬ 

вид-вть, много ли рыбы они поймаютъ, но рыбаки, лодка, свти вне­
запно куда-то скрылись, что-то неприятно зазвенело, и Катя про­
снулась. Предъ ней стоитъ мама и съ неудовольствчемъ говоритъ : 
„Катя! вставай скорее, уже поздно, ты не усп-вешь повторить сти-
хотворен!е: „Утренняя пъсня". — Катя сказала: „Знаешь, мама, я 
вид-вла стихотворен!е во снъ- и могу сказать его наизусть, безъ 
ошибки. Слушай: Д-вти, въ школу собирайтесь! П-втушокъ про-
п'Ьлъ давно" . . . 

Посл-в этого учитель заставляетъ прочесть стихотворение. Само 
собой разум-вется, что оно будетъ для нихъ вполне понятнымъ, и 
къ изв-встному прибавится лишь сжатость и музыкальность изложе-
н!я разсмотрънной картины. По прочтенш стихотворен!я, рисунокъ 
поможетъ ответить на вопросы : О комъ говорится въ стихотворе­
нии ? (О П'БТуШК'Б, СОЛНЫШКТз и т. д.) Что говорится о п'Бтушкъ- ? 
СОЛНЫШКЪ1 ? и т. д . 

На дальнейшей ступени чтен!е должно предшествовать озна­
комление съ рисункомъ. Это потребуетъ отъ д-втей большей само­
стоятельности : пусть сами, безъ помощи учителя, но съ помощью 
рисунка, разберутся въ читаемомъ и дадутъ отчетъ въ прочи-
танномъ. 

Следующая ступень сознательнаго чтешя статей — чтеше безъ 
помощи рисунковъ, поясняющихъ все содержание статьи. На этой 
ступени необходимы лишь рисунки, изображающее неизвестный пред-
метъ или неизвестное явлен!е, упоминаемые въ статье, а также под­
готовительная бесъда. Въ какихъ случаяхъ нужна она, и какъ вести 
ее, скажемъ дальше. 
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В. 

Подготовка къ сознательному чтен!ю. 

На подготовку къ сознательному чтешю въ настоящее время 
не обращаютъ еще должнаго внимашя. Уже Ушинскш считалъ не­
обходимой предварительную бесвду, до чтешя статьи д е л о в о г о 
характера, на первыхъ ступеняхъ обучен!я чтешю, пока д'ьти не 
привыкли сами справляться съ содержавшему читаемаго. Бунаковъ 
сов'втовалъ прибегать къ предварительной бесътгъ при чтен!и на-
учно-популярныхъ статей въ начале обучения. Въ книжке: „Обу­
чение чтен!ю правильному, сознательному и выразительному" я на-
ходилъ нужной предварительную бесъду въ слъдующихъ случаяхъ: 
а) если въ статье для чтешя говорится о такомъ предмете, о кото-
ромъ дъти не имъютъ никакого представления и не могутъ соста­
вить его на основании статьи; б) если къ статье необходимо возбу­
дить интересъ; в) если статья трудна для понимания. 

Трояновскш (въ статьъ: „О преподавании родного языка въ 
младш. клас. ком. уч." Рус. шк. 1904 г., №№ 5—6) доказываете что 
предварительная бесьда должна предшествовать чтешю в с я к о й 
с т а т ь и (курсивъ автора), особенно статей поэтическихъ *), кото-
рыя составляютъ главный предметъ чтен!я въ школъ. По его мнъ-
Н1Ю, при чтении поэтическихъ произведен!й т о л ь к о настроешемъ 
можно помочь ученику создать и понять рисуемую авторомъ худо­
жественную картину, освещенную и проникнутую изв'Ьстнымъ чув-
ствомъ. Въ данномъ случае, утверждаетъ онъ, кроме настроения 
намъ ничто не можетъ помочь: никакой анализъ произведен!я, ни-
каюе вопросы не могутъ заставить ученика почувствовать всю 
прелесть поэтическаго произведения, согрт^таго глубокимъ сердеч-
нымъ чувствомъ автора, и проникнуться ею. — Трояновскш впа-
даетъ въ крайность, но нельзя не сочувствовать его стремлению при­
дать предварительной бесвду большее значение, чтзмъ обыкновенно 
придаютъ ей, и позаботиться о возможно лучшей постановке ея. 

Прежде Ч"БМЪ перейти къ вопросу, какъ подготовлять детей 
къ сознательному чтен!ю, необходимо разсмотръть, въ какихъ слу­
чаяхъ желательна подготовка. Пока для детей процессъ чтешя тру-
денъ, пока у нихъ нт>тъ навыка сразу съ печатнымъ словомъ соеди­
нять соответствующее ему понятие, до гвхъ поръ учитель обяза­
тельно долженъ подготовлять учащихся къ чтешю. 

*) Въ названной статьъ, (на стр. 298) Трояновск1й утверждаетъ, будто ВС̂ Б авторы 
методикъ упустили изъ виду рекомендовать предварительную бесъду предъ чтешемъ 
поэтическихъ статей. Это утверждение — результатъ невнимательнаго чтешя упомя­
нутой раньше моей книжки (стр. 4—5). 
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На этой ступени подготовка должна состоять прежде всего въ 
направленш и сосредоточеши внимашя дтугей на томъ, что они бу-
дутъ читать, а потому подготовительная бесвда должна находиться 
въ связи и зависимости отъ содержания предназначенной для чтешя 
статьи. Такъ, напримъръ, приступая къ чтешю стихотворения 
Баратынскаго: „Что сдвлала зима?" учитель путемъ вопросовъ 
или связаннаго изложена старается вызвать въ памяти учащихся 
представление о густомъ лТэСБ, о томъ, какъ лътомъ листья пр!ятно 
(сладко) шелестятъ, точно шепчутъ, какъ ручьи журчатъ, какъ луга 
покрыты цв-втами. Отъ представления летней картины учитель пе­
реводить учащихся къ зимней, спрашивая ихъ: каковы зимой де­
ревья ? чъмъ покрыты холмы, луга, долины ? что сделалось съ ручь-
емъ и другими окружающими предметами? что дълаетъ вътеръ? 
Само собой разумеется, что посл'в такой бесьды смыслъ стихотворе-
Н1Я при чтеши въ общемъ будетъ совершенно понятенъ Д*БТЯМЪ. 

Могутъ остаться непонятными выражешя: к о в е р ъ з и м ы , л е д я ­
н а я к о р а и др. Возникаетъ поэтому вопросъ: пояснить ли ихъ 
въ предварительной бесвд-в, или же заставить дътей самихъ объ­
яснить по прочтеши стихотворения? — Прямо отвътить на это, 
нельзя : если д-вти настолько развиты, что на основании предвари­
тельной бестзды сами поймутъ значение приведенныхъ выраженш, то, 
конечно, лучше не касаться ихъ до чтешя; въ противномъ случат, 
нужно объяснить. 

Если статья такова, что не даетъ материала для подходящей 
подготовительной бесъды, то можно ограничиться передачей ея со-
держашя и выразительнымъ чтен!емъ. О значен!и послтздняго для 
сознательнаго чтен!я уже было сказано; о значеши предваритель-
наго разсказа позволяю себт, привести мнтэше педагога-практика 
П. П. Демидовича, утверждающаго, что между учащимися попадаются 
таше, которые никакъ не могутъ схватить содержания статьи при 
чтенш, почему заучиваютъ ее механически; посредствомъ предвари-
тельныхъ разсказовъ ему удавалось пр!учить ихъ къ сознательному 
чтешю и достигать того, что они изъ плохихъ учениковъ дълались 
хорошими. 

Когда учаппеся пр!обрътутъ навыкъ сознательно относиться къ 
читаемому подготовка къ чтешю можетъ оказаться излишней, или 
даже вредной, такъ какъ будетъ парализовать самодеятельность 
учащихся. На этой ступени подготовка допустима въ слъдующихъ 
случаяхъ: 

а) когда въ выбранной для чтешя статьъ говорится о такомъ 
предметъ, о которомъ у дътей р-ьшительно нътъ представления, и о 
которомъ они не могутъ составить его на основании контекста 
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статьи; или когда встречается такое слово, объяснеше коего тре-
буетъ продолжительной остановки; 

б) когда статья своимъ содержашемъ не можетъ вызвать къ 
себе интереса и внимашя; 

в) когда статья трудна для понимашя. 
Въ первомъ случае нужно прибегать къ наглядности, т. е. къ 

тому, чтобы неизвестный предметъ былъ воспринятъ внешними 
чувствами. Такъ, напримъръ, приступая къ чтешю басни „Чижъ и 
Голубь", необходимо показать западню и силки, объяснить, какъ 
посредствомъ ихъ ловятъ птицъ. До чтешя басни : „Белка" хорошо 
показать клетку съ колесомъ, въ которой бегаетъ белка; при не-
имеши клетки можно ограничиться моделью клетки и колеса, сд,е> 
ланныхъ изъ картона. При показывавши предметовъ необходимо 
обращать внимание лишь на то, что способствуетъ выяснешю ихъ 
назначения, напримеръ, говоря о клетке западне, учитель обращаетъ 
внимание на то отделение, куда сажаютъ птичку для приманки ди-
кихъ и на устройство боковыхъ дверецъ, захлопывающихъ соблаз­
нившихся на приманку птичекъ. Прежде чемъ читать съ город­
скими детьми стихотворение Майкова „Сенокосъ", следуетъ пока­
зать картину сенокоса, остановивъ сначала внимаше детей на ору-
Д1яхъ, употребляемыхъ для косьбы травы и уборки сена, а потомъ 
вести разсказъ, какъ косятъ траву, какъ её переворачиваютъ, 
чтобы она скорее высохла, какъ сгребаютъ, какъ складываютъ въ 
копны или на возы. 

Наилучшимъ нагляднымъ пособ!емъ, само собой разумеется, 
служитъ предметъ, и только въ крайности предметъ можно заме­
нить моделью или рисункомъ. На разсматриваше детьми неизвест-
ныхъ предметовъ (моделей, рисунковъ), по совету Зимницкаго, 
должно быть употреблено столько времени, чтобы представления и 
понят1я о нихъ могли сложиться вполне определенно и отчетливо. 
При разсматриванш предмета, необходимо направить внимаше детей 
на те его части, которыя нужны для понимания статьи. 

Если нетъ возможности показать ни модели, ни рисунка, тогда 
нужно прибегать къ сравнительному сопоставлению съ предметомъ, хо­
рошо знакомымъ дътямъ. Такъ, напр., о лебеде у детей составится 
более или менее надлежащее представление, когда учитель скажетъ, 
что лебедь очень похожъ на совершенно б ел а го гуся, что туловище 
лебедя более продолговато, чемъ туловище гуся; шея длиннее раза 
въ полтора. О слоне можно сказать, что онъ положъ на огромную 
свинью съ вытянутымъ длиннымъ хоботомъ и ногами на подобие 
столбовъ. Тигра можно сравнить съ огромной полосатой кошкой. 
О большомъ городе Зимницкш совътуетъ дать представлеше еле-
дующимъ образомъ: „Представьте, что село ваше тянется не на 
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полверсты или версту, а верстъ на пять и бол-ве въ длину и вер­
сты на три-четыре и бол-ве въ ширину. Представьте далъе, что 
улицъ въ городъ не двъ-три, какъ у насъ, но несколько десятковъ 
и дома не таюе маленьюе, какъ наши, а большею часпю значитель­
ной величины, иные дома больше церкви, и притомъ не деревянные, 
а по преимуществу каменные, да этажа въ два, три и бол-ве. Улицы 
всв вымощены камнемъ. Церквей въ большомъ городъ по нъ-
скольку десятковъ. Лавокъ трудно и пересчитать, да не мало та-
кихъ, что въ одной изъ нихъ находится больше товара, ч-вмъ на 
всемъ сельскомъ базаре и т. д. 

Во второмъ случат, нужно сказать о статьтз то, что могло бы 
возбудить къ ней интересъ, напр.: по какому поводу она написана, 
къмъ написана и т. п. Къ чтешю подобныхъ статей хорошо под­
готовлять выразительнымъ чтешемъ и бесвдой, имеющей ц-влью 
вызвать у учащихся соотв-втствующ!я содержан!ю статьи представления. 

Въ третьемъ нужно познакомить съ содержашемъ статьи въ 
общихъ чертахъ. Такъ, напримъръ. до чтен>я повт,ствован!я Карам­
зина: „Куликовская битва" кстати познакомить съ мъстомъ, ГДЕ про­
исходила битва: учитель чертитъ на доскъ верховье р-вки Дона и 
его притокъ Непрядву, обозначаетъ Куликово поле, указываетъ, 
откуда долженъ былъ пр!йти Мамай со своимъ войскомъ и Ягайло со 
своимъ, откуда направилось русское войско къ Дону, останавли­
вается на выяснеши главной причины, по которой русскимъ необхо­
димо было поторопиться перейти Донъ и вступить въ сражеше съ 
татарами. Этимъ подготовка къ чтешю можетъ ограниться, такъ 
какъ изложение о приготовлеши къ битвъ и о самой битвъ не мо­
жетъ представлять затруднешй. 

Когда двти достаточно разовьются и научатся вникать въ 
смыслъ читаемаго, можно, но съ большой осторожностью, предла­
гать имъ прочитывать бол-ве легюя статьи дома съ твмъ, чтобы они 
сами попытались разобраться въ ихъ содержании, чтобы отметили то, 
что не понятно для нихъ. Дъти охотно и съ интересомъ прочтутъ не­
знакомую статью, а попытка понять ее принесетъ имъ большую 
пользу. При этомъ нужно рекомендовать д-втямъ, чтобы непонят-
ныя для нихъ слова и выражения они записали въ тетради по одному 
въ строка. Такой пр!емъ побудитъ дътей съ особеннымъ вниман!емъ 
отнестись къ словамъ статьи. Въ классв до чтешя статьи они заявля-
ютъ. как!я слова имъ непонятны и записываютъ объяснен!е ихъ. дан­
ное учителемъ. Объяснение въ классъ прочитанной дома статьи осв-в-
титъ ее учащимся съ новыхъ сторонъ, и она можетъ оказаться для нихъ 
бол ве занимательной, чъмъ та, которая читается ими въ первый разъ. 

11зложеннымъ исчерпываются вопросы подготовки къ чтешю, 
а потому можно перейти къ вопросамъ объяснительнаго чтешя, 

5 
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Г. 
Объяснительное чтеше. 

Чтеше, сопровождаемое объяснешями учителя, называется объ-
яснительнымъ. Объяснительное чтеше по какому-то непонятному 
педоразумъшю отождествляютъ съ сознательнымъ чтешемъ, забывая, 
что сознательно можно читать и безъ объяснении, а объяснения не 
всегда ведутъ къ сознательности; следовательно, сознательное чтен!е 
— не то же, что объяснительное: последнее есть лишь средство, 
ведущее къ сознательности чтешя. Если читающш сознательно от­
носится къ читаемому, тогда нътъ никакой надобности въ объясне-
шнхъ. Послъднее обстоятельство между прочимъ и даетъ поводъ 
многимъ говорить, что объяснения читаемаго не нужны. По свидъ-
тельству извЬстнаго педагога Шереметевскаго, въ среднеучебныхъ 
заведешяхъ къ объяснительному чтен!ю и до сихъ поръ относятся 
довольно презрительно, считая его разелабляющимъ голову „элемен-
таризмомъ" и развращающимъ душу „энциклопедизмомъ". Излиш-
шй элементаризмъ и неразумный энциклопедизмъ, конечно, крайне 
нежелательны въ школъ, но въ этомъ нисколько не повинна идея 
объяснительнаго чтешя: виноваты гв, которые неумъло ведутъ его. 
Если, напримъръ, по поводу слова „роса", встръчаемаго въ выра-
жен!и „на заръ трава покрыта росой", цълый часъ толковали о фи-
зическихъ явлешяхъ съ водой при теплъ и холодЬ; если по поводу 
земледъльческихъ орудш, упоминаемыхъ въ стихотворен!н Кольцова 
„Пъсня пахаря", говорили часа два—три, то въ данномъ случаъ от­
ветственность всецъло падаетъ на неразумно увлекавшихся толко­
вателей, а не на идею объяснительнаго чтешя. 

Вполнъ сознательное отношеше къ читаемому можетъ выра­
ботаться или на урокахъ объяснительнаго чтешя, при содъйствш 
учителя, или путемь самостоятельнаго чтешя. ЦЬль чтен>я — созна­
тельность, а объяснешя должны вести къ ней. Если же объяснешя 
часто не достигаютъ цъли, то виновато не то, что положено въ осно-
ваше объяснительнаго чтен!я, а то, что неумЬло пользуются имъ 
(объяснительнымъ чтен!емъ). 

Неумълое ведение объяснительнаго чтешя подало между прочимъ 
поводъ Шереметевскому, горячо защищавшему необходимость объ­
яснять читаемое, неблагосклонно отнестись къ термину „объяснитель­
ное чтеше" и заменить его терминомъ „сознательное чтеше". По 
его мнъшю, терминъ „объяснительное чтеше" по даетъ поводъ къ 
излишнимъ объяснешямъ, особенно малоопытными катехизаторами, 
считающими своей обязанностью объяснять „все и вся, вдоль и по-
перекъ, вкривь и вкось". Терминъ тутъ не при чемъ. Какимъ дру-
гимъ его ни замъни, неопытный и неразумный учитель станетъ объ­
яснять то, что не нужно объяснять, болъе запутаетъ, чъмъ объяснить. 
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Между т-вмъ, какъ видно изъ сказанного раньше, между понят1ями 
„сознательное чтеше" и „объяснительное чтеше" большая разница, 
и заменять одно выражсшс другимъ ни въ коемъ случаъ* нельзя*). 

Балталонъ въ статье „Воспитательное чтен!е, какъ основа пре-
подавашя русскаго языка" пошелъ дальше Шереметевскаго: онъ не 
только неблагосклонно отнесся къ термину „объяснительное чтеше", 
но и къ самому объяснительному чтешю, иронически называя его 
„словотолковательнымъ". Въ горячности онъ забываетъ, что слово-
толкование составляете незначительную часть объяснительнаго чте-
шя. Это видно изъ примъра, приведеннаго имъ же самим'ь. Онъ 
воспроизводите одинъ изъ уроковъ объяснительнаго чтешя, препо-
даваемаго у насъ на многихъ педагогическихъ курсахъ для сельскихъ 
учителей. „Старшая группа. Слушайте, д-вти ! Откройте 31 "стра­
ницу въ книжкъ. Прочитайте заглав1е статьи. Мальчикъ говоритъ: 
„Камень". Что дальше написано (?) послт. заглавия? — Написано (?): 
„Разсказъ Л. Толстого". — Кто' же написалъ этотъ разсказъ? -
Толстой. — Читай разсказъ. — „Одинъ б-ьдный пришелъ къ бога­
тому и просить милостыню". — Про кого мы здтзсь читали? — Про 
бъ-днаго. — Какъ так!е бъдные называются? — Нищими. — Къ кому 
онъ пришелъ? — Къ богатому просить милостыню. — Что значитъ 
милостыня ? — Что иодаютъ нищему: деньги, кусокъ хл-ьба. . . — 
Читайте дальше. — „Богатый не далъ нищему ничего и сказалъ: 
„поди вонъ" . . . — Такъ подалъ ли богатый бедному милостыню? 
— Нт.тъ, не подалъ. — Что онъ съ нимъ сдъ\лалъ ? - Прогнал ь 
его. — Какъ же онъ его прогналъ? — Сказалъ: „поди вонь". 

Изъ девяти вопросовъ одинъ только касается объяснешя словъ, 
и его нельзя считать ли>пнимъ. — Что же касается остальных»., то 
они, действительно, нисколько не содъйствуютъ объяснению статьи. 
Но при чемъ же тутъ принципъ объяснительна,о чтешя? Некото­
рые во имя христианской любви къ ближнему истязаютъ его. Это, 
конечно, нисколько не умалястъ высоты христ!анскаго учешя. Точно 
также нисколько не должно умалять въ напшхъ глазахъ значешя 
объяснительнаго чтен!я безтолковое веден!е его. 

Вместо объяснительнаго чтен!я, Балталонъ предлагаете, ввести 
въ школы воспитательное чтеше. Балталонъ забываетъ, что воспи­
тывающим!, или образовывающимь чтеше можеть быть только въ 
томъ случат., когда оно сознательное, а къ сознательному чтешю 

*) При веден ныя Шереметевскимъ но атому поводу соображен1я (см. „Сочинены", 
стр. 50 и 51) не опровергают*, а, напротивъ, убъждаютъ ы. необходимости термина 
„объяснительное чпмпг". Изъ пихт. ВИДНО, что и при семейном!, чтенж, когда выби­
рается легши' I! понятный ыатер1алъ, читающей прибътаетъ къ объяснешямъ въ гвгъ 
случаяхъ, если это необходимо для сознательности. Ясно, что злоупотребление обьяс-
нешями побудило почтеннаго педагога вооружиться противь термина .объяснительное 
чтеше". 

5* 
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ведетъ объяснительное. Нужно, значитъ, бороться противъ не­
уменья вести объяснительное чтеше, а не съ самымъ объяснитель-
нымъ чтешемъ. 

Авторъ статьи „Педагогические парадоксы", Заремба, тоже во­
оружается противъ объяснительнаго чтешя. Онъ говоритъ: „На-
прим-връ, ученику задана „Птичка" Пушкина; ну и пусть бы маль-
чикъ наслаждался этимъ прелестнымъ, вполне ему понятнымъ сти-
хотворен!емъ. Не тутъ то было! Учитель не даетъ ученику про­
изнести эту птичку, а забрасываетъ его при каждомъ слове вопросами: 
что такое птичка? что значитъ Божш? и т. д., и т. д. Словомъ, 
какъ кто-то посмеялся, на крошечное стихотворение сто вопросовъ 
наводящихъ, сто вопросовъ основныхъ, сто вопросовъ объяснигельныхъ 
и т. п. И посл^ такого анатомирования, расчленения поэтическаго про-
изведешя удивляются исчезновению у насъ п о э т и ч е с к а г о на­
строен 1Я, поэтическихъталантовъ!" (Рус.Шк. 1902 г., №3, стр. 102)*). 

Трояновскш, относясь отрицательно къ объяснительному чтешю, 
особенно къ обил!ю вопросовъ, коими забрасываютъ учащихся при 
чтеши, утверждаетъ, что сознательнаго отношения къ читаемому можно 
достигнуть не объяснениями, не вопросами, а н а с т р о е н 1 е м ъ, 
которое должно быть создано вызовомъ въ сознанш учениковъ 
тЬхь представлений и понятий, которыя имъютъ много общаго или 
которыя проникнуты одними и теми же чувствами съ представле-
Н1ЯМИ, имеющими черезъ чтен!е войти въ душу учащагося. Свою 
мысль онъ иллюстрируетъ примерами; изъ нихъ можно ограничиться 
однимъ. До чтешя стихотворения Жуковскаго: „Сельскш вечеръ" 
(Солнышко заходитъ, и темн'Ьетъ день . . .) онъ употребилъ пять 
минутъ на беседу, содержан!я коей, къ сожал-вшю, не приводитъ, 
но, судя по дальнейшему изложению, можно судить, что занятая шли 
съ городскими детьми, имевшими возможность, живя на даче, по­
бывать въ селе, слушать вечершй звонъ, видеть крестьянъ, воз­
вращающихся съ работы, побывать въ церкви и видеть тамъ моля­
щихся. По свидетельству Трояновскаго, пятиминутная беседа дала 

*) При разумномъ отношеши къ объяснительному чтешю, учитель не только не 
заставить учащихся наслаждаться стихотворешемъ Пушкина .Птичка", но совсъмъ не 
станетъ ею читать, потому что. прежде чъмъ читать его, учаии'й задумается надъ его 
идеей и, къ удивлен!» своему, увидитъ, что оно, будучи вырвано изъ цълаго произ­
ведена, становится ложнымъ ио мысли стихотворен»емъ. Въ самомъ дълъ, какая же 
птичка, кромъ бездомной, всъми осуждаемой кукушки, не знаетъ ни заботы, ни труда 
и хлопотливо не свиваетъ себъ гнъзда? Стихи о б е з з а б о т н о й п т и ч к ъ , а не 
просто п т и ч к ъ приведены Пушкинымъ, какъ характеристика Алеко, котораго онъ 
уподобляетъ беззаботной птичкъ. Составители хрестоматий, ПЛЕНЯЯСЬ гармон>ей сти-
ховь, внесли его въ книгу для класснаго чтешя, не замътивъ, что оно не можетъ был. 
вырвано изъ цълаго произведена. Этого они не сдълали бы, если бы, прежде чъмъ 
иомъстить ею въ хрестоматию, постарались задуматься надъ вопросами: что читать и 
какь чша 

» 
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прекрасные результаты: достаточно было разъ прочесть стихотво-
реше, чтобы ученики передали его толково и вполне сознательно. 
Когда же это стихотворение читалось бсзъ предварительной беседы, 
онъ никакъ не могъ добиться, чтобы содержание прочитаннаго было 
передано сколько-нибудь сносно; о пониманш прелести летней ве­
черней картины и наступающего праздника для „селянина" не могло 
быть и р'ьчи: ни разборъ, деланный имъ ПОСТЕ чтен!я для выясне-
Н1я содержания, ни вопросы, предложенные для помощи пересказа, 
не могли помочь ученикамъ*]. 

Трояновскш, нападая на объяснешя и защищая „необходимость 
и важность настроения при чтен!и всякихъ статей, къ сожал-втю, 
упускаетъ изъ виду то обстоятельство, что возбудить настроение не 
всегда возможно. Какъ, наприм"връ, возбуждать подходящее на-
строение у городскихъ детей до чтен!я произведений, рисующихъ 
сельскую жизнь, съ которой они совершенно незнакомы, и, наоборотъ, 
у сельскихъ до чтен!я произведен!й, изображающихъ городскую, о ко­
торой у нихъ решительно Н-БТЪ никакого представления? А въдь 
тъхъ и другихъ очень много! Приведенная раньше беседа, пред­
шествовавшая чтен1ю стихотворения: „Сельскш вечеръ", возможна 
съ детьми, знакомыми со всвмъ т^мъ, о чемъ говорится въ немъ, 
следовательно, нътъ и надобности въ объяснешяхъ, въ противномъ 
случае многое пришлось бы объяснять, т. е. разборъ и вопросы 
неизбежны, а потому сущность дъла сводится къ тому, должны ли 
до чтешя или после чтения быть предложены объяснения. О т^хъ 
объяснен!яхъ, которыя должны предшествовать чтешю было уже 
сказано; теперь остается сказать о гвхъ, которыя должны следовать 
за чтешемъ. 

Объяснешя могутъ относиться или къ отдельнымъ словамъ и 
выражешямъ, или къ выяснению связи между членами предложения и 
предложениями, или, наконецъ, къ целому произведению (его глав­
ной мысли, идее). 

1. О б ъ я с н е н и е с л о в ъ и в ы р а ж е н 1 Й ( в е щ е с т в е н н ы й , 
и л и м а т е р и а л ь н ы й , р а з б о р ъ ) . 

Къ словамъ и выражешямъ, которыя уместно разъяснить при 
чтеши, нужно отнести: а) слова съ суффиксами и префиксами; 
б) фигуральныя выражения; в) слова, обозначающая отвлеченныя по-
нят1я; г) слова и выражения, которыя можно пояснить тожествен­
ными по значению словами и выражениями; д) слова, поясняемый 
сопоставлен!емъ съ однокоренными; е) слова сложиыя; ж) слова 

*) Приведенный фактъ нужно имъть ВЪ виду учителямъ, которые не признаютъ 
никакихъ предварительныхъ бесвдъ. 
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и выражешя, способствующая художественному выражешя главной 
мысли. 

а) Изъ словъ съ суффиксами чаще всего требуютъ объяснешя 
слова уменьшитсльныя, ласкательныя и презрительный. Смыслъ 
ихъ определяется или тономъ всей фразы, или содержашемъ цълой 
статьи. Поэтому при встр'БЧ'Б съ такими, словами нужно заботиться 
о возможно выразительномъ нроизношен!и фразъ, въ которыхъ они 
находятся или имъть въ виду содержание всей статьи. Такъ, па-
примъръ, изъ отдельной фразы: „Здорово, парнище! . . . Ужъ 
больно ты грозенъ, какъ я погляжу" нельзя видеть, въ какомъ зна-
ченш употреблено слово „парнище". Чтобы объяснить его, нужно 
обратить внимаше на содержание всего стихотворения *). Слова съ 
суффиксомъ ьк, напр.: Васька, Ванька и т. д. могутъ быть употре­
бляемы въ различныхъ значешяхъ. Въ баснЬ: „Волкъ и Котъ" слово 
„Васька" употреблено вь обычномъ значен:»; въ фразъ: „Эй, Васька, 
пойди и принеси воды" въ презрительномъ, а въ фразъ: „Пожа­
лейте моею парнишку Ваську" въ ласкательномъ. 

Требуютъ также объяснения г л а г о л ы съ суффиксами ну.ыва, 
ива, наприм'ьръ: стукнуть, хаживать, покрикивать, сплевывать; и р и-
л а г а т е л ь и 1,1 я съ суффиксами, показывающими обшпе качества : 
ат, аст, ист, охонек, ехонек, ешенек; съ суффиксами ласкатель­
ными: еньк, оньк; съ суффиксами уменьшительными: оват, сват. 

Требуютъ иногда объяснения и слова съ префиксами, особенно 
съ префиксами существительных'», пра и па (прадвдъ, иасынокъ); 
съ префиксомъ существительных'!», прилагательныхъ и глаголовъ пре 
(престол!., премудрый, преследовать) и съ глагольными префиксами: 
перс, за, об, от и т. д. 

Значен!е словъ съ указанными суффиксами и префиксами можно 
выяснить д-ьтям'ь двояко: 1) или путемъ сравнешя съ словами того 
же корпя, по безъ суффикса или префикса; 2) или путемъ сопо-
ставлен1я съ словами другихъ корней, но съ тьми же суффиксами 
и префиксами, наприм'ьръ, значение слова р у ч и щ е черезъ сравне-
ше со словомъ р у к а виолнь выясняется. Если дтэти знакомы со 
значешемъ слова р у ч и щ е , то значеше слова н о ж и щ е можно 
выяснить простымъ сопостаплсшемъ. 

При объяснен!» словъ съ суффиксами и префиксами въ однихъ 
случаяхъ удобнье прибегать къ сравнению, въ другихь кь сопо­
ставлению, въ третьихъ къ тому и другому, напримъръ, слово пре-
м у д р ы й лучше выяснить сопоставлен!емъ со словами п р с б о л ь-

*) Такъ какъ оно обращено къ шестилътнему мальчику, т о должно быть пони 
маемо не въ прямомъ значенж, я въ переносномъ — насмъшливомъ, ироническомъ 
(презрительномъ по грамматический терминологии). 
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ш о й , п р е з л о й , п р е г а д к и } , потому что слово м у д р ы й само 
по себ+э мало понятно ДТУГЯМЪ *). 

б) При объяснении фигуральныхъ выраженш прежде всего не­
обходимо обратить внимание на то, какого рода фигуральное выра­
жение, и смотря по этому, вести его объяснение. Если оно зависитъ 
отъ выбора словъ, то его должно заменить обыкновеннымъ выра-
жешемъ: повисли перлы дождевые повисли капли дож девы я ; 
деревья въ зимнемъ серебръ деревья въ инев; ЗОЛОТО, золото 
падаетъ съ неба — дождь,, дождь идеть съ неба; к о в ш и круго­
вые, заптшясь, шинятъ — напитокъ, находящейся въ ковшахъ, за-
п-внясь, шипитъ. При объяснении подобныхъ фигуральныхъ выра­
женш иногда необходимо сказать, почему одно назваше употреблено 
вм-БСто другого. Такъ, иапримъръ, нужно обьяснить, почему капли 
дождевыя названы перлами, почему дождь названъ золотомъ, по­
чему ячейка сота называется келейкой 

Если фигуральное выражение зависитъ отъ пропуска словъ, то 
необходимо возстановить пропущеиныя слова : мы села - - въ пе-
пелъ, грады — въ прахъ, въ мечи серпы и плуги = мы села 
обратимъ въ пепелъ, города обратимъ въ прахъ, въ ме ш перекуемъ 
серпы и плуги. 

Если фигуральное выражен!е зависитъ отъ перестановки обыч-
наго порядка словъ или предложений, то должно разместить ихъ въ 
обыкновенномъ порядке, и этого будстъ виолнъ достаточно, чтобы 
предложение стало понятнымъ: „Звонковъ раздавались нестройные 
звуки" — раздавались нестройные звуки звонковъ. „Все птичку по-

*) Дли обра.чцл привожу, какъ З и м н и 1 г к 1 й ведетъ объяснешс подобныхъ 
словъ: .Заинька у елочки попрыгиваеть . . . елочки отъ холоду потреекцваютъ. Лиса 
стукъ-стукъ хвостищем ь по сырому дубишу. Словом ь ' . л и н ь к а выражается, съ 
одной стороны, к), нто р!>ч!> и изтъ о небольшом ь мйцъ, съ другой ласковое, до­
бродушное отношен)е к>> нему. Словомъ п о н р ы пи в а е т ъ показывается, что 
заинька не постоянно прыгалъ, а по временам ъ, съ перерывами; въ такомъ же смысли 
употреблено и слово п о т р е с к и в а ю т ъ. Д у б и щ е м ъ называютъ дубъ, отличаю-
ппйся большою высотою и толщиною. С т о и т ь бы ч и щ е , п р о к л е в а н ы бо-
ч и т а . О каком ь бык!'. ЗДЕСЬ говорится, —о бь,к1. средней величины, очень большом!, 
или маленькому ? — Дт.ги !>режде и Ь в а л и эту пъсню. Сколько разъ дЪти и ъ л и 
пъсню — разъ ли только, два, или же много разъ? Крестьянина, р а з б р а с ы ­
в а е т ъ зерна. Куда крестьян»»!, бросаетъ зерна - въ одну только сторону, по 
одному направлению, или вь разныя стороны? Всели равно сказать: я вижу д у б ъ , 
ИЛИ я вижу д у б и т е ? - Онь былъ прежде п р е з л ы м I. мальчиком!.. Можно ли 
заменить слово п р е « л ы м ъ словом», з л ы м ъ } Какая разница между этими 
словами ? 

**) Учитель Д е м и д о в и ч ъ совътуетъ въ данном ь случав ставить вопросъ: 
чъмъ одинъ предметъ похожъ из другой? руководясь тъмь соображен!емъ, что во­
просъ, предлагаемый мной, не всегда понятенъ дъгямъ и вызываетъ отвъты неполные 
или же отвлекаетъ мысль ребенка въ поиски причины, почему это, положимъ, струя 
сравнивается съ саблей, а не съ зеркаломъ или другимъ блестящимъ предметомъ. 
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казать къ нему (отцу) онъ (мальчикъ) приступаете, что этакъ хо­
рошо поетъ" — (онъ мальчикъ) вес приступаетъ къ нему (отцу), 
чтобы онъ показалъ. птичку, что (которая) этакъ хорошо поетъ. 
„Что волки жадны, всякш знаетъ" = всякш знастъ, что волки жадны. 
„Тьмы низкихъ истинъ намъ дороже насъ возвышающш обманъ" — 
возвышающш насъ обманъ дороже намъ тьмы низкихъ истинъ. 

Если встречаются слова обращешя, то слт,дуетъ остановить 
вниман!е, делается ли оно къ лицу присутствующему или отсут­
ствующему, или же къ неодушевленному предмету. 

в) При объяснены словъ, означающихъ отвлеченныя понятая, 
можно пользоваться следующими пр!емами: 1) родовое понят!е 
нужно разложить на видовыя, напримъръ, мебель: столъ, стулъ 
и др.; порокъ: ложь, лъность и др.; 2) въ другихъ случаяхъ соеди­
нить отвлеченное понят>е съ конкретнымъ представлешемъ: мило-
серд>е — милосердный человТэкъ, потомъ сказать, кого называютъ 
милосерднымъ человтэкомъ. О высоте можно дать понят!е, указы­
вая на высок!е предметы. 

Иногда отвлеченное слово разъясняется содержашемъ ц-влой 
статьи, наприм-връ, лесть въ баснъ: „Ворона и Лисица". Если послъ 
прочтешя басни учащееся отвътятъ на вопросъ, какъ лисица льстила 
воронт,, то этимъ они покажутъ, что у нихъ составилось понят!е о 
лести. Что такое хвастовство, видно изъ словъ зайца въ басит,: 
„Заяцъ на ловл^". О лжи даетъ понятие басня Крылова: „Лжецъ". 

г) Есть много словъ и выраженш, которыя станутъ понятны, 
если ихъ заменить тожественными по значен»ю словами и выраже-
Н1ями, напр., изд-ввался — смт,ялся; не провели бы такъ меня — 
не обманули бы меня. Особеннаго внимания заслуживаютъ и д ! о-
т и з м ы языка, которые по большей части непонятны дтэтямъ, 
напр.: з а р у б и т ь на с т ъ н к - в — хорошо запомнить; д у х у 
п р и д а е т ъ = придаетъ смълости; и з ъ к о ж и л ъ з у т ъ в о н ъ 
стараются изо всъхъ силъ. 

д) Нъкоторыя слова удобно пояснить однокоренными, напр., 
въ предложении: „онъ нашъ покровитель" — слово покровитель нужно 
сопоставить съ словами: кровъ, крыша. Кровъ защищаетъ насъ 
отъ непогоды; покровитель отъ злыхъ людей охраняетъ отъ не­
счастья, помогастъ въ б-вд-в. „Зги не видать". Зга, сга, стга, стежка, 
т. с. дорога, дорожка. Зги не видать — дороги не видать, такъ 
темно, что даже дороги не видно"). Мгновенье — мигать, мигъ; 
запятая, запнуться — остановиться ; запятая — письменный знакъ, 
показывающий, что иредъ нимъ нужно запнуться, остановиться. 
Точка — ткнуть, точка такой письменный знакъ препинания, кото-

*) ВпослЪдствш слово з г а стало обозначать тьму, отсюда выражеше т ь м а 
т ь м о ю . 
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рый можно написать, ткнувъ оруд1емъ письма (карандашомъ, 
перомъ). 

е) При объясненш сложныхъ словъ достаточно понят1с, обо­
значенное ими, выразить въ той словесной форме, изъ которой 
сложное слово образовалось; самовидецъ — самъ видящш; косо-
горъ — косая гора; дровосъкъ — ськущ1Й или рубящш дрова; во-
долазъ — въ воду лазящш; белокурый — съ белыми кудрями. 

ж) Въ поэтическихъ произведешяхъ часто встречаются так!я 
слова и выражения, которыя употреблены поэтомъ для того, чтобы 
сильнее выразить мысль и поставить ее въ болъе тесную связь съ 
другими, наприм-връ, въ басне: „Чижъ и Голубь" слово „б-вд-
няжка" употреблено для того, чтобы оттънить жалкое положение 
чижа. Однако, это нисколько не мътпаетъ голубю издеваться надъ 
нимъ и даже хвастаться; поступаетъ онъ такъ потому, что молодъ, 
а следовательно не опытенъ и не понимаетъ, что это дурно, и что 
каждому грозитъ беда. Въ баснъ: „Зеркало и Обезьяна" нужно 
обратить внимашс на слово „тихохонько". Обезьяна тихохонько 
толкнула медведя потому, что слепо уверена въ томъ, что въ зер­
кале видитъ другую обезьяну, а не свой собственный образъ. При 
чтен1и басни: „Стрекоза и Муравей" нужно обратить внимашс на 
слова: „и до вешнихъ только дней прокорми и обогрей". Стрекоза 
проситъ муравья прокормить ее до того времени, когда она снова 
можетъ начать безпечную и ленивую жизнь. Этимъ и объясняется 
ръзкш отвътъ муравья. При чтен!и басни: „Лиса и Волкъ" нужно 
остановитья на словахъ: „накушавшись досыта и добрый ворошекъ 
припятавши въ запасъ", чтобы гвмъ сильнъе оттътить эгоизмъ и 
издевательство лисы надъ волкомъ, которому она предлагаете, сено, 
а не часть своего запаса. При чтен!и басни: „Волкъ и Журавль" 
следуетъ остановиться на предложешяхъ: „не можетъ волкъ ни 
охнуть, ни вздохнуть, пришло хоть ноги протянуть", „и съ труд­
ностью большою кость вытащилъ" — и пояснить, что журавль не легко, 
а съ большимъ трудомъ помогъ волку выйти изъ беды и притомъ 
изъ очень большой. Все это сильно оттеняетъ неблагодарность 
волка. Если обратить внимашс на подобныя выражения, то это 
облегчитъ дътямъ вывести главную мысль произведения. 

При объяснены отдельныхъ словъ и выражен!й твердо нужно 
помнить, что о с т а н а в л и в а т ь с я на нихъ нужно с т о л ь к о , 
с к о л ь к о э т о н е о б х о д и м о д л я п о н и м а н и я ч и т а е м а г о 
п р о и з в е д е н и я * ) , Зимницк^й говоритъ: „Никашя подробности 

*) Д"Ьти, особенно не знакомыя съ литературнымъ языкомь, не ионима-
ютъ многихъ словъ не потому, что они незнакомы съ представлешемъ, обозна-
чаемымъ этимъ словомъ, а потому, что самое слово имъ неизвестно. Въ данномъ 
случаъ достаточно литературное слово заменить словомъ мъстнато употреблен!» ; такъ, 



68 

при объяснеши непонятных!» словъ, а ТЪМЪ боЛЪС уклонешя въ 

сторону, нс должны быть допускаемы по слъдующимъ причинамъ: 

1) на передачу подробностей тратится много времени, всл-вдетше 

чего ученики въ недостаточной мъръ упражняются въ чтен!и; 

2) ИЗЛИШШЯ ПОДробнОСТИ прСНЯТСТВуЮТЪ Д-БТЯМЪ ВОСПрИНИМаТЬ ПОНЯТ1Я 

и мысли, заключающаяся въ читаемой статьт, въ томъ видъ, какъ 

онъ изложены въ ней. Причина этого та, что д-ьти сообщаемыми 

подробностями невольно отвлекаются въ сторону отъ мыслей и по-

нят1й, излагаемыхъ въ стать-в, невольно теряются въ массв этихъ 

подробностей и даже нередко совершенно забываютъ то, о чемъ 

идетъ ръчь въ данной с т а т ь в ; 3) свъдъшя, сообщаемыя учитслемъ 

при объяснен!и неизвъетныхъ дътямъ словъ, съ цълью расширить 

кругъ ихъ знаний, обыкновенно передаются отрывочно, безъ всякой 

системы, тогда какъ только тъ свъдт,н>я полезны, которыя пере­

даются въ той или другой системе, вытекаютъ одни изъ другихъ, 

поясняютъ другъ друга. 

2. В Ы Я С I! С II 1 с с в я 3 и м е ж д у п р е д л о ж е н I я м и ( л о г и ч с -
СК1Й, и л и с м ы с л о в о й , р а з б о р ъ ) . 

Рядомъ съ матер!альнымъ, или вещественнымъ, разборомъ 

долженъ итти и логически, или смысловой, т. е. должно указывать 

связь между членами предложена и предложениями. 

О томъ, какъ знакомить учащихся со взаимнымъ отношен!емъ 

между членами предложения, сказано въ главъ : „Обучение процессу 

чтешя". Съ переходомъ къ чтению отд'вльныхъ статей, за исклю-

чен>емъ крайнихъ случаевъ, этого уже не слътгуетъ дълать, потому 

что подобный разборъ будетъ излишнимъ и, кромъ того, затормо-

зитъ ходъ объяснительнаго чтен!я. 

Нътъ также надобности указывать, связь между главнымъ и 

придаточнымъ предложешями, потому что иридаточныя предложения 

имъютъ такое же значешс, какъ и простые члены предложены. 

Если учанцеся понимаютъ отношение между простыми членами, то 

значить для и ихъ должно быть понятно и отношеше между прида­

точнымъ и главнымъ предложениями. Въ твхъ случаяхъ, когда 

встречается придаточное, не соединенное съ главнымъ союзомъ, а 

только интонацией голоса, достаточно связать его союзомъ, чтобы 

взаимное отношеше между предложешями стало яснымъ, напр. : 

„Орелъ видитъ — дубъ его свалился" — орелъ видитъ, что дубъ его 

свалился; „ п о с п ъ ш и ш ь — людей насмъшишь" — если поспъшишь, 

напр.. въ Глуховъ даже дъти образованные родителей говорить — дитенокъ вм. ре-
бенокъ, д о ж ч ь вм. дождь и т. п. При обученж дътей малорусскихъ и бълорусскихъ 
первое время почти всъ слова нужно замънять словами родного имъ языка. 
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то людей насмешишь; „хорошо — сгорите, если жъ нътъ" = хорошо, 
если (вы т. с. Чацкш) сгорите, если жъ нътъ. 

Наимсн-ве очевидно отношеше между независимыми предложс-
шями, хотя и связанными по смыслу, но не соединенными соедини­
тельными словами, или же сосдинснныхъ разделительными союзами: 
или — или, либо — либо. 

Чаще всего подобныя предложения находятся въ сл-вдующихъ 
отношешяхъ: они а) или описываютъ какой-нибудь предметъ, явлс-
и!е; б) или псредаютъ последовательный ходъ событ!й; в) или указы-
ваютъ причину какого-нибудь сл-вдств!я; г) или общую мысль 
разъясняютъ частными; д) или одну мысль поясняютъ другой; 
е) или противопоставляют^ одну мысль другой съ гвмъ, чтобы 
сильнъе выразить ихъ; ж) или исполнсшемъ одной возможности исклю­
чаются друпя. — Укажсмъ разсмотрьпныя отношения между пред-
ложешями на примърахъ. 

а) О п и с а н ! е п р е д м е т а : , Печальная береза у моего 
окна, и прихотью мороза разубрана она. Какъ гроздья винограда, концы 
ветвей висятъ, и радостенъ для взгляда весь траурный нарядъ". 

О п и с а н и е я в л с н I я : „Ужъ небо осенью дышало, ужъ 
р-ьже солнышко блистало, короче становился день; лтэсовъ таинствен­
ная свнь съ печальнымъ шумомъ обнажалась ; ложился на поля туманъ; 
гусей крикливыхъ караванъ тянулся къ югу". При описаши явлен>я 
нужно обратитъ внимание на то, что все сказанное о немъ прои схо 
дитъ въ одно время. 

б) П е р е д а ч а х о д а с о б ы т и й : „Попрыгунья-стрекоза л^то 
красное пропала" и т. д., или : „Шли два пр!ятеля вечернею порой и 
дельный разговоръ вели между собой ; какъ вдругъ изъ подворотни 
дворняжка тявкнула на нихъ, за ней другая, тамъ еще двтэ-три, и вмигъ 
со встэхъ дворовъ собакъ сб-вжалося съ полсотни". При чтснш такихъ 
произведений нужно обратить внимание дътсй, какъ послт, одного 
события слтэдуетъ другое — сейчасъ или же черезъ известный про-
межутокъ времени. Такъ, въ приведенныхъ басняхъ события слъ\ду-
ютъ немедленно одно за другимъ. Въ балладъ: „П*вснь о въщемъ 
Олегъ" между событиями проходятъ значительные промежутки времени. 

в) У к а з а и ! е п р и ч и н ы к а к о г о - н и б у д ь с л ъ д с т в ! я : 
„Были и л'ьто и осень дождливы; были потоплены пажити, нивы; хл-ьбъ 
на поляхъ не созр-влъ и пропалъ ; сделался голодъ, народъ умиралъ". 
Приведенныя предложения выражаютъ не только посл-вдовательный 
ходъ событш, но кромъ того каждое изъ нихъ служитъ причиною 
последующего собьтя. ЗдтэСь уместны вопросы : что было слъ\д-
ств!емъ того, что лъто и осень были дождливы ? Что произошло 
оттого, что были потоплены пажити, нивы ? и т. д. 

г ) Р а з ъ я с н е н 1 е о б щ е й м ы с л и ч а с т н ы м и : „Все жи-
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вущее прячется, кто куда можетъ, лишь бы укрыться отъ холода и не­
настья. Куры и голуби пр1ютились на своихъ жердочкахъ подъ навъ-
сомъ, воробей забился въ мягкое гнездо. Даже неугомонныя шавки и 
жучки комкомъ свернулися подъ телъгами". Тутъ умЪстенъ вопросъ, 
изъ чего видно, что вес живущее прячется, кто куда можетъ. 

д ) П о я с н е н 1 е о д н о й м ы с л и посредством-! , д р у г о й : 
„Что волки жадны, ВСЯК1Й знаетъ: волкъ. ъвши, никогда костей не 
разбираетъ. Зато на одного изъ нихъ пришла бъда: онъ костью чуть 
не подавился; не можетъ волкъ ни охнуть, ни вздохнуть, пришло хоть 
ноги протянуть". 

с) П р о т и в о п о с т а в л е н ^ о д н о й м ы с л и д р у г о й : 
„Я подошелъ къ нему и съ участьемъ сталъ спрашивать его, не больно 
ли ему. Но онъ разеердился на меня, топнулъ ногой и закричалъ 
такимъ голосомъ, который ясно показывалъ, что онъ больно ушибся". 

„Комнату лампада слабо озаряла. 
Мать надъ колыбелью, наклонясь, стояла. 
А въ саду сердито выла буря злая, 
Подъ окномъ деревья темныя качая. 
На малютку сына нъжно мать глядъла, 
Колыбель качая, тихо пъсню пъла". 

Авторъ сопоставляетъ то, что делается на дворъ, съ тъмъ, 
чъмъ окруженъ ребенокъ, благодаря матери. 

ж) И с п о л н е н и е о д н о й в о з м о ж н о с т и и с к л ю ч а е т ъ 
д р у п я : „Иль чума меня подцъпитъ, иль морозъ окостенитъ, иль 
мнъ въ лобъ шлагбаумъ влъпитъ непроворный инвалидъ". Если, поло-
жимъ, исполнится возможность, выраженная одной изъ мыслей, то 
невозможно исполнена другихъ. • 

3. С о с т а в л е н и е п л а н о в ъ и в ы в о д ъ г л а в н о й м ы с л и . 

По выяснежи логической связи между предложениями, должно 
перейти къ посл'вднимъ ступенямъ, ведущимъ къ понимашю прочи­
танной статьи — къ составлению плана и выводу главной ея мысли. 

Разумно составленный планъ долженъ наглядно показать логи­
ческое построение статьи и вкратце указать самое главное изъ ея 
содержашя. Поня.но, что такой планъ облегчаетъ понимаше глав­
ной мысли статьи. Чтобы планъ удовлетворялъ своему назначению, 
онъ долженъ быть краткимъ, — подробный планъ можетъ лишь 
затруднить понимаше главной мысли. Къ крайнему сожал'вшю, мно-
пе преподаватели не сознаютъ этого и требуютъ отъ д'втей слиш-
комъ подробныхъ плановъ. Особенно же неразумно требовать за-
учивашя плановъ наизусть, ибо заучиван!е нисколько не можетъ со-
действовать уяснешю построения статьи и выяснению главной ея 
мысли. 

Ч'вмъ скоръе учитель станетъ пр!учать д'втей къ составлению 



71 

плана и къ выражешю главной мысли прочитанной статьи, гвмъ 
лучше; но ранЪе второго года обучешя едва ли стоить приниматься 
за это д-вло. 

Чтеше статей, поясняемыхъ рисунками, должно служить, какъ 
' можно видеть изъ прежде сказаннаго, прекрасной подготовкой къ 

составлению плановъ. Съ помощью рисунковъ учитель постепенно 
пр1учаетъ д-влить читаемыя статьи на части, указываете, о чемъ гово­
рится въ каждой изъ нихъ. Теперь то же самое нужно проделать 
безъ помощи рисунка. Нельзя забывать, что составление плановъ 
безъ помощи рисунковъ — довольно трудное дъло, а потому нужно 
приступать къ нему съ осмотрительностью и ум-вшемъ. На первыхъ 
порахъ можно составлять планы такихъ статей, въ которыхъ они 
не только ясно и определенно выражены, но, кром-в того, легко 
могутъ быть переданы посредствомъ схематическихъ рисунковъ. 

Для образца беру следующей очень простенькш дЪтскш раз-
сказъ *), вполн-в удовлетворяющей выставленнымъ требован!ямъ. 

Жила-была маленькая мышка. У нея былъ длинный хвостъ, такой 
длинный, какъ она сама. Ушки ея торчали вверхъ; глазки смотръли 
зорко; усики двигались въ разныя стороны. 

Домикъ мышки былъ подъ поломъ ; выходила она изъ нея черезъ 
щелку въ полу, подъ дътской кроваткой. 

Въ другой комнатъ стоялъ столъ, покрытый скатертью. На столъ 
стояло блюдце, а на блюдцъ — чашка. Направо отъ блюдца лежалъ ку-
сокъ хлъба. Въ комнатъ никого не было. Мышка по ножкъ стола взо­
бралась на столъ и стала грызть хлъбъ. 

Въ комнату вошелъ мальчикъ. Мышка испугалась и спрыгнула со 
стола на скамеечку, со скамеечки на полъ. По ножкъ стула она вспол­
зла на сидънье стула, потомъ на спинку стула, со спинки на 
окно, и по оконной рамъ взобралась на самый верхъ. 

Мальчикъ принесъ длинную палку и сталъ гнать мышку. Мышка 
по занавъскъ спустилась внизъ и незамътно спряталась въ его школь­
ную сумку. Мальчику пора было итти въ школу; онъ надълъ сумку 
и пошелъ. Въ классъ онъ открылъ сумку; изъ нея выскочила м,шка 
и побъжала по полу. Мальчики и дъвочки стали кричать. Мышка 
сильно испугалась, побъжала подъ шкапъ. Къ ея счастью, подъ шка-
помъ была щель; она юркнула въ нее, только мышку и видъли. 

По прочтенш разсказа, составляется его планъ. (доставлению 
плана учитель можетъ помочь слвдующимъ образомъ, — требуетъ 
прочесть: 1) какова мышка ? 2) ГД-Б она жила? 3) куда однажды 
забралась? 4) какъ убежала отъ мальчика? 5) куда пряталась? 

По прочтенш каждой части, учитель спрашиваетъ, о чемъ 

*) Сюжетъ разсказа и рисунка взяты изъ 8-й книжки журнала : „Малютка" за 
1907 г. Разсказъ и рисунки несколько изменены. Въ новомъ изданш моей .Рус­
ской ръчи* будугь помъщены рисунки, подготовляющая дътей къ тому, чтобы они по­
средствомъ рисунковъ передавали планы статей. 
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въ ней говорится; на одной стороне доски онъ записываетъ 
планъ словами, а на другой передаетъ. его рисунками. На доскЬ 
должно получиться: съ одной стороны словесный планъ, съ другой 
образный планъ, обозначенный рисунками. 

1. Описание мышки: 
а) хвоста, б) ушекъ, в) глазокъ, г) усиковъ. 

2. М-всто жительства мышки : 
• а) подъ поломъ, б) подъ дътской кроватью. 

3. Куда забралась мышка. 

4. Бътство мышки: 
а) на скамеечку, б) на стулъ, в) на окно. 

5. Куда пряталась мышка: 
а) въ сумку, б) подъ шкапъ, въ щель. 
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Д Г<-УЪ 

Можно сд-влать и такъ : сначала составить словесный планъ, 
а потомъ уже образный (посредствомъ рисунковъ). ' Во всякомъ 
случаъ- на первыхъ порахъ учитель самъ должснъ составить и тотъ, 
и другой планы, а ученики внимательно следить за тЬмъ, что де­

лается, и потомъ спи­
сать; на второй сту­
пени учитель и уче­
ники совместно про-
изводятъ работу (учи­
тель на доскъ, уче­
ники на тетрадяхъ); 
на третьей — съ по­
мощью учителя со­
ставляются словес­
ный и образный пла­
ны и заносятся на 
доску учениками. За­
писанное и нарисо­
ванное закрывается 
и воспроизводится 
учащимися по памяти. 
На четвертой — съ 
помощью учителя 
устно составляются 
словесный и образ­
ный планы. На пя­
той — учанн'еся сами, 
безъ помощи учи­
теля, должны соста­
вить планы — сна­
чала оба, а впослъд-
ствш одинъ только 
образный. Само со­
бой разумеется, что 
такая строгая по­
степенность должна 
быть соблюдаема при 

неблагопр!ятныхъ 
услов!яхъ, когда со-
ставъ учищихся пло­
хой и не допускаетъ 
скачковъ. 

& 3 
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О значенш приведенныхъ занятш н-втъ надобности говорить, — 
оно слишкомъ очевидно. Твмъ, кто опасается, что рисунки отни-
мутъ много времени, что д-вти на второмъ году учешя не умЪютъ 
еще рисовать, нужно имъть въ виду, что рисунки должны испол­
няться с к о р о , передавать только г л а в н о е , быть с х е м а ­
т и ч н ы м и , по образцу приведенныхъ, 
а вначалъ- еще проще, въ родъ помЪ-
щенныхъ ЗД-БСЬ. 

Къ передаче рисунками плана статей 
слъ\дуетъ прибегать всяюй разъ, когда 
къ этому представляется возможность. 
Такъ, наприм-връ, планъ басни: „Оселъ 
и соловей" передается 4 рисунками : 

1) на в-Ьтк-в дерева сидитъ соловей, 
вблизи дерева стоитъ оселъ, голова 
у него приподнята, ротъ раскрытъ; 

2) соловей поетъ; оселъ съ опущен­
ной внизъ головой внимательно слу-
шаетъ; ^ 

3) соловей молчитъ;! 

у осла голова при-' 
поднята и ротъ 
раскрытъ ; 

4) оселъ продол-, 
жаетъ стоять у 
дерева; соловей ^ 
виднеется вдали, 
въ видъ- едва за 
м-Ьтной точки. 

Планъ басни : „Щу­
ка и котъ" можно пе 
редать такими рисун 
ками : 

1) котъ стоитъ на 
берегу пруда, щу-̂  
ка высунула го-̂  
лову изъ воды; | 

2) котъ въ зубахъ 
несетъ щуку въ 
амбаръ ; 

- • ' 
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3) въ амбаръ входить котъ, крысы бътутъ въ разныя стороны, 
щука лежитъ съ отъъденнымъ хвостомъ и раскрытымъ 
ртомъ; 

4) котъ несетъ щуку обратно въ прудъ. 

Наиболее необходимы и полезны рисунки при чтенш естественно-
историческихъ статей. Возьмемъ для примера следующую статью 
о майскомъ жукъ\ 

Мать майскаго жука, или хруща, ранней весной вырываетъ въ 

землтэ ножками и остр1емъ на конц'В т-ъла углублеше, потомъ вся сама 

зарывается въ землю и кладетъ яички на глубине около четверти 

аршина. Положивъ яички, она вскоре умираетъ. Недель черезъ 5—6 

изъ яичекъ выходятъ сл-впыя бЪлыя личинки, съ твердыми роговыми 

челюстями и съ 6 тонкими черными ножками. Личинки сначала пи­

таются нужными корешками растенш. Он-в быстро растутъ и дости-

гаютъ длиною вершка и толщиною въ мизинецъ. Взрослыя личинки, 

истребивъ пищу въ одномъ м'Вст'Ь, дтэлаютъ проходы во всв стороны и 

пожираютъ корни травъ, кустарниковъ, деревьевъ, огородныхъ, луговыхъ 

и полевыхъ растен!й. Въ холодное время года опт, спускаются глубоко 

въ землю, подальше отъ сырости и зимняго холода; весною снова под­

нимаются къ поверхности земли, къ корнямъ растенш. Такъ живутъ 

он'В 3 года. Перемтэнивъ несколько разъ кожу, онъ устраиваютъ себ'В 

нъчто похожее на коконъ изъ липкой пЪны и шелковыхъ нитей, сбра-

сываютъ съ себя посл^>дн!й разъ кожу и являются куколками съ нераз­

витыми крыльями. Въ начал'В четвертаго года, весной изъ кокона 

выползаетъ вполне развитой майск!й жукъ. Онъ дф>лаетъ въ землт> 

отверстие, выходитъ на ея поверхность, расправляетъ крылья, летитъ 

къ дереву и принимается грызть листья. 

Какъ бы хорошо ни была объяснена приведенная статья, какъ 
бы хорошо ни былъ составленъ планъ ея, все это несравненно 
меньше говорить не только уму дитяти, но даже и уму взрослаго 
человека, ч-вмъ вотъ этотъ рисунокъ, изображающей, какъ мать 
хруща положила въ земл-в яички, какъ изъ яичка вышелъ червя-
чокъ, какъ этотъ червячокъ, живя подъ землей три года и питаясь 
корнями растеши, обращается въ куколку, какъ куколка обращается 
въ жука, который не остается въ земл-в, но вылазитъ изъ нея, ле­
титъ къ дереву и садится на листъ, чтобы утолить свой голодъ. 

Если такъ много даетъ намъ одно только разсматриваше ри­
сунка, то еще больше должно дать самостоятельное рисоваше. Уче-
ническш рисунокъ можетъ быть гораздо проще, ч-вмъ помещенный 
зд-Ьсь, потому что въ данномъ случае важно лишь отмътить глав» 
нъйнпе моменты изъ жизни хруща: 1) откладка яицъ подъ зем­
лей ; 2) появление изъ нихъ червячковъ; 3) жизнь ихъ подъ землей 

б 
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въ течете трехъ Л-БТЪ; 4) обращеше червяковъ въ куколки; 5) обра­
щение ПОСЛ-БДНИХЪ въ жуковъ; 6) выходъ жуковъ изъ земли; 7) жизнь 
ихъ надъ землей. 

Наглядное представление превращешй, переживаемыхъ хрущомъ, 
дастъ возможность понимать превращен!» другихъ насвкомыхъ; 
такъ, напримъръ, даже безъ помощи рисунка, благодаря одному 
лишь словесному описашю вполнъ- живо можно представить важ-
нъйпле моменты изъ жизни Божьей коровки: 1) она все лъто 
по'Ьдаетъ травяныхъ тлей, кучами сидящихъ на листьяхъ; 2) осенью 
къ листику приклеиваетъ яички и умираетъ; 3) весной изъ яичекъ 
выходятъ червячки, которые ползаютъ по листьямъ и пожираютъ 
тлей; 4) червячки обращаются въ куколки; 5) изъ послъднихъ вы­
ходятъ Божьи коровки. 

Рядомъ съ составлешемъ словесныхъ и образныхъ плановъ 
должно итти составление однихъ словесныхъ гвхъ статей, кои не­
пригодны или мало пригодны для образныхъ. Въ данномъ случаъ 
часто можно встретиться съ планами, въ которыхъ необходимы 
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обобщешя. Обобщешя возможны, когда въ статье говорится или 
о нъсколькихъ однородныхъ предметахъ, или о нъсколькихъ ОДНО-

родныхъ признакахъ предмета. Наприм-връ, въ стихотворенш Ба-
ратынскаго: „Что сделала зима?" говорится, что сделала зима съ 
деревьями, лугами, долинами, ручьемъ и т. д. Двлая обобще-
Н1я, можемъ сказать : въ стихотворении Баратынскаго говорится, 
что сделала зима съ неодушевленною природою. 

Въ нъкоторыхъ статьяхъ обобщеше дано, — остается лишь 
указать, что именно обобщено; напримъръ, статья Ушинскаго: 
„Проказы старухи зимы" начинается такъ: „Разозлилася старуха 
зима: задумала она всякое дыхаше со свтуга сжить." Дальше нужно 
указать, какъ зима задумала уничтожить „дыхаше". Изъ последую-
щаго изложения видно, что здъсь нужно разумъть —птицъ, звърей, 
рыбъ и людей. Оканчивается статья ГБМЪ, ЧТО зима ничего не 
могла поделать съ живыми существами и со злости заплакала. 
Планъ статьи долженъ состоять изъ двухъ главныхъ частей. 

I. Желаше зимы уничтожить все живое: птицъ, зв-врей, рыбъ 
и людей. 

II. Плачъ зимы вслъ-дстше невозможности исполнить желаше. 
Словесные планы, сопровождаемые образными, должны быть 

возможно бол'ве краткими, въ родъ- приведенныхъ раньше. Если 
составляется одинъ словесный планъ, то онъ можетъ быть бол-Ье 
подробными. — указывать не только главныя части статьи, но также 
второстепенныя и даже третьестепенныя, но не больше. Слишкомъ 
подробные планы отнимаютъ много времени; кром*в того, они скучны, 
утомительны и безполезны какъ для умственнаго развитая учащихся, 
такъ и для понимашя статьи. 

Главныя части принято обозначать римскими цифрами, второ­
степенныя — прописными буквами, третьестепенныя — арабскими 
цифрами съ точкой. Заглашя частей выражаются или въ форм-в во-
просительныхъ предложений (самая легкая форма), или въ формъ 
повъствовательныхъ, или въ формт, имени существительнаго съ 
пояснительными при немъ словами, если это требуется (самая труд­
ная форма, а иногда и невозможная всл-вдстше недостатка подхо-
дящихъ именъ существительныхъ; въ приведенномъ раньше раз-
сказъ- о мышкъ- нельзя было озаглавить всвхъ частей формой именъ 
существительныхъ). 

Для образца приведемъ, съ соблюдешемъ высказанныхъ тре-
бованш, планъ статьи Ушинскаго: „Истор1я одной яблоньки". 

I. Жизнь яблоньки въ лъсу. 
А. Сохранение одного зернышка. 
Б. Ростъ зернышка. 

6* 
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1. Ростъ корешковъ. 
2. Ростъ стебелька. 

В. Перенесете яблоньки садовникомъ въ садъ. 

II. Жизнь яблоньки въ саду. 
А. Гордость яблоньки. 
Б. Испугъ ея при появлении садовника съ кривымъ но-

жомъ. 
В. Прививка къ ней побъта отъ хорошей яблони. 

1. СрЪзаше верхушки яблоньки. 
2. Расщеплеше ея пенька. 
3. Воткнутое въ трещину побъта. 
4. Замазываше замазкой и обвязываше тряпочкой рас-

щепленнаго мътта. 

III. Жизнь яблоньки посл'Б прививки. 
А. Болъзнь. 
Б. Выздоровление и усиленный ростъ. 
В. Урожай вкусныхъ яблокъ. 

Когда учашдеся научатся свободно составлять словесные и 
образные планы, можно потребовать отъ нихъ составления такъ на-
зываемыхъ нЪмыхъ плановъ, т. е. такихъ плановъ, которые выра-
жаютъ только логическое построение статьи, ничего не говоря объ 
ея содержании. Н'Ьмой планъ названной статьи можно представить 
въ такомъ вид"Б: 

А. 
Б. 

В. 

А. 
Б. 
В. 
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Говорить о значенш н-вмыхъ плановъ затруднительно. Н-втъ 
сомн-вшя лишь въ томъ, что они въ сильной степени должны разви­
вать способность припоминашя. Некоторые педагоги полагаютъ, 
что н'вмые планы способствуют^ развит!ю обобщешя и абстракщи. 
Если даже допустить, что это вт-рно, то во всякомъ случае едва ли 
благодарная задача развивать эти способности на н-вмыхъ планахъ. 

Этимъ можно было бы покончить бесвду о составлении пла­
новъ; однако, не мъшаетъ еще на образцъ показать, какъ соста­
влять планъ, чтобы онъ сразу и выпукло представляла» главное со-
держаше статьи. Возьмемъ повествование Карамзина: „Куликовская 
битва". 

Учитель заставляете прочесть первыя два абзаца повъттвова-
н!я, кончая словами: „7-го сентября велъ\лъ (Димитрш) искать въ 
ртэкъ- (Дону) удобнаго броду для конницы и наводить мосты для 
пехоты", и спрашиваетъ, каюя обстоятельства побудили Димитр!я 
сдълать такое распоряжен!е. Ученики должны ответить: 

желан!е удержать робкихъ отъ бътства; 
желание предупредить соединена Ягайла съ Мамаемъ; 
получен!е письма отъ Св. Серия; 
в-всть о приближена Мамая къ Дону. 

Дальше учитель спрашиваетъ, какъ озаглавить часть статьи 
отъ словъ: „7-го сент." до словъ: „для пехоты". 

Приготовления къ переправъ- черезъ Донъ 7-го сент. 

Потомъ читаются слъ\дующ1я два абзаца, въ которыхъ гово­
рится о переходе войска черезъ Донъ утромъ 8 сентября, построена 
полковъ въ боевой порядокъ, молитвъ- Димитр!я и обращенш его 
къ воинамъ съ р-вчыо, встр-вч-в русскихъ съ татарами среди Кули­
кова поля, начал'В битвы. 

По разсмотръши посл-вдняго абзаца, учитель на доск-в, а уче­
ники въ тетрадяхъ пишутъ сначала то, что напечатано мелкимъ 
шрифтомъ. 

Желаше удержать робкихъ отъ бег­
ства. 

Желаже предупредить соединеже Ягайла 
съ Мамаемъ. 

Получеже письма отъ Св. Серия. 
В-всть о приближении Мамая къ Дону. 

Переправа черезъ Донъ утромъ 8 сен­
тября.' 

Причины, побудивши 
Димитр!я перепра­
виться черезъ Донъ. 
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Построеьпе полковъ въ боевой поря-
докъ. 

Молитва Димитр1я. 
Обращеше его съ ръчью къ воинамъ. 

Выступлеше противъ татаръ и встръча 
съ ними на Куликовомъ полъ. 

Начало битвы. 
Общая битва русскихъ съ татарами. 
Выступлеше Владимира Андреевича изъ 

засады. 
Бъгство татаръ и преслъдовате ихъ 

русскими. 

Учитель заставляетъ прочесть первыя четыре заглав1я и спра-
шиваетъ, нельзя ли обобщить ихъ — выразить однимъ заглав1емъ. 
Долженъ посл-вдовать отв-втъ: „причины, побудивпля Димитр1я пере­
правиться черезъ Донъ". Этотъ отв'втъ записывается на доск'В, 
какъ показано ЗДЕСЬ. Точно такимъ же образомъ д-влается обобще­
ние заглавш : построение полковъ въ боевой пор^докъ, молитва Ди-
митр1я, обращеше его съ р-Ьчью къ воинамъ и т. д. 

Если написать планъ обычнымъ порядкомъ, то получится: 

I. Причины, побудивпля . . . 
А. Желаше удержать . . . 
Б. Желание предупредить . . . 
В. Получеше письма . . . 

I". Втэсть о приближении . . . 

II. Переправа черезъ Донъ утромъ . . . 
III. Приготовления къ битвъ. 

А. Построение полковъ . . . 
В. Молитва Димитгл'я . . . 
В. Обращеше его . . . 

IV. Выступление противъ татаръ . . . 
V. Начало битвы . 

VI. Общая битва . . . 
VII. Выступлеше Владимира Андреевича . . . 

VIII. Бътство татаръ . . . 

Послъ- того, какъ составленъ планъ статьи (словесный, образ­
ный или нъмой), необходимо вывести ея главную мысль. Хорошо 
составленный планъ въ значительной степени облегчаетъ понимание 
главной мысли статьи. Образный планъ басни Крылова: „Щука 
котъ" живо рисуетъ передъ нами печальное положеше щуки, въ 
которое она попала вслъ\дств1е того, что взялась не за свое дЪло. 

Приготовление къ 
битвъ. 
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Одинъ уже образъ щуки, указывающей на ея природную неприспо­
собленность къ движенш на суш-ь, ясно говоритъ, что безумно 
браться за то, къ чему природа не предназначила. 

Образный планъ стихотворения „Утренняя пътня" внушительно 
подсказываете дьтямъ мало доступную имъ мысль о необходимости 
трудиться. 

Планъ статьи „Истор1я одной яблоньки" помогаетъ сразу ви­
деть ея главную мысль: „дикая яблонька, благодаря прививка по-
бъта отъ хорошей яблони, сама стала давать прекрасные плоды". 
Приведенная фраза вкратце выражаетъ главнъйшее содержание 
всьхъ трехъ частей статьи: дикая яблонька (I), благодаря прививкъ-
побъта отъ хорошей яблони (II), сама стала давать хоропп'е 
плоды (III). 

Вь нъжоторыхъ статьяхъ главная мысль представляетъ собой 
не что иное, какъ обобщеше всьхъ частей статьи, наприм'ьръ: въ 
1-й части статьи Ушинскаго „Весна" говорится о перем-ьнахъ, про-
исходящихъ въ неорганической природъ съ наступлен!емъ весны ; 
во второй — въ растительномъ царстве, въ третьей — въ м1ръ' жи-
вотныхъ и людей ; обобщеше всего этого (перем-ьны, происходящая 
въ природ-Ь съ наступлешемъ весны) и служитъ выражен!емъ глав­
ной мысли названной статьи. 

Въ т-ьхъ случаяхъ, когда главная мысль формулирована въ 
самой статье, остается лишь подтвердить ее частными, наприм'ьръ: 
въ басн-ь Крылова „Квартетъ" главная мысль выражена словами : 
„Чтобъ музыкантомъ быть, такъ надобно умъ-нье и уши вашихъ по-
Н'БЖН'БЙ, а вы, друзья, какъ ни садитесь, все въ музыканты не годи­
тесь". Подтверждается она следующими частными мыслями: 

1) Оселъ, козелъ, медв-ьдь и мартышка изо всьхъ силъ ста­
раются играть стройно, но ничего у нихъ не выходитъ. 

2) Какь они ни садятся, отъ этого игра не улучшается. 
Въ н'ькоторыхъ поэтическихъ произведешяхъ главная мысль не 

выражена ни въ нихъ самихъ, ни ее нельзя вывести изъ частныхъ, 
наприм-връ: изъ басни Крылова: „Мышь и Крыса" сл-ьдуетъ только 
то, что, по мнъшю крысы, кошка сильн-ье всьхъ звърей. Но смыслъ 
басни, очевидно, не такой. Чтобы выяснить его, нужно предложить 
вопросъ, почему крыса такъ думаетъ. Мы считаемъ самымъ силь-
нымъ того, предъ к-ьмъ самимъ приходится испытывать страхъ. 

Часто случается, что въ книгь, читаемой съ дъ-тьми, попадаются 
статьи, выражаюппя одне и т-ь же идеи. Поэтому, когда встре­
чается статья, идея которой такая же, какъ и въ статье, раньше 
объясненной, сл-ьдуетъ послъ разбора предложить вопросъ, не чи­
тали ли статьи, гдъ выражена та же мысль, и какъ она тамъ выра­
жена. Так1я сравнения будутъ способствовав какъ л чшему пони-
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машю указанной идеи, такъ и закр-Ъплешю ея въ памяти, напри-
мъръ: въ „Книгъ для чтешя и практическихъ упражненш въ рус-
скомъ языкъ" Паульсона находятся три басни, сходныя по идсв: 
„Золотые оръхи" *) (10 стр.), „Пътухъ, Котъ и Мышенокъ" (27), 
„Соловей и Чижъ" (27). Во всъхъ этихъ басняхъ выражена одна и 
та же мысль: нельзя судить по внъшнему виду. То, что красиво 
съ виду, очень часто не обладаетъ тъми хорошими качествами, ка-
кихъ мы ожидаемъ. 

Послъ того, какъ при чтенш басни „Золотые оръхи" будетъ 
выяснено, что дъвочка по красивому виду оръховъ заключила, что 
въ нихъ должны быть вкусныя зерна, дъти при чтенш басенъ: 
„Пътухъ, Котъ и Мышенокъ" и „Соловей и Чижъ" легко поймутъ, 
что мышенокъ и мальчикъ разсуждаютъ совершенно такъ же. 
какъ и дъвочка. 

Д. 

Пересказъ прочитаннаго. 

Пересказывающей, д-ьлая усилие воспроизвести и выразить то, 
что читалъ, начинаетъ еще лучше понимать объясненное. При пе­
ресказе мысли автора какъ будто становятся мыслями пересказы-
вающаго ихъ. 

Пересказъ прочитанныхъ произведений закръпляетъ въ памяти 
мысли и ихъ выражение; служитъ прекрасной подготовкой къ пра­
вильному и связному изложешю собственныхъ мыслей; развиваетъ 
способность припоминашя и даже мышлешя, — мышления потому, 
что при пересказе нужно отделять существенное и важное отъ не-
существенного и неважнаго. 

Пересказъ постепенно пр!учаетъ дътей къ литературному языку 
какъ для устнаго, такъ и для письменнаго выражения чужихъ и 
своихъ мыслей. Ум^ше хорошо пересказывать весьма важно и въ 

*) Такъ какъ басня „Золотые оръхи" мало известна, то привожу ее : 
„Накануне Рождества Д-БТИ стояли вокругъ елки, на которой красовалось много 

зажженныхъ свъчей, разноцв'Ьтныхъ вещицъ и гостинцевъ. Маленькой Леночкъ 
бол^е всего бросались въ глаза золотые оръхи, и она стала просить ихъ. „Эти орЪхи 
повышены только для украшения", сказала мать: „ъсть ихъ нельзя. Вотъ тебъ дру-
пе орйхи". Но Леночка начала плакать. г Не хочу я темныхъ оръховъ", кричала 
она, .хочу золотыхъ; они вкуснъе!" Мать видитъ, что съ упрямицей ничего не по-
дълаешь; она и дала ей золотые ор^хи, а прочее роздала ея братьямъ и сестрамъ. 
Леночка очень обрадовалась и съ нетерпъшемъ стала ихъ расколачивать. Но какова 
была ея досада, когда она увидала, что оръхи всъ пустые. Такъ она и осталась 
безъ ор"Бховъ". 
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повседневной жизни, такъ какъ къ пересказу слышаннаго и прочи-
таннаго приходится прибегать на каждомъ шагу. Въ виду всего 
этого на пересказъ прочитанныхъ произведений нужно обращать 
большое внимаше и нужно приучать къ такому пересказу, который 
воспроизводила бы главный ходъ мыслей. Къ подобному пересказу 
нужно пр!учать постепенно. 

На первой ступени чтешя статей, по сов*вту Зимницкаго, пере­
сказъ должно производить такъ: 

„а) По прочтеши перваго предложена д*вти должны передать 
содержание его. 

б) По прочтеши второго предложена, вслъ\дъ за передачею 
содержав!» его, должно быть передано содержание обоихъ прочи­
танныхъ предложенш въ той связи, въ какой они находятся въ чи­
таемой стать-в. 

в) По прочтеши третьяго предложешя, вслътгъ за передачею 
содержашя его должно быть передано содержание всвхъ трехъ про­
читанныхъ предложенш въ той связи, въ какой они находятся въ 
читаемой статьъ- и т. д. 

г) По прочтеши послътшяго предложения статьи должно быть 
передано содержание всей статьи въ томъ порядке, въ какомъ СЛ-Б-
дуютъ въ ней одно предложение за другимъ. 

д) По м-Ьр-Б развитая учениковъ въ механизме и ' сознательно­
сти чтешя можно заставлять ихъ читать и передавать содержание 
прочитаннаго сразу по прочтеши ими двухъ-трехъ предложений. Бла­
годаря этому они постепенно и незаметно пр!обр'втаютъ способность 
читать и передавать содержание все большаго и большаго количе­
ства предложений. 

На средней ступени обучения д-втей чтен!ю они обыкновенно 
читаютъ уже статьи не по предложешямъ, не отъ точки до точки 
только, а по т-вмъ частямъ, на каюя онъ- д-влятся, и поэтому пере­
дача содержания прочитаннаго материала на этой ступени должна 
быть производима такъ: 

а) По прочтеши первой части статьи должно быть передано 
содержание ея. 

б) По прочтеши второй части статьи должно быть передано 
сначала содержание только второй части, а потомъ содержание пер­
вой и второй частей ВМ-БСГБ. 

в) По прочтеши третьей части статьи должно быть передано 
содержание сначала только одной третьей части, а потомъ содержа-
те первой, второй и третьей частей вмътгв въ томъ порядкъ, въ 
какомъ эти части сл'вдуютъ одна за другой въ читаемой статье 
и т. д. 
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г) По прочтенш последней части статьи должно быть передано 
содержание всей статьи. 

По мъръ усовершенствовашя д-втей въ искусстве устной пере­
дачи содержашя прочитаннаго матер1ала можно заставлять ихъ про-
изводитъ эту передачу такъ : по прочтенш каждой части статьи мо-
жетъ быть передаваемо содержание лишь одной прочитанной части 
безъ повторения содержан!я предшествующихъ прочитанныхъ частей, 
при чемъ содержание всвхъ частей статьи должно быть передано 
только по прочтенш иослтэдней части ея. 

На высшей ступени обучения дтзтей чтен!ю они могутъ читать, 
особенно къ концу учебнаго года не по частямъ, а сразу всю статью, 
и поэтому содержание прочитаннаго можетъ быть передаваемо сразу 
по прочтенш всей статьи". 

Зимницкш — опытный методистъ, и съ его указашями нельзя 
не считаться. Но если поставить обучеше сознательному чтешю въ 
т^ условия, как1я указаны раньше, то обучеше пересказу должно 
быть инымъ. 

На первой ступени д-вти читаютъ статьи, поясняемыя рисун­
ками. Рисунокъ хорошо запечатлевается въ памяти д*втей и помо-
гаетъ имъ воспроизводить содержание прочитаннаго; поэтому при 
чтенш статей, поясняемыхъ рисунками, НТУГЪ надобности соблюдать 
ту строгую постепенность при обученш пересказу, какую рекомен-
дуетъ Зимницкш. Въ томъ случаъ, если дитя станетъ затрудняться 
передать содержание прочитаннаго, можно посовътовать ему посмо-
тръть на рисунокъ или помочь вопросомъ. 

На второй ступени должны помогать пересказу планы — сло­
весный и образный. (Вспомнимъ эти планы разсказа о мышкъ). На 
третьей — словесный или образный, смотря потому, какой планъ 
былъ составленъ. Когда нътъ ни того, ни другого, учитель въ за-
труднительныхъ случаяхъ долженъ помочь пересказу вопросами, 
исчерпывающими содержаше; такъ, наприм-връ: для пересказа басни 
Крылова: „Лисица и виноградъ" можно ограничиться лишь слъдую-
щими вопросами: Куда залъзла лиса? Что было въ саду? Гдъ-
находился виноградъ У Достала ли лиса виноградъ? Какъ утишала 
себя лиса? 

Послъ этихъ вопросовъ и данныхъ на нихъ отв-втовъ нужно 
потребовать пересказа, который долженъ представлять рядъ отвтэ-
товъ на предложенные раньше вопросы. 

Голодная лиса залезла въ садъ. Въ немъ былъ очень зрелый 
виноградъ. Онъ висЬлъ высоко. Лиса никакъ не могла достать его. 
Уходя изъ сада, она съ досадой сказала, что онъ еще зеленъ. 

Когда д-вти привыкнутъ отвечать на подобные вопросы и по­
дробно передавать содержание прочитаннаго, слъдуетъ предлагать 
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вопросы, касаюшлеся только главнаго хода мыслей, и такъ предла­
гать ихъ, чтобы нужно было отвечать своими словами. Наприм-ьръ 
при чтенш басни: „Обезьяна" можно предложить сл-вдуюшле во­
просы: Усердно ли трудился крестьянина? Какъ относились прохо­
жие къ его труду? Почему прохожие хвалили трудъ крестьянина? 
Какъ обезьяна трудилась? Какъ отнеслись къ ея труду? Почему 
такъ отнеслись къ ея труду ? 

Послтэ отвъта на предложенные вопросы нужно потребовать 
пересказа, который приблизительно будетъ такимъ: 

Крестьянинъ трудился очень усердно. Прохож1е хвалили его, по­

тому что трудъ его былъ полезенъ. Обезьяна трудилась гораздо усерд-

нъе крестьянина, но ее никто не похвалилъ, потому что ея трудъ былъ 

безполезенъ. 

На дальнейшей ступени обучешя пересказу учапиеся безъ плана 
и безъ вопросовъ должны передавать только главный ходъ мыслей. 
Такой пересказъ можно назвать изложешемъ прочитаннаго. 

При обученш пересказу часто допускаются сл-Бдуюшле круп­
ные недостатки : 

1) одни преподаватели требуютъ пересказа прежде, ч%мъ дъти 
поняли и основательно усвоили прочитанную статью; 

2) друпе назойливо добиваются, чтобы дЪти пересказывали не-
прем-Бнно своими словами; 

3) третьи заставляютъ пересказывать только того учащагося, 
который читалъ. 

Несообразность перваго требования настолько очевидна, что о 
ней и говорить не стоитъ. 

Второе требование основываютъ на серьезныхъ, повидимому, 
соображешяхъ, а именно: 1) пересказъ своими словами служитъ ру-
чательствомъ того, что содержание статьи понято, а не усвоено 
одной памятью, механически; 2) при пересказе своими словами ско­
рее и лучше развивается языкъ дътей. Относительно перваго 
соображения нужно заметить: очень дурно поступаетъ учитель, если 
путемъ пересказа убеждается, поняли ли дъти статью. Пересказа 
можно требовать только тогда, когда есть полная уверенность, что 
статья понятая а разъ въ ней все понятно дътямъ, ТО НЪТЪ ничего 
плохого въ томъ, что они при пересказе пользуются рядомъ со своими и 
книжными выражешями; на первыхъ порахъ, пока языкъ дътей отли­
чается крайними несовершенствами, пользование книжными выра­
жешями должно быть признано даже желательнымъ, потому что 
это обогащаетъ языкъ дътей правильными и красивыми выражениями. 
Противъ второго соображения можно возразить, что такъ какъ 
языкъ дътей крайне несовершененъ, то пересказъ своими словами 
можетъ служить лишь упражнешемъ въ этомъ несовершенства. 
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Третье требоваше сод-вйствуетъ развит1ю невнимания и лъно-. 
сти: ученики, зная, что учитель заставитъ пересказывать того, кто 
читаетъ, перестаютъ СЛ-БДИТЬ за чтешемъ по КНИГЕ и слушать. 

Во время пересказа книги должны быть закрыты: пусть д-вти 
СЛ-БДЯТЪ за правильностью его по памяти, а не по книг-ь; это 
требуетъ большаго умственнаго напряжешя и развиваетъ способность 
припоминания. 

Устные пересказы Д-БТИ ДОЛЖНЫ записывать. На первыхъ по-
рахъ, пока Д-БТИ слабы въ ореографш, пересказываемая статья 
должна находиться .предъ глазами, чтобы они могли въ случа-Б на­
добности справляться, какъ пишется то или иное слово. На даль-
нтэйшей ступени упражнений въ письменномъ пересказ-в книги не 
должны находиться предъ пишущими, но имъ должно быть предо­
ставлено право въ затруднительных-!, случаяхъ обращаться къ учи­
телю или словарю. 

Е. 

Усвоеше и повтореше прочитаннаго. 

Если д-вти хорошо пересказываютъ прочитанную статью, то 
это даетъ право учителю думать, что они усвоили и поняли ее. Но 
усвоешя и понимания, достигаемаго въ течете нъгколькихъ минутъ, 
далеко недостаточно, особенно въ д-втскомъ возрастъ-: Д-БТИ очень 
скоро забываютъ усвоенное. Нротиводъйстшемъ забвен!ю могутъ 
служить з а у ч и в а й т е н а и з у с т ь и особенно частое п о в т о -
р е н 1 е усвоеннаго. 

Къ крайнему сожалъшю, и теперь еще къ заучивашю наизусть 
относятся въ лучшемъ случае неблагосклонно, въ худшемъ съ ядо­
витой насм'вшкой, какъ къ пережитку старины. Говорю : „и теперь 
еще" потому, что давнымъ-давно пора было бы обратить внимаше, 
при какихъ обстоятельствахъ было воздвигнуто гонеше на заучива-
н!е наизусть, и изменить къ нему отношение всл-вдств!е изм-вни-
вшихся условий обучешя и того значения, какое оно должно ИМ-БТЬ 

при разумной постановк-в учен!я. Старая школа обогащала уча­
щихся исключительно словами, мало заботясь о томъ, чтобы дъти 
со словами соединяли надлежаща представлен!я и понят!я. Она 
считала свою задачу въ совершенств-ь выполненной, если ея пи­
томцы удерживали въ памяти усвоенное по книгъ, и чъмъ ближе 
было усвоение къ книжному, ГБМЪ ОНО считалось лучшимъ. Такъ 
какъ это усвоение сплошь и рядомъ было совершенно безсознатель-
нымъ, то въ 60-хъ годахъ минувшаго въка вполн-в основательно 
вооружились противъ такого усвоешя. Рядомъ съ этимъ вооружи-
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лись и противъ заучиваьпя наизусть, исходя изъ того соображешя, 
что наизусть заучиваетъ только тотъ, кто не понимаетъ, а пони­
мающей передаетъ своими словами. Этимъ воззръшемъ всецъло 
прониклись и начальные учители; въ школахъ вместо одного зла 
воцарилось другое, едва ли меньшее: вместо безтолковаго зазу-
бривашя „пеоескакиваше съ пятаго на десятое". 

Происходить это отъ слтэдующихъ причинъ : 1) дъти мыслятъ 
о б р а з а м и , т. е. когда они о чемъ-либо думаютъ, то живо пред-
ставляютъ предметы, д-вйств!я и качества (этимъ и объясняется ихъ 
склонность передавать свои мысли рисунками); 2) у дътей развиты 
лишь м е х а н и ч е с к а я а с с о ц 1 а ц 1 и , т. е. запоминание по месту 
и по времени. Поэтому дъти хорошо запоминаютъ то, что пред­
ставляется имъ образнымъ, нагляднымъ, и что усвоено ими путемъ 
механическихъ ассощацш. Этими способностями детей и нужно 
пользоваться, чтобы обучение ихъ было сколько-нибудь усптэшнымъ. 
Необходимость наглядности въ обученш уже сознана и по мере 
возможности вводится въ него. Остается сознать и провести въ 
жизнь заучивание наизусть того, что объяснено д-втямъ. О томъ, что 
учитель не допуститъ заучивашя непонятнаго и недоступнаго, въ 
наше время, конечно, объ этомъ не должно быть и речи. Даже то, 
что дъти заучили наизусть съ большимъ трудомъ, они воспроизвел 
дятъ съ удовольстшемъ и распоряжаются имъ свободно. Насколько 
полезно и важно заучивайте наизусть того, что дъти представляютъ 
наглядно можно судить по следующему: эстонскимъ д-втямъ съ ве-
личайшимъ трудомъ дается усвоеше русскаго языка; однако, въ 
тЬхъ школахъ, где учитель требуетъ дословнаго усвоешя объясни-
тельнаго текста къ картинамъ, русскш языкъ усвоивается ими ско­
рее и легче; усвоеннымъ матер!аломъ они распоряжаются свободно, 
удивляя иногда ум-Ьньемъ самостоятельно составлять фразы и отве­
чать на вопросы обобщающаго характера; где учитель не требуетъ 
заучивашя объяснительнаго текста, ничего другого не получается, 
кроме досады у спрашивающаго, вялости, безжизненности и удру-
ченнаго состояния у учащихся, неспособныхъ ответить ни на одинъ 
вопросъ сколько-нибудь удовлетворительно. 

Дъти любятъ заучивать наизусть названия предметовъ, образ­
ную простую ръчь, особенно стихотворную; нужно пользоваться 
этой ихъ склонностью и давать имъ для заучивашя наизусть все 
подходящее для этого. 

Но и заученное наизусть съ течешемъ времени забывается. 
Кроме того, у большинства дътей оно отнимаетъ много времени, а 
тъмъ, у которыхъ слабая память, дается съ большимъ трудомъ. 
Не допустить забвешя можетъ одно лишь повторение. Значение 
повторен!я въ этомъ отношении понимали уже древше; они гово-
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рили, что повторение — мать знаьпя. Повтореше не только мать 
знашя, но и мать понимашя. Что это действительно такъ, стоитъ 
только прочесть трудную для понимашя книгу. Не смущаясь гьмъ, 
что она мало понятна или даже СОВСБМЪ непонятна, нужно дочитать 
ее до конца, черезъ несколько времени снова приняться за ея чте-
ше, и она окажется уже болтье понятной, пропустив^ два-три ме­
сяца, снова прочесть. Несмотря на то, что прошелъ такой короткш 
срокъ, мы, къ удивлению, увидимъ, какъ намъ становится яснымъ 
то, что раньше было совершенно темно. Одинъ изъ извъттныхъ 
въ настоящее время профессоровъ философш „Этику" Спинозы по-
нялъ, какъ онъ говорилъ, только при седьмомъ повторении чтешя. По­
койный профессора С. С. Гогоцкш часто говаривалъ, что философ!ю 
Гегеля онъ вполне „выразумълъ" лишь послъ тридцатилътняго изу 
чешя произведена этого философа. 

Каждый изъ насъ могъ наблюдать за собой, что мнопя даже 
изъ нашихъ собственныхъ мыслей, къ которымъ мы сами пришли 
и которыя совершенно ясно представляли, мало-помалу становятся 
туманными и, наконецъ, совершенно исчезаютъ съ поля нашего 
сознашя, если мы къ нимъ не возвращаемся. 

Къ крайнему сожал-ьшю, повтореше, несмотря на свое громад­
ное значеше, въ настоящее время поставлено въ высшей степени 
неудовлетворительно. На то, каше крупные недостатки допускаются 
при повторении, уже Ушинсюй указывалъ. „Повтореше съ цълью 
припомнить забытое", писалъ онъ: „показываетъ уже недостатокъ 
ученья и вообще плохое преподавание въ школ^. Плохая школа, 
какъ и плохое здаше, безпрестанно чинится, поправляется и никогда 
не бываетъ въ исправности; хорошая же школа, безпрестанно по­
вторяя пройденное, никогда не нуждается въ починкахъ. Сами 
д^ти очень не любятъ повторена того, что ими было выучено и 
позабыто, и очень любятъ разсказывать и пересказывать то, что 
помнятъ. Воспользуйтесь же этимъ указашемъ дътской природы и 
ведите безпрестанно повтореше, предупреждающее забвеше, чтобы 
не имъть никакой нужды повторять забытое. Забвеше есть отчасти 
тоже дурная привычка; и ДЕТИ, которыхъ учили многому, но безтол-
ково, которыя безпрестанно забывали то, что выучивали, отли­
чаются впоследствии дурною памятью. Наши школы особенно 
страдаютъ забывчивостью; они много сыплютъ въ Д"Бтей и ръ\цко 
справляются, осталось ли что-нибудь изъ насыпаннаго. Хорошо 
еще, если ученикъ меньше забываетъ, чЪмъ учитъ; но если приходъ 
съ расходомъ ровенъ, то остается въ головъ нуль и еще хуже 
ч-вмъ нуль — привычка ничего не усвоивать прочно и забывать 
быстро". 
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Какова же должна быть возможно болъе целесообразная по­
становка повторешя ? 

Такъ какъ д-вти очень скоро забываютъ прочитанный статьи, 
особенно въ томъ случа-в, если онЪ не были выучены наизусть, то 
ихъ должно повторять такъ часто и до гвхъ поръ, пока, наконецъ, 
онъ1 окончательно не укрепятся въ памяти. 

Повторительное чтен!е должно вести иначе, чтзмъ объяснитель­
ное : при объяснительномъ учитель старается, чтобы учашдеся по­
няли и усвоили читаемыя статьи; при повторительномъ онъ долженъ 
лишь убедиться, помнятъ и понимаютъ ли они прочитанное. Такъ 
какъ прочитанное должно быть повторяемо нъсколько разъ, то чтобы 
повторение не вызывало скуки, необходимо разнообразить его. Такъ, 
при первомъ повторении достаточно, если учитель одну статью за-
ставитъ пересказать; для другой—составить планъ (словесный, образ­
ный или нъмой, смотря по тому, какой наиболъе подходитъ къ про­
читанному произведению); въ третьемъ — вывести главную мысль и 
подтвердить ее частными; въ четвертомъ — указать частныя мысли и 
изъ нихъ вывести главную. 

При второмъ повторении нельзя уже ограничиваться одними 
указанными требованиями: тутъ однтз статьи можно пополнить 
новыми СВЪД'ВШЯМИ; друпя могутъ послужить упражнешемъ для 
сравнения предметовъ, явлений, мыслей; третьи дать матер!алъ для 
обобщенш и т. д. Для пополнения новыми свъ\дън1ями наибол-ве при­
годны статьи по исторш, геогр'афш и естествовъ\двн1ю. Чтобы 
вновь сообщенныя св-вд-вн!я не были преданы забвешю, необходимо 
заставить дътей записать ихъ вкратцъ, въ видъ конспекта. Учи­
тель твердо долженъ помнить, что онъ ничего не долженъ гово­
рить для забвешя, а только для запоминания; последнее же можетъ 
быть обезпечено только записывашемъ; учитель не имтзетъ права 
требовать, чтобы дтзти помнили то, что онъ говорилъ, а только то, 
что они записали. У большинства д-втей слуховая память очень 
плохо развита : они могутъ запоминать записанное и нъсколько разъ 
повторенное. 

При посл'Ьдующихъ повторешяхъ нужно вести бесъды, на осно­
вами свъдън!й, полученныхъ изъ прочитанныхъ статей. Какъ вести 
эти бесвды, лучше всего показать на образц-в. Беру вторую 
главу изъ моей „Русской ръчи", вып. II: „О животныкъ". При тре­
тьемъ повторении эта глава можетъ дать матер!алъ для трехъ бе-
съдъ въ продолжение трехъ уроковъ: первая — о четвероногихъ 
животныхъ, вторая — о птицахъ, третья — о насъкомыхъ, рыбахъ, 
земноводныхъ и пресмыкающихся животныхъ. Первая бесъда мо­
жетъ состоять изъ сл-вдующихъ заданш: 1) назвать всвхъ четве-
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роногихъ животныхъ, извъттныхъ д-втямъ; 2) указать у н-вкоторыхъ 
изъ нихъ р-взюя особенности, ВЫД-БЛЯЮЩ1Я ихъ изъ среды другихъ 
четвероногихъ (у слона — очень длинный хоботъ, у жирафы — 
очень длинная шея и т. п.); 3) разделить ихъ по отношешю къ 
человеку (на домашнихъ и дикихъ); 4) сказать о польз-Ь, приноси­
мой домашними и дикими четвероногими животными; о вред-в, при-
носимомъ дикими зв-врями; 5) сказать о вн-вшнихъ И внутреннихъ 
качествах^» н-вкоторыхъ четвероногихъ и тому подобныя требования, 
выполнение коихъ возможно, на основании усвоеннаго по книгв и 
дополнительныхъ СВЪТГБНШ, сообщенныхъ при второмъ повторении 
учителемъ. Такимъ же образомъ ведутся вторая и третья бе-
съды. 

При четвертомъ повторении предметомъ для бесвды можетъ 
служить вся глава. Эта бесвда можетъ состоять изъ требований: 
1) назвать животныхъ; 2) указать сходство и различие между ними; 
3) разделить ихъ на группы по важн-вйшимъ признакамъ (на четве­
роногихъ, пернатыхъ и т. д.); 4) назвать домашнихъ и дикихъ четве­
роногихъ и пернатыхъ; 5) сказать объ образъ* жизни, отношении къ 
своимъ д-втенышамъ, отношении къ людямъ, взаимномъ отношенш 
и т. п. 



III. 

Обучеше художественности чтешя. 
Мнопе учителя утверждаютъ, что не только художественному, 

но и выразительному чтешю нельзя научить въ начальной школъч 
Это, конечно, утверждение ГБХЪ, которые или сами не ум-ьютъ читать, 
или же не придаютъ значения художественному чтешю (раньше 
къ художественному чтешю относились даже пренебрежительно и 
считали важнымъ и необходимымъ только обучеше сознательному 
чтешю). 

При старанш каждый учитель можетъ научить д-ьтей вырази­
тельному чтешю научныхъ статеекъ и художественному — простенькихъ 
поэтическихъ произведений. По моимъ наблюдешямъ, дт,ти плохо 
читаютъ въ ГБХЪ школахъ, гдъ- учитель не заботится до чтешя 
статьи какъ слъ\дуетъ разъяснить ее и упражняетъ дФэтей главнымъ 
образомъ въ бътломъ чтен!и. 

Съ уверенностью можно утверждать, что хорошее чтение вполнъ-
будетъ обезпечено, если учитель д.^тъ для чтен!я только т-ь статьи, 
которыя уже объяснены дЪтямъ; если онъ самъ будетъ давать 
образцы хорошаго чтешя и соблюдать сдЪланныя ниже указания 
относительно знаковъ препинашя, логическихъ паузъ, логическихъ 
ударенш, приспособлен!я темпа и интонащи голоса къ содержанию 
читаемаго. 

Знаки препинания им-вютъ два значения: они показываютъ, что 
предъ ними нужно остановиться и что нужно изменить высоту го­
лоса. Такъ, т о ч к а означаетъ, что нужно остановиться довольно 
продолжительно, и что стоящее предъ ней слово нужно произнести 
пониженнымъ тономъ. Особенно продолжительной должна быть 
остановка на точкЪ, заканчивающей собой абзацъ. Это необходимо 
д-влать для того, чтобы дать знать слушателямъ, что заканчивается 
изложение одного вопроса, и дълается переходъ къ изложешю другого. 

7 
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При м н о г о т о ч 1 и д-влается такая-же продолжительная оста­
новка, какъ и при ТОЧК-Б : „Утихнула бездна . . . И снова шумитъ . . . 
И п'вною снова полна . . . И съ трепетомъ въ бездну царевна гля-
дитъ . . . И бьетъ за волною волна" . . . 

На з а п я т о й делается самая незначительная остановка, а 
слово, находящееся передъ ней, произносится несколько повышен-
нымъ тономъ: „Поймала кошка с о л о в ь я , въ бедняжку когти 
з а п у с т и л а и, ласково его с ж и м а я , говорила". 

Незначительная остановка дълается и при скобкахъ, ВЫД-БЛЯЮ-

щихъ вводное предложение: „У Саввы пастуха (онъ барскихъ пасъ 
овецъ) пропадать овечки стали". 

Передъ точкой съ запятой и двоеточ!емъ делается довольно 
продолжительная остановка и довольно значительное понижете 
тона*): „Въ глуши расцветили василекъ вдругъ захир'влъ, завялъ 
почти до половины и, голову склоня на стебелекъ, уныло ждалъ 
своей кончины: зефиру между гвмъ онъ жалобно шепталъ: Ахъ, 
если-бы скорее день насталъ!" 

Если т и р е зам-вняетъ собой запятую, то передъ нимъ дълается 
такая же остановка и повышение, какъ при запятой; если же оно 
зам'Ьняетъ двоеточие, то дт,лается такая же остановка и понижение, 
какъ и при двоеточш. 

На вопросительномъ и восклицательномъ знакахъ делается или 
столь-же продолжительная остановка, какъ и на точкъ\ когда ими 
заканчивается предложение, или мен-ве продолжительная, когда они 
стоятъ въ средине предложен!я: „За что-же, не боясь грЪха, ку­
кушка хвалитъ петуха? За то, что хвалитъ онъ кукушку".— „Что 
такое лъ-вый флангъ?" подумалъ я и потэхалъ дальше. 

Вопросительный и восклицательный знаки показываютъ, что все 
предложена должно быть произнесено повышеннымъ тономъ, а во­
просительный знакъ, кромъ- того, требуетъ произнести предложение 
тономъ вопроса. 

Когда учашдеся привыкнутъ д-влать соотв-втствуюиця знакамъ 
препинания остановки и повышения или понижения голоса, тогда 
можно постепенно знакомить ихъ съ остальными, бол-ве трудными 
услов!ями выразительнаго чтен!я — съ логическими паузами и логи­
ческими интонациями (ударениями). 

Логическая пауза есть такая же остановка голоса, какъ и на 
знакахъ препинашя, но только весьма незначительная, едва замътная. 

Логической паузой отделяются подлежащее и сказуемое, если 

*) Въ перюдахъ въ данномъ случаъ слово произносится повышеннымъ тономъ. 
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они имЪютъ при себе пояснительный слова: „Но лишь божествен­
ный глаголъ | до слуха чуткаго коснется, душа поэта встрепе­
нется, какъ пробудившшся орелъ". 

Логическая пауза должна быть и предъ ГБМИ словами, которыя 
какъ-бы служатъ ОТВТУГОМЪ на предполагаемый вопросъ. „Поэтъ на 
лире вдохновенной (ожидается вопросы что дтэлалъ?) рукой раз-
сеянной бряцалъ". — „Красна птица (Ч-БМЪ?) перьемъ, а челов-вкъ 
(чемъ?) ученьемъ". 

Отделяются логической паузой и те второстепенные члены 
предложения, которые занимаютъ въ немъ несоответствующее имъ 
место: „Духовной жаждою | томимъ, въ пустынь мрачной | я 
влачился". 

Логической. интонащей мы оттъняемъ т-ь слова и предложения, 
которыя им-вютъ особенную важность въ речи; въ предложена: 
„Учитель вошелъ въ классъ" интонащей голоса мы можемъ пока­
зать, на какое слово нужно обратить внимаше; можно сказать: 
у ч и т е л ь вошелъ въ классъ; учитель в о ш е л ъ въ классъ; учи­
тель вошелъ въ к л а с с ъ . 

Как1я слова въ произведении сл-вдуетъ оттенять логической 
интонащей, зависитъ отъ содержашя произведешя, а потому относи­
тельно этого нельзя сделать опред'вленныхъ указаний. Можно ска­
зать только, что повышеннымъ тономъ нужно произносить ГБ слова, 
которыя им-вютъ отношение къ главной мысли произведения. Такъ, 
напримъръ, въ стихотворенш Туманскаго „Птичка" выражена сле­
дующая мысль: Выпущенная изъ клътки птичка радуется своей 
свободе, а потому и нужно повышеннымъ тономъ произнести те 
слова, которыя имъютъ отношение къ этой мысли. 

Вчера я растворилъ т е м н и ц у Она и с ч е з л а , утопая, 
Воздушной п л е н н и ц ы моей : В ъ с 1 я н ь и голубого дня, 
Я р о щ а м ъ возвратилъ п е в и цу ; И т а к ъ з а п е л а , улетая, 
Я возвратилъ с в о б о д у ей. Какъ-бы м о л и л а с ь за меня. 

Въ каждомъ предложении есть слова, на ксторыхъ делается ло­
гическое удареше. Къ этимъ словамъ относятся: 

1) Звательное слово, если оно находится въ начале предложения; 
въ остальныхъ случаяхъ произношение звательнаго слова не отли­
чается отъ произношения другихъ: „Боже! сбереги намъ ниву тру­
довую". — „Ну! тащися, сивка, пашней десятиной!" — „Чтоты спишь, 
мужичекъ" ? 

2) Слова, выражающая вопросъ: 

7* 
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„И толковала чернь тупая: 
3 а ч "Б м ъ такъ звучно онъ поетъ? 
Напрасно ухо поражая, 
К ъ к а к о й онъ цтэли насъ ведетъ ? 
О ч е м ъ бренчитъ? Ч е м у насъ учитъ? 
3 а ч -Б м ъ сердца волнуетъ, мучитъ, 
Какъ своенравный чародей ?" 

3) Слова, поясняемыя придаточными предложешями: „Трудился 
т а к ъ крестьянинъ мой, что градомъ потъ съ него катился". 

4) Перечислешя: „Проказница м а р т ы ш к а , о с е л ъ , к о з е л ъ 
да к о с о л а п ы й м и ш к а загвяли сыграть квартетъ. Достали 
н о т ъ , б а с а , а л ь т а , дв*в с к р и п к и и свли на лужокъ подъ 
липки пл-внять своимъ искусствомъ СВ-БТЪ". 

5) Однородные члены предложена, выражаюппе бол-ве частныя 
понят1я, при чемъ повышение голоса постепенно увеличивается на 
каждомъ изъ нихъ: 

„Живущая в ъ б о л о т - в , п о д ъ г о р о й , 
Л я г у ш к а на гору весной 
Переселилась; 

Нашла тамъ тенистый въ лощин в уголокъ 
И завела домокъ 

П о д ъ к у с т и к о м ъ , в ъ т-Бни, м е ж ъ т р а в к и , какъ раекъ". 

Въ сложномъ предложении одни предложения произносятся по­
вышенной интонащей, друг!я пониженной. 

1) Вводныя предложена всегда произносятся пониженнымъ 
тономъ: 

„Увидя, что мужикъ, трудяся надъ дугами, ихъ прибыльно сбы-
ваетъ съ рукъ (а дуги гнутъ съ терп-вньемъ и не вдругъ), медведь за-
думалъ жить такими-же трудами". 

2) Главное предложена, находясь впереди придаточнаго, про­
износится несколько повышеннымъ тономъ, а если придаточное 
находится впереди главнаго, то оно произносится такимъ-же тономъ: 

„Ужъ сколько разъ твердили м!ру, что лесть гнусна, вредна". 

„Что волки жадны, всяк!й знаетъ". 

3) Первая половина периода читается повышеннымъ тономъ, а 
вторая пониженнымъ: 
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„Если-бы всъ слезы, кровь и потъ, 
Пролитые за все, что здъсь хранится, 
Изъ нъдръ земныхъ ВСЕ выступили вдругъ; 
То былъ-бы вновь потопъ, я захлебнулся бы 

Въ моихъ подвалахъ в-Ьрныхъ". 

Кром-в указанныхъ общихъ требован!й, соблюден!е которыхъ 
необходимо для художественности чтешя каждаго произведения, есть 
еще частныя, употребляемыя только въ нъкоторыхъ случаяхъ. Къ 
послъднимъ относятся: 1) замедление голоса, 2) ускорена голоса и 
3) постепенное повышеше и понижение голоса. 

1) Замедляютъ голосъ въ тъхъ случаяхъ, когда хотятъ обра­
тить на слово или предложена особенное вниман!е. Напр., въ баснъ: 
„Чижъ и Голубь" съ замедлешемъ должны быть произнесены слова: 
„И дъло! Впередъ чужой бъдъ не смъйся, голубокъ"; въ баснъ: 
„Стрекоза и Муравей" слова: „Ты все пъла? Это дъло"; въ баснъ: 
„Ягненокъ" слова: „А еслибы ягненокъ былъ уменъ, и мысли бы 
боялся онъ похожимъ быть на волка". 

2) Ускореше голоса необходимо въ тъхъ случаяхъ, когда слово 
или предложена нужно произнести между прочимъ, напримъръ, 
вводныя предложения. 

3) Постепенное повышеше и понижение голоса дълается въ 
т-Бхъ перюдахъ, въ которыхъ главн-вйнпя мысли сосредоточены въ 
концъ повышешя и въ начале понижения: 

„Когда Смоленсю'й князь, противу дерзости искусствомъ воору-

жась, вандаламъ новымъ съть поставилъ и на погибель имъ Москву 

оставилъ; тогда всъ жители, и малый и большой, часа не тратя, со-

бралися и вонъ изъ стънъ московскихъ поднялися, какъ изъ улья пче­

линый рой". 

„Волкъ, близко обходя пастушж дворъ и видя сквозь заборъ, что 

выбравъ лучшаго себъ барана въ стадъ, спокойно пастухи барашка 

потрошатъ, а псы смирнехонько лежатъ, самъ молвилъ про себя, прочь 

уходя въ досадъ: „Какой-бы шумъ вы всъ здъсь подняли, друзья, когда-

бы это сдълалъ я ! " 

Въ данной баснъ постепенное повышеше и постепенное пони-
жеше совпадаютъ съ психическимъ состояшемъ волка, постепенно 
возмущающагося поступкомъ пастуховъ и потомъ постепенно успо-
каивающагося. 

Для упражнения въ выразительномъ чтеши на первыхъ порахъ 
наиболъе пригодны пословицы, описашя, повъствовашя; впослъд-
ств1и — басни, былины, баллады, оды. 



Приложежя. 

1. Какъ готовиться къ чтешю статьи въ классв. 

Приступая къ чтешю статьи въ классъ, учащж прежде всего дол-
женъ ръшить: 1) заслуживаетъ ли она того, чтобы ее читать; 2) под-
ходитъ ли къ пониман1Ю учащихся какъ по содержашю, такъ и по 
изложению; 3) должна ли быть подготовка къ чтен!ю или же можно 
обойтись и безъ нея; 4) как!я слова и выражен!я должны быть объ­
яснены; 5) гдъ должна быть указана логическая связь между предло-
жен!ями; 6) какой планъ должно составить— образный, словесный или 
нъмой; 7) какова главная мысль статьи; 8) какъ вести пересказъ статьи; 
9) слъдуетъ ли выучить ее наизусть. 

2. Чтен1е басни: „Диюй и ручной оселъ". 

Если до чтен!я басни ничего не говорилось объ ослъ и о томъ, что 
ослы бываютъ ручные и дик!е, то предварительная бесъда нужна. 

Слъдуетъ показать изображена осла и спросить, на какое животное 
онъ похожъ. Такъ какъ цъль урока — выяснить басню, то на срав-
нен!и осла съ лошадью останавливаться нътъ надобности. Потомъ 
нужно дать понят!е о ручномъ и дикомъ ослтэ, чтобы не говорить объ 
этомъ при чтенж самой басни. Если дЪти уже имъютъ понят!е о 
ручныхъ и дикихъ животныхъ, тогда для провърки слъдуетъ ограни­
читься однимъ только вопросомъ, какого осла называютъ ручнымъ, ка­
кого дикимъ. Если не имъютъ, то не кстати предлагать имъ вопро­
сы, гдъ живетъ ручной, гд"в дик!й оселъ? Зачъмъ спрашивать дътей 
о томъ, на что они не могутъ дать ответа? Въ послъднемъ случае 
учитель говоритъ: дикими называютъ тъхъ ословъ. которые живутъ 
подъ открытымъ небомъ. вдали отъ людей. Ручными называютъ тъхъ 
ословъ, которые живутъ возлъ людей, не боятся ихъ, почему и назы­
ваются ручными. То мъсто, гдъ кормятъ ословъ и другихъ животн ыхъ 
называется кормежкой. Ословъ люди держатъ при себъ для того, чтобы, 
ъздитъ на нихъ верхомъ и возить на нихъ вьюки ; отсюда слово на­
вьючивать. За то, что ослы работаютъ для людей, они кормятъ ихъ. 
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Сказанное учаппеся повторяютъ, послъ чего учитель выразительно 
читаетъ басню, учаип'еся слушаютъ. Потомъ открываютъ КНИГИ, И ОДИНЪ 
ИЗЪ учениковъ читаетъ первую часть, заканчивая словами: „да сытный". 

Такъ какъ къ чтен!ю басенъ можно приступать только тогда, когда 
дъти научились понимать взаимное отношеше между отдельными чле­
нами предложена, то вопросы, ведупл'е къ пониманш этого, совершенно 
излишни. 

При чтенш первой части умъстно предложить слъдуюш>е вопросы : 
Что значитъ „тЪломъ гладокъ" ? Хорошо ли это? Хорошо ли, 

что кормъ готовый и сытный? Кому завидуетъ дик!й оселъ ? Почему 
онъ ему завидуетъ? Отвъты на эти вопросы могутъ помочь отвътить 
на слъдующж вопросъ : Что же значитъ завидовать? (Видъть что-
нибудь хорошее и себъ того же желать). Послъ этого нужно спросить : Что 
долженъ былъ подумать дик!й оселъ о жизни ручного осла, и что онъ 
долженъ былъ думать о своей ? На доскт, учитель, а въ тетрадяхъ уче­
ники пишутъ : 

1) Ручному ослу хорошо жить, а дикому плохо. 
По прочтенж второй части учитель спрашиваетъ: что теперь дол­

женъ былъ подумать дик!й оселъ о жизни ручного осла и своей ? Учи­
тель на доскъ, а ученики въ тетрадяхъ пишутъ: 

2) Ручному плохо, а дикому хорошо. 
При чтенш третьей части снова слъдуетъ вопросъ : Что думалъ 

дик!й оселъ о жизни ручного и своей? Учитель на доскъ, а ученики 
въ тетрадяхъ пишутъ : 

3) Ручному хорошо, а дикому плохо. 
Такимъ образомъ составится слъдующж планъ басни : 
1) Ручному ослу хорошо жить, а дикому плохо. 
2| Ручному плохо, а дикому хорошо. 
3) Ручному хорошо, а дикому плохо. 
Послтэ этого слъдуютъ вопросы: Какъ же живется ручному ослу? 

Какъ живется дикому? Кому же изъ нихъ живется лучше? 
Потомъ учаш'й можетъ спросить: можно ли про другихъ ручныхъ 

и дикихъ животныхъ сказать то же, что сказано про ручного и ди-
каго осла? 

Учитель спрашиваетъ, что хорошаго и дурного въ жизни наиболъе 
извъстныхъ дътямъ ручныхъ и дикихъ животныхъ. 

Значитъ, заключаетъ онъ, въ жизни ручныхъ животныхъ есть и 
хорошее и дурное ; въ жизни дикихъ есть то же хорошее и дурное, но 
въ жизни дикихъ животныхъ дурного больше, чъмъ хорошаго. 

Учащееся повторяютъ сказанное учителемъ и записывают^. 

3. Чтен1е басни Крылова: „Волкъ и лисица". 

Басня эта указываетъ на такой недостатокъ людей, непривлека­
тельность котораго едва ли можетъ быть понятна малымъ дътямъ. 
Читать ее можно съ дътьми старше 11 —12 лътъ. 

Въ предварительной бесъдъ кстати спросить, на кого похожи 
волкъ и лисица, чтобы убъдиться. есть ли у дЪтей ясное представлеше 
объ этихъ животныхъ; чъмъ они питаются и чего не могутъ ъсть даже 
во время самаго сильнаго голода. 
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Послъ этого учитель читаетъ басню какъ можно выразительнее, 
опустивъ мораль басни. При чтенж онъ отугъняетъ тъ мъста, которыя 
подчеркиваютъ поступки лисы и положеше голоднаго волка: это будетъ 
способствовать разъяснена идеи басни; особенно выразительно нужно 
прочитать: „лиса, курятинки накушавшись досыта и добрый ворошокъ 
припрятавши въ запасъ", а также: „меня такъ голодъ и моритъ; 
пришло хоть удавиться". 

Затъмъ учитель заставляете учениковъ читать басню по частямъ, 
на которыя она можетъ быть разделена по своему содержаж'ю, остана­
вливаясь при этомъ на объяснении словъ, выраженж и взаимной связи 
между предложениями, конечно, въ тъхъ случаяхъ, гдъ есть необхо­
димость. Такъ, при чтенж первой части учитель объясняетъ выражен!е 
„добрый ворошокъ", замъняетъ сокращенное придаточное предложен!е 
(курятинки накушавшись до-сыта) полнымъ, дальше поясняетъ слова: 
„стогъ", „вздремнуть". При чтен!и второй части обращается вниман!е на 
слово „тащится", выясняется отношен!е между предложен!ями: „что, ку­
мушка, бъды" и „ни косточкой не могъ -нигдъ я поживиться"' отноше­
н а между послъднимъ предложен!емъ и слъдующимъ за нимъ. Бъды 
въ томъ, что онъ ничъмъ не могъ поживиться, а вслъдств!е этого го­
лодъ страшно моритъ его, а между тъмъ собаки злы, пастухъ не спитъ, 
словомъ, такая бъда, что придется удавиться, т.-е. повыситься. При 
чтен!и третьей части учитель останавливается на словахъ: „бъдняжка", 
„куманекъ", спрашиваетъ, действительно ли лиса жалъетъ волка? Изъ 
чего видно, что она не жалъетъ его? 

Только послъ прочтен!я всей басни и объяснен!я непонятныхъ 
мъстъ, можно озаглавить части. Чтобы учащ!еся понимали, что нужно 
считать главнымъ въ каждой части, нужно предложить вопросы: Въ ка-
комъ положенж находится лиса? Въ какомъ волкъ? Что предложила 
лиса волку? — При этихъ вопросахъ станетъ понятно, что первую 
часть нужно озаглавить: л и с а и м ъ е т ъ п о р я д о ч н ы й з а п а с ъ 
м я с а ; в т о р у ю : в о л к ъ с ъ г о л о д у у м и р а е т ъ ; т р е т ь ю : 
в м ъ с т о м я с а л и с а п р е д л а г а е т ъ в о л к у н е н у ж н о е е й 
с ъ н о - Эти мысли выписываются на доскъ учителемъ, а учениками въ 
тетрадяхъ. Сводъ ихъ въ одну составить главную мысль всей басни: 
с ы т а я и и м ъ ю щ а я п о р я д о ч н ы й з а п а с ъ м я с а л и с а 
у м и р а ю щ е м у с ъ г о л о д а в о л к у п р е д л а г а е т ъ в м ъ с т о 
м я с а н е н у ж н о е е й с ъ н о . 

Чтобы сильнъе оттънить дурной поступокъ лисы, слъдуетъ послъ 
вывода главной мысли обратить вниман!е на слъдующее: лиса сытно 
поъла, да, кромъ того, спрятала порядочный кусокъ мяса, а волка го­
лодъ такъ сильно мучитъ, что онъ хочетъ удавиться, такъ какъ не на-
дъется ни гдъ достать даже косточки. Лиса нисколько не жалъетъ его, 
но желая казаться доброй въ его глазахъ, предлагаетъ ему ненужное 
ей съно, хотя отлично знаетъ, что съна онъ ъсть не станетъ. 

Послъ еще разъ басня прочитывается и пересказывается сначала 
по вопросамъ : 1) Въ какомъ положенж находилась лиса ? 2) Въ какомъ 
положенж былъ волкъ? 3) Какъ отнеслась лиса къ волку? 

Дальше слъдуетъ пересказъ безъ вопросовъ и выразительное чте-
н\е учащимися. 
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Устный пересказъ можетъ быть воспроизведенъ письменно, или 
же учащ1еся должны ответить письменно на вопросы : что говорится въ 
баснъ про лису и что про волка? 

4. Примерный урокъ Лубенца: „Пожаръ" (Пушкина). 

Чтобы составить возможно болъе ясное понят!е о томъ, чего 
должно избегать и чему следовать при сознательномъ чтен!и статей, 
привожу „Примерный урокъ" объясните л ьнаго чтен!я, предлагаемый 
Лубенцомъ въ его сочинен!и „Педагогичесюя бесъды" и свой разборъ 
этого урока. 

Прочитай заглав!е статьи („Зернышко", годъ II, стр. 30]. 

У ч е н и к ъ. Пожаръ. 
— Ты видълъ пожаръ? Кто еще изъ васъ видълъ пожаръ? Раз-

скажи, гдъ ты видълъ пожаръ, что горъло, и какъ это было ? Читай 
статью. 

У ч е н и к ъ. Въ одну минуту пламя охватило весь домъ. 
— О чемъ здъсь говорится? 
У ч е н . О пламени. 
— Что о немъ говорится? 
У ч е н . Оно охватило весь домъ. 
— Какъ скоро это случилось? 
У ч е н . Въ одну минуту. 
— (Обращаясь къ другому ученику). — Читай дальше! 
У ч е н . „Потолки затрещали, посыпались; пылаюьщя бревна стали 

падать, красный дымъ вился надъ кровлей". 
— О чемъ ты прочиталъ сначала и о чемъ послъ ? 
У ч е н . О потолкахъ . . . молчитъ. 
— Смотри въ книгу и отвъчай на мои вопросы. 
У ч е н . Сначала я прочиталъ о потолкахъ, потомъ о пылающихъ 

бревнахъ и затъмъ о красномъ дымъ. 
— Хорошо. Что же ты прочиталъ о потолкахъ, что о пылающихъ 

бревнахъ и что о красномъ дымъ ? 
У ч е н . Потолки затрещали и посыпались, бревна начали падать, 

а красный дымъ поднимался надъ кровлей. 

— Что такое кровля? (Обращаясь къ третьему ученику, учитель 
заставляетъ его прочитать весь отрывокъ громко, отчетливо и съ над­
лежащими остановками на знакахъ препинажя). 

Четвертый ученикъ читаетъ дальше: „Вскоръ вся дворня высы­
пала на дворъ. Бабы съ крикомъ спъшили спасти свою рухлядь. Искры 
полетъли огненной метелью, избы загорълись". 

— О какихъ предметахъ ты читалъ ? 
У ч е н . О дворнъ, о бабахъ . . . Ученикъ молчитъ. 
— Прочитай еще разъ и вдумывайся въ то, что читаешь. 
Ученикъ перечитываетъ отрывокъ и затъмъ на вопросы учителя 

отвъчаетъ: „О дворнъ, о бабахъ, объ искрахъ и объ избахъ. 

•— Что такое дворня? — Дворня или дворовые это барская 
прислуга. (Объясняетъ учитель, если ученикъ не понимаетъ этого 
слова). 



100 

Что сделала дворня? 
У ч е н . Высыпала на дворъ. 
— Когда она высыпала на дворъ? 
У ч е н . Вскоре, какъ начался пожаръ. 
— Какъ можно сказать иначе, вмъсто слова „высыпала"? 
У ч е н . Выбъжала на дворъ. 
— Почему же Пушкинъ не написалъ „выбъжала", а написалъ 

именно „высыпала на дворъ". 

У ч е н . Потому что пожаръ охватилъ избу быстро, и люди очень 
скоро выбъжали, какъ-будто бы высыпались изъ чего-нибудь. 

— Что сказано о бабахъ ? 
У ч е н . Бабы спъшили спасать свою рухлядь. 
— Что такое рухлядь? Какъ бабы спасали свою рухлядь ? 
У ч е н . Съ крикомъ, онъ кричали и спешили спасти свою 

рухлядь. 

— Почему же бабы тихонько не спасали рухляди? 
У ч е н . Потому что онъ перепугались и не знали, за что хва­

таться, и стали кричать. 
— А что ты прочиталъ объ искрахъ и объ избахъ ? 
У ч е н . Искры полетъли огненной метелью, и избы загорълись. 
— Какъ же это искры полетъли огненной метелью ? 
У ч е н . Такъ, какъ зимою, во время метели летаетъ снъгъ во 

всъ стороны. 

Пятый ученикъ перечитываетъ всъ эти предложена и передаетъ 
содержаже безъ помощи вопросовъ со стороны учителя. 

Такимъ образомъ читаютъ слъдуюице ученики статью до конца, 
распредъливъ ее на части. 

„Новое явлен!е привлекло всеобщее внимаж'е: кошка бъгала по 
кровлъ пылающаго сарая, н е д о р а з у м ъ в а я , куда прыгнуть". 

Здъсь умъстны со стороны учителя слъдующ!е вопросы: какое это 
было я в л е т е ? Чье оно привлекло внимаже? Какъ иначе можно сказать, 
вмъсто слова „ н е д о р а з у м ъ в а я " ? 

„Со всъхъ сторонъ окружало ее пламя. Бъдное животное жал-
кимъ мяуканьемъ призывало на помощь. Мальчишки помирали со смъху, 
смотря на ея отчаян!е". 

Слъдуетъ обратить внимаже на вопросы: Вмъсто какого слова по­
ставлено слово „ее"? Почему кошка названа бъднымъ животнымъ? 
Какимъ мяуканьемъ кошка звала на помощь? Почему мальчишки смея­
лись? Жалъли ли они кошку? 

.— „Чему смъетесь, бъсенята?" сказалъ кузнецъ: „Бога вы не 
боитесь: Бож!я тварь погибаетъ, а вы сдуру радуетесь!" И поставя 
лъстницу на загоръвшуюся кровлю, онъ полъзъ за кошкой. 

Здъсь прежде всего учитель показываетъ, какъ выразительно СЛ-Б-
дуетъ прочитать слова кузнеца, обративъ внимаже на вопросъ: „Чему 
смъетесь. бъсенята?" и укоризненный пояснительный отвътъ самого 
кузнеца, обращенный къ дътямъ. Предлагать мелюе вопросы, дробя-
щ>е сущность прочитаннаго въ видъ мелкихъ отвътовь въ интересахъ 
сильнаго впечатлъжя. никакъ не слъдуетъ. По прочтен!и этой части 
статьи можно признать умъстными слъдующ!е вопросы: Почему куз­
нецъ назвалъ дътей бъсенятами? Продолжали ли смъяться дъти 
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послъ словъ кузнеца, когда онъ полъзъ на горящую крышу за 
кошкой? 

„Она поняла его намерение и съ видомъ торопливой благодарности 
уцъпилась за его рукавъ. Полуобгорълый кузнецъ съ своей добычей 
слъзъ внизъ". 

Изъ какихъ словъ видно, что кошка поняла намъреж'е кузнеца ? 
Въ какомъ видъ слъзъ кузнецъ съ крыши? Почему кузнецъ 

спасъ кошку? 
„Пожаръ свиръпствовалъ еще нъсколько времени, наконецъ унялся; 

и груды углей безъ пламени ярко горъли въ темнотъ ночи; около нихъ 
бродили погорълые жители". 

По прочтежи всей статьи по частямъ учитель предлагаетъ во­
просы : назовите мнъ главныхъ дъйствующихъ лицъ? 

У ч е н и к и . Кошка, мальчишки и кузнецъ. 
— Кто вамъ изъ нихъ больше всъхъ понравился? Почему посту-

покъ кузнеца вамъ понравился? А жалко ли вамъ было кошки? Хо­
рошо ли дълали мальчики, что смъялись надъ кошкой? Почему нехо­
рошо? Слъдуетъ ли поступать такъ, какъ кузнецъ? 

Учитель становится передъ классомъ и съ должнымъ выражежемъ 
и логическими остановками читаетъ всю статью, а ученики слъдятъ за 
чтетемъ по своимъ книгамъ. Послъ этого учитель обращается къ 
классу и спрашиваетъ: „Кто изъ васъ прочитаетъ такъ, какъ я прочи-
талъ?" Одинъ изъ изъявившихъ желаж'е вызывается на средину класса, 
становится на мъсто учителя и читаетъ ту же статью, подражая ему. 
Остальные ученики точно также слъдятъ за чтен!емъ своего товарища. 
Это особенно важно, такъ какъ дъти, слъдя за однимъ и тъмъ же 
текстомъ образцоваго чтен!я учителя и своего товарища, невольно за-
мъчаютъ разницу, и слъдующж ученикъ всегда прочитаетъ лучше. 

Въ заключена учитель спрашиваетъ: „А кто изъ васъ можетъ 
разсказать все это безъ книги и моихъ вопросовъ?" Одинъ изъ желаю-
щихъ разсказываетъ статью своими словами, а по окончажи товарищи 
дополняютъ его разсказъ своими замъчажями относительно пропущен-
ныхъ мыслей. 

Разработанная такимъ образомъ статья навсегда останется въ па­
мяти учениковъ, какъ по своему содержажю, такъ и по способу выра­
ботки осмысленнаго чтежя. 

На самостоятельныхъ урокахъ по поводу прочитанной статьи мо-
гутъ быть заданы слъдующ!я письменныя работы: 1) нарисовать, кто 
какъ умъетъ, пожаръ; 2) написать полные отвъты на вопросы, исчер­
пывающее содержаже статьи; 3) изложить письменно содержаже статьи 
своими словами безъ всякихъ вопросовъ; 4) описать пожаръ, который 
видъли сами ученики". 

5. Разборъ приведеннаго „ПримЪрнаго урока". 

Неудобно прибъгать къ предварительной бесъдъ въ то время, 
когда книги развернуты и прочитано заглав!е: учащ!еся вмъсто того, 
чтобы сосредоточить свое вниман!е на бесъдъ, невольно будутъ загля­
дывать въ книгу, интересуясь узнать, что въ ней сказано о пожаръ. 
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Не слъдуетъ также читать по частямъ статью, и притомъ очень 
небольшую, съ дътьми, уже учащимися второй годъ. Такое чтен!е. съ 
одной стсроны, ведетъ къ тому, что учащееся сами проч^тутъ ее, и про-
пустятъ первыя объяснешя, а съ другой, — что гораздо важнъе,— отни-
маетъ у нихъ возможность сразу самостоятельно нарисовать картину 
того, о чемъ у нихъ будетъ ръчь. Поэтому гораздо лучше было бы 
сначала прочесть всю статью: ,,Пожаръ". Вмъсто этого, въ „Примър-
номъ урокъ" читается коротенькое предложена: „Въ одну минуту пламя 
охватило весь домъ", и дътямъ. учащимся второй годъ, предлагаются 
так!е вопросы: „О чемъ здъсь говорится? Что о немъ говорится? Какъ 
скоро это случилось?" Подобные вопросы простительно предлагать дъ-
тямъ, читающимъ отдъльныя фразы, а не цълыя описан!я, въ родъ 
„Пожаръ" Пушкина. Кромъ того, на первый вопросъ дается совер­
шенно неправильный отвътъ. Въ приведенномъ предложена говорится 
не о пламени, а о томъ, что пламя въ одну минуту охватило весь домъ, 
или, что весь домъ въ одну минуту былъ охваченъ пламенемъ *). 

Вмъсто приведенныхъ вопросовъ, лучше было бы объяснить уча­
щимся, почему пламя въ о д н у минуту охватило в е с ь домъ. (Для 
этого нужно прочесть или разсказать относящееся сюда мъсто изъ по-
въсти Пушкина „Дубровскж"). 

Точно также, вмъсто ровно ничего не дающихъ вопросовъ, касаю­
щихся дальнейшей фразы, нужно было бы спросить, отчего потолки 
затрещали и посыпались, отчего пылающ!я бревна стали падать, отчего 
дымъ былъ краснымъ, что такое кровля. 

Вопросомъ („о какихъ предметахъ ты читалъ"), относящимся къ 
следующему отрывку, и отвътомъ ученика („о дворнъ, о бабахъ, объ 
искрахъ и объ избах? ") ученики вводятся въ заблужден!е, такъ какъ 
въ немъ прочитано было еще о слъдующихъ предметахъ: о дворъ, 
рухляди, крикъ и метели. Вслъдств!е такихъ неудачныхъ вопросовъ и 
отвътовъ учащ!еся придутъ къ тому, что будутъ отождествлять понят!я 
„подлежащее" и .,предметъ". 

Изъ дальнъйшихъ вопросовъ, относящихся къ разсматриваемому 
отрывку, считаю излишними слъдующ!е: „Что сдълала дворня? Когда 
она высыпала на дворъ? Что сказано о бабахъ? Какъ бабы спасали 
свою рухлядь? Почему же бабы тихонько не спасали своей рухляди? 
А что ты прочиталъ объ искрахъ и объ избахъ? — Дальше, вслъдств!е 
того, что неправильно объяснено слово „высыпала" словомъ „выбъ-
жала", понадобился лишнж вопросъ: „Почему же Пушкинъ не написалъ 
в ы б ъ ж а л а , а написалъ именно в ы с ы п а л а н а д в о р ъ ? Высы- » 
пала не значитъ просто в ы б ъ ж а л а , а в ы б ъ ж а л а с р а з у , всъ 
вмъстъ, какъ зерна откуда-либо. Достаточно предложить слъдующ!е 
вопросы для лучшаго понимаж'я разсматриваемаго отрывка: Какимъ 
другимъ словомъ можно замънить слово „дворня"? Какъ иначе сказать, 
вмъсто „дворня высыпала?" Что значитъ: „искры полетъли огненной 
метелью"? Почему бабы с п ъ ш и л и спасать свою рухлядь? (ОнЪ 
боялись, что загорятся ихъ избы). Оправдалось ли ихъ опасен!е? 
(оправдалось: искры полетъли огненной метелью, и избы загорълись). 

*) Этотъ вопросъ приведенъ, очевидно, вмъсто вопроса: О какихъ предметахъ 
здъсь говорится? (о пламени и домъ). Послъ этого вопроса могутъ быть предложены 
слъдуюиие : Что говорится о пламени ? Что говорится о домъ ? 
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Чтобы убедить неопытныхъ преподавателей, съ какой осторож­
ностью и обдуманностью нужно предлагать вопросы, укажу недостатки 
и дальнъйшихъ вопросовъ, приведенных^ въ разсматриваемомъ „При-
мърномъ урокъ". 

На вопросъ : какое это было явлеше ? — ученики могутъ ответить — 
новое. Нужно спросить: какое это быпо новое явлеше? 

Вопросы: Вмъсто какого слова поставлено слово „ее" ? Почему 
кошка названа бъднымъ животнымъ? Какимъ мяуканьемъ кошка звала 
на помощь? — вслъдств1е крайней легкости отвътовъ на нихъ совер­
шенно лишн!е. Гораздо необходимее обратить вниман!е на слова: 
„мальчишки", „отчаян!е", и на выражеше „помирали со смъху". Слово 
м а л ь ч и ш к и употреблено съ укоризной. Они настолько жестоки, что, 
вмъсто того, чтобы пожалъть несчастную кошку и дать ей помощь, 
смъются надъ ея несчастьемъ, отчаяжемъ. Такимъ образомъ, объясне­
н а слова „мальчишки" дълаетъ излишними вопросы: „Почему маль­
чишки смъялись? Жалъли-ли они кошку?" Къ вопросу: „Продолжали 
ли смъяться дъти послъ словъ кузнеца, когда онъ полъзъ на горящую 
крышу за кошкой? — хорошо прибавить вопросъ: „Какъ вы думаете?" 
Эта прибавка даетъ понять учащимся, что на предложенный вопросъ 
въ статьъ отвъта нътъ, что они сами должны сообразить. Если уча-
щ!еся отвътятъ утвердительно, тогда учитель скажетъ, что едва ли 
мальчики были такъ дурны, чтобы не перестали смъяться даже тогда, 
когда кузнецъ побранилъ ихъ и показалъ, какъ слъдуетъ отнестись къ 
несчастной кошкъ. Скоръе нужно думать, что мальчишки перестали 
смъяться. 

Нахожу неудачнымъ навязанный ученикамъ отвътъ: „Кошка, маль­
чишки и кузнецъ" на вопросъ: „Назовите мнъ главныхъ дъйствующихъ 
лицъ?" и особенно неудачнымъ вопросъ: „Кто вамъ изъ нихъ больше 
всъхъ понравился ? Въ данномъ случаъ странно спрашивать, кто 
б о л ь ш е в с ъ х ъ понравился. Выходитъ, что и кошка, и мальчишки 
нравятся, но кузнецъ больше ихъ. 

Нельзя признать удобнымъ вопросъ: „Кто изъ васъ прочитаетъ 
такъ, какъ я прочиталъ?" по слъдующимъ соображен!ямъ: во-первыхъ, 
подобнымъ вопросомъ учитель одобряетъ свое же собственное чтен!е 
(это не педагогично, а по отношен!ю къ большинству учителей не­
справедливо, такъ какъ чтен!е ихъ не можетъ быть одобрено); во-
вторыхъ, для образца, нужно заставлять читать не тъхъ, которые сами 
желаютъ, а тъхъ, которые лучше читаютъ. 

Совътъ, чтобы ученикъ, читающш для образца, читалъ посрединъ 
класса, обратясь лицомъ къ товарищамъ, вполнъ цълесообразенъ. 

Но непригоденъ вопросъ: „А кто изъ васъ можетъ разсказать 
все это безъ книги и моихъ вопросовъ?" Умънье разсказывать дается 
путемъ упражнен!я, поэтому нужно привлекать къ разсказу не желаю-
щихъ, а плохо разсказывающихъ. 

Едва ли целесообразно требовать, чтобы въ началъ второго года 
учен!я ученики рисовали столь сложную и трудную картину, какова 
картина пожара. 

Таковы недостатки, допущенные человъкомъ, извъстнымъ своей 
любовью къ дълу начальнаго обучен!я, человъкомъ, въ совершенстве 
изучившимъ существующая теоретически воззрън!я. обладающимъ не 
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только многол"ьтнимъ практическимъ опытомъ, но и руководителемъ 
учителей и педагогическихъ курсовъ. 

Невольно возникаетъ вопросъ, почему же при такихъ благопр1ят-
ныхъ обстоятельствахъ вышелъ столь неудачный урокъ, и притомъ не 
ш а б л о н н ы й , а п р и м е р н ы й ? Думается — потому, что у автора 
нтэтъ руководящихъ принциповъ, какъ вести объяснительное чтен!е. 
Держись онъ ихъ, урокъ его получилъ бы определенность и ясность 
Недостатки разсмотръннаго примърнаго урока для меня очевидны по­
тому, что у меня есть критерж. Держась его, я безъ затруднетя со­
ставляю ходъ урока по объяснительному чтен!ю. Говорю это къ тому, 
чтобы убедить въ необходимости усвоить самымъ основательнымъ обра-
зомъ указанныя раньше руководящая начала сознательнаго чтетл и 
имъть ихъ въ виду при составлена плана по уроку сознательнаго 
чтен!я. Представимъ этотъ планъ. 

1. Предварительная бесъда, въ которой учитель спрашиваетъ, 
кто видълъ пожаръ, какъ онъ происходилъ. 

2. Ч т е т е статьи учителемъ или лучшимъ изъ чтецовъ класса. 
3. Ч т е т е и объяснена по частямъ такъ, чтобы каждая изъ нихъ 

касалась извъстнаго предмета*). 
4. После прочтетя всъхъ частей и объяснена непонятныхъ 

словъ и выражен!й, указан!я связи между отдельными предложениями 
каждой части учитель приступаетъ къ выяснен!ю связи между частями: 
а) вспыхнувш!й пожаръ въ домъ заставляетъ дворню выбежать изъ 
избъ и приняться за спасен!е своего имущества; б) застигнутая по-
жаромъ кошка мечется во всъ стороны и вызываетъ у мальчишекъ 
смъхъ, а у кузнеца сожалъше и желан!е спасти ее; в) картина окон-
чившагося пожара. 

5. Послъ этого учащ!еся безъ особаго труда составляютъ планъ 
статьи, который долженъ быть записанъ однимъ изъ учениковъ или 
учителемъ на доске, а учениками въ тетрадяхъ: 

а) пожаръ и спасете бабами имущества; 
б) бъда съ кошкой и спасете ея кузнецомъ; 
в) картина окончившагося пожара. 
6. Записанный на доскъ и въ тетрадяхъ планъ дастъ возмож­

ность учащимся ясно представлять содержание статьи, а это, въ свою 
очередь, поможетъ связному и плавному пересказу ея. 

7. Пересказъ долженъ содействовать вполне сознательному и 
выразительному чтетю. 

*) а) Въ одну минуту пламя охватило весь домъ. Потолки затрещали, посы­
пались ; пылающ1Я бревна стали падать, красный дымъ вился надъ кровлей. — Вскоръ 
вся дворня высыпала на дворъ. Бабы съ крикомъ спъшили спасти свою рухлядь. 
Искры полетъли огненной метелью, избы загорълись. 

б) Новое явлеше привлекло всеобщее внимате : кошка бъгала по кровлъ пылаю-
щаго сарая, не д о разу м ъ в а я , куда спрыгнуть. Со всъхъ сторонъ окружало ее пламя. 
Бъдное животное жалкимъ мяуканьемъ призывало на помощь. Мальчишки помирали 
со смъху, смотря на ея отчаяше. — „Чему смъетесь, бъсенята ?" сказалъ кузнецъ : 
„Бога вы не бойтесь : Бож>я тварь погибаетъ, а вы сдуру радуетесь!" и, поставя лъ-
стницу на загоръвшуюся кровлю, онъ полъзъ за кошкой. Она поняла его намъре-
н!е и съ видомъ торопливой благодарности уцъпилась за его рукавъ. Полуобгоръ-
лый кузнецъ съ своей добычей слъзъ внизъ. 

в) Пожаръ свиръпствовалъ еще несколько времени, наконецъ, унялся, и груды 
углей безъ пламени ярко горъли въ темнотъ ночи ; около нихъ бродили погорълые 
жители. 
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6. Вопросы, подлежащее разсмотрЪн1ю при разбор* уроковъ, 
данныхь практикантами. 

1) Удачно ли выбранъ матер1алъ для чтежя ? 
2) Соотвътствуетъ ли онъ развитию учащихся по содержаюю и 

изложен'но ? 
3) Какова цЪль урока ? 
4) Достигнута ли она ? 
5) Удачно ли выбраны методъ и форма обучешя для достижешя 

намеченной цъли ? 
6) Правильно ли учащлй предлагалъ вопросы ? 
7) СлЪдилъ ли учащж за правильностью отв-втовъ ? 
8) Удовлетворительна ли была внешняя сторона ръчи учащаго и 

учащихся ? 
9) Правильно ли использованы средства сознательная чтен!я, т. е. 

удачно ли выбрана подготовительная бесъда? если не было ея, 
то почему? какъ было ведено объяснете непонятныхъ словъ и 
выражен!й? всъ ли они взяты? не взяты ли лишшя ? правильно 
ли была выяснена логическая связь между предложежями? какъ 
составлена планъ ? правильно ли выведена главная мысль ? какъ 
были ведены пересказъ и чтен!е? 

Опечатки и поправки. 
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