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Мой отец, Пётр Иванович Харакоз, отдал много лет своей трудовой деятельности образованию Киргизии. В память об отце я составила этот сборник. 
Русский язык является языком межнационального общения народов Кыргызстана и межгосударственного общения в СНГ. Поэтому важно изучать русский язык. А для этого необходима методика преподавания русского языка к нерусской школе. 

Общеизвестно, как нелегко бывает научить шести – восьмиклассников в национальной школе писать на русском языке изложения, если в предыдущие годы с учениками не было в этом направлении специальной работы. 

Одну из труднейших дидактических задач представляет обучение учащихся тюркоязычных школ правильному русскому произношению. Поэтому представляют большой интерес методические разработки Петра Ивановича Харакоза. 

Проблема методики русской графики и орфографии в национальной школе – очень важная и актуальная. 

Идеи, высказанные Петром Ивановичем Харакозом в своих статьях в разные годы, не утратили своей актуальности и сегодня. Тем более, что эти идеи отражают проблемы преподавания любого языка как неродного. 
Составитель Харакоз Вера Петровна 
Введение 

В Бишкекском гуманитарном университете 14 декабря 2006 года прошла научно-методическая конференция «Современное состояние и основные проблемы подготовки учителей русского языка и литературы», организованная факультетом славяноведения Бишкекского гуманитарного университета и посвящённая 100-летнему юбилею известного учёного, основоположника методики преподавания русского языка в киргизской школе Петра Ивановича Харакоза. 

Научная и педагогическая деятельность П.И.Харакоза – редкий и вдохновляющий пример верности своему призванию, широты исследовательских интересов. Ему принадлежит заслуга фундаментальной разработки общего курса основ методики обучения русскому языку киргизских учащихся. И, несмотря на то, что этот учебник был издан в 1973 году, многие его положения не утратили своей актуальности и в настоящее время. Петр Иванович был практиком, шёл от практики. Его путь в профессию начался в далёкие тридцатые годы прошлого столетия. Он работал учителем русского языка и литературы в школе колхозной молодёжи на Украине. Прослышав о том, что в Средней Азии не хватает учителей, Пётр Иванович в 1931 году приехал в Киргизию и продолжил свою педагогическую деятельность вначале в школах, а затем в педучилище, Киргизском государственном университете и, наконец, в Педагогическом институте русского языка и литературы. 

Продолжая большое дело по созданию методики русского языка как неродного, начатое ещё до войны Е.Д.Поливановым, В.М.Чистяковым, А.И.Миртовым, Пётр Иванович Харакоз писал: «…нет ничего труднее для человеческого сознания, чем усвоение нового языка; ни одна дисциплина школьного курса не может по трудности идти в сравнение с ним». 

По мнению учёного усвоение нового языка – это «переоформление всего сознания, причём переоформление на ходу, так как жизнь не ждёт, её нужно изучать». 

Пётр Иванович подчёркивал, что язык успешно усваивается тогда, когда обучаемый повседневно употребляет его в своей речи для нужд общения, и, следовательно, преподносимые слова, грамматические формы должны быть пригодны для связи с окружающей жизнью. 

Поэтому необходимы глубокая продуманность системы обучения новому языку, предельная тщательность в организации занятий, высокая лингвистическая и психологическая грамотность учителя. Необдуманная работа может привести к плачевным результатам. 

Пётр Иванович вёл большую научную работу. Основные труды учёного «Методика начального обучения русскому языку в киргизской школе», «Частотный словарь современного русского языка», «Букварь» и другие. Им создано 200 настенных таблиц по грамматике. 

Прекрасный лектор и методист, он умел заинтересовать будущих учителей русского языка проблемами обучения, пробудить их творческую инициативу. «Учитель учителей», – так называли его коллеги. 

До последнего вздоха помыслами, стремлениями, словами П.И.Харакоз был связан со своей работой, которую любил и которой самозабвенно отдавал себя. Человек живого ума, горячего сердца, он никогда не был равнодушен к делу, которому посвятил всю свою жизнь. Его научные труды и вся его деятельность оказали значительное влияние на развитие методики преподавания русского языка в киргизской аудитории. 

В Бишкекском гуманитарном университете бережно хранят память об Учителе. 

Его именем назван учебно-методический кабинет, и вошло в традицию проведение методической конференции «Харакозовские чтения». 

Идеи Петра Ивановича Харакоза, связанные с методикой преподавания русского языка в нерусской школе изложены в его научных публикациях. В списке его трудов значатся восемьдесят наименований. В этих публикациях высказываются положения, которые были новаторскими не только для своего времени – они и сегодня остаются свежими и актуальными. 
1. К истории появления греков на территории России
Греция – страна с великим историческим прошлым, с многовековыми традициями борьбы за свободу против иноземных завоевателей и сложной, богатой событиями современной политической жизнью. 

Ее наука, искусство, культура стали фундаментом современной европейской культуры и явились огромным вкладом в культуру всего мира. Наряду с Италией Грецию по праву называют «колыбелью европейской цивилизации». 

Развитие экономики и естественный рост населения были причинами колонизации. Наиболее богатые города-государства основывали колонии на берегах Средиземного и Черного морей. Этому способствовало развитие мореходства. Многочисленные колонии были центрами распространения древнегреческой цивилизации среди местных народов. 

Первые греческие поселения на реке Дон и в Приазовье относятся к VII – VI веков до н.э. Так, на Таганрогском полуострове возникло поселение милетских купцов, появившееся в VI веке до н.э., в дельте Дона, в V веке до н.э., появляется греческая колония (Елизаветинское городище), а позже и город Танаис – колония боспорских греков, который просуществовал до начала Великого переселения народов. Подчиняясь царской власти, города сохраняли свою автономию – отголосок самостоятельных эллинских республик-полисов, откуда родом были первые колонисты. 
Классические формы культуры, религии, быта, перенесенные греками на новые земли, не оставались неизменными: взаимодействие с местным окружением формировало новую культуру, религию, быт. 
В границах Византийской империи жили бок о бок греки, славяне, албанцы, валахи и другие народы, которые обменивались друг с другом культурно-бытовыми навыками. Все они тогда назывались ромеями (римлянами), т.е. гражданами Римской империи. 

Греки были наиболее многочисленной и культурной этнической общностью среди ромеев, и им принадлежала основная заслуга в создании высокой византийской культуры, одной из великих цивилизаций Европы. Ее философия, история, литература, естественные науки (особенно медицина) оказали большое влияние на развитие культуры народов Балканского полуострова, Западной Европы, Древней Руси, а также ряда областей Азии и Африки. Идеологической основой византийской культуры было христианство, которое стало государственной религией Римской империи в IV веке. Восточная, или православная, церковь складывалась и развивалась как часть государственного аппарата – поддерживала императорскую власть. Разобщенность и вражда с западной христианской (католической) церковью, начавшаяся еще в первые века н.э. (особенно после распада Римской империи), привела к формальному разделению церквей в 1054 году. 

С XIV века неудержимой лавиной хлынули в Европу турки-османы. В 1453 году с падением Константинополя Византийская империя прекратила существование, ее территория вошла в состав Османской империи. Константинополь был переименован в Стамбул и превращен в ее столицу. Отдельные греческие области продолжали сопротивление, но к концу XVII века почти все были покорены. 

Области, населенные греками, были разобщены границами административных единиц Османской империи. Слабели или же совсем утрачивались внутренние хозяйственные связи. Численность населения резко сократилась вследствие войн и эмиграции, образовались колонии греческих эмигрантов в разных странах, в том числе в России. 

Греческие поселения в Приазовье возникли в 1780-е годы. Переселению греков в пределы Российской империи, на земли, отвоеванные у Турции, способствовала политика правительства Екатерины II. Многолетние кровопролитные войны России и Турции за обладание Крымом и прилегающими территориями привели к переходу обширнейших земель на Азовском и Черном морях под юрисдикцию российского государства. Перед российским правительством встал вопрос заселения и освоения новых владений. До прихода сюда переселенцев с Крымского полуострова местность была малозаселенной, а земли оставались невозделанными. 

Новая волна греческих переселенцев прибыла на Дон и Приазовье в конце XVIII века. С 1774 года, после русско-турецкой войны, морейские греки массово переселяются на берега Азовского моря и Дона. 28 марта 1775 года указом Екатерины II было дано разрешение грекам селиться в Таганроге, причем им были предоставлены определенные льготы. Перевалочной базой греческой иммиграции стала Керчь, откуда со временем на Дон стали переселяться богатые греческие купцы. В 1779 году из Крыма вместе с армянами также переселилась большая группа греков, основавших новое поселение близ Мариуполя. Вдоль всего побережья Азовского моря, на выделенных для греков-переселенцев землях, стали появляться греческие поселения. Названия этим поселениям давались те же, что и родные для переселенцев сёла Крыма. 

Русское государство выступало защитником христианских народов, подчиненных Османской империи, а русско-турецкие войны ослабляли ее мощь и приближали час падения. Русские солдаты и моряки, участвуя в войнах против угнетателей Греции, помогали тем самым самоотверженной борьбе греческих патриотов. 
2. К истории развития просвещения в России и Кыргызстане 
Как известно, наряду с публичными просветительными выступлениями и диалогами философа Сократа, первыми официальными просветительными учреждениями античности были академия Платона (ученика Сократа) и лицей Аристотеля (ученика Платона). 

С зарождением христианства римляне устраивали гонения на христиан, получившие массовый характер к IV веку н.э. Многие христиане, особенно ученые люди, покидали Рим и поселялись в странах Востока – Персии, Сирии и т.д., благодаря которым в конце VIII века в Багдаде открылся «Дом мудрости». Так во второй половине первого тысячелетия нашей эры функционировали четыре основных центра просвещения: Афины, Александрия, Константинополь и Багдад. Постепенно в Азии, на Востоке, в Китае, в Индии наблюдаются крупные достижения в просвещении, науках, получает расцвет цивилизация, культура. Становятся известными имена Конфуция, Фараби, Авиценны, Бируни. 

И лишь несколько веков спустя в Европе начинается новое движение мысли, названное Возрождением, или Ренессансом. Родиной Возрождения была Италия. Датой рождения – XIV век. Таким образом, мусульманское просвещение исторически стало промежуточным звеном между античной Элладой и средневековой Европой. Зародившись в Италии, новое мировоззрение распространяется в XVI веке на север, захватывая Францию, Германию, Англию, Россию. На смену школы Сократа, академии Платона, лицея Аристотеля, т.е. центрам просвещения древних греков и восточных народов, появляются западноевропейские университеты. Официальными датами открытия некоторых европейских университетов считаются: Болонского – XI век, Оксфордского – вторая половина XII века, Кембриджского – 1209 год, Парижского – 1215 год, Краковского – 1364 год. 

В России XVI – XVII веков, как и раньше, не существовало обычной школы в нашем сегодняшнем понимании. Как пишут историки, тогдашний русский человек «как-то сам собой навыкал святые книги чести, пройдя азбуку и усвоив механизм чтения у какого-нибудь мастера, посвятившего себя делу поучения отроков грамоте». А такими первыми «мастерами» тогдашней Руси, принявшей христианство в 988 году от Византии, были греки. Так, например, среди греческих «мастеров» того времени был известный тогда монах Максим Грек (в миру известен как Михаил Триволис), прибывший в Москву в 1518 году и составивший грамматику, «способствующий подбору наиболее способных молодых россиян для подготовки к грамоте и книгопечатанию». В 1648 – 1649 годах, благодаря россиянину Ф.М.Ртищеву, начались учения в Москве «грамматике, славянской и греческой риторике и философии». В 1685 году приехали в Москву еще два грека – братья Ионикий и Сафроний Лихуды, начавшие обучать россиян греко-латинскому написанию. В 1687 году к греческой школе Лихудов присоединили учеников просветителя Медведева, и новая объединенная школа получила торжественное название «славяно-греко-латинская академия», в которой в 1687 году обучалось 99 учеников всех сословий. Кстати, именно эту академию и окончил в свое время М.В.Ломоносов. 

Таковы истоки просвещения на Руси. 
Пройдет немного времени, и Петр I кардинально реформирует Россию, в том числе и просвещение. В 1701 году Петр I учредил «Школу математических и навигационных наук». Она состояла из двух классов (отделений). В одном классе учили читать и писать по-русски (этот класс назывался «русской школой»), а в другом классе проходили начальный счет, пользуясь арабскими цифрами (ее называли «цифирной школой»). В 1725 году Петр I основывает Академию наук, а при ней университет, ставший родоначальником высшего гуманитарного просвещения в России. Московский университет был основан 12 (25) января 1755 года. Куратором университета был известный тогда просветитель И.И.Шувалов. Кстати, его мать звали Татьяной и родилась именно 12 (25) января. Этот день – 12 (25) января – со дня основания Московского университета стал называться «Татьянин день» и широко отмечать в профессорской и студенческой среде. Пройдет немного времени, и император Александр I скажет, что Россия «крещена, но не просвещена». И он совершил рывок в деле развития просвещения в России. В 1803 году издается Указ «Предварительные правила народного просвещения», а в 1809 году высочайшим манифестом учреждается в Санкт-Петербурге «Корпус инженеров водных и сухопутных сообщений», а при нем «Институт путей сообщения», ставший родоначальником высшего технического образования в России. Пройдет еще полвека, Александр II отменит крепостное право (1861 год), и Россия интенсивно разовьет просвещение народа. Но, тем не менее, в царской России в 1885 году насчитывалось всего около 30 тысяч школ, в которых обучалось около 1 миллиона мальчиков и 300 тысяч девочек (при численности населения около 120 миллионов человек). 

Резкий скачок в деле просвещения народа сделан в годы советской власти. Открываются новые школы, техникумы, институты, университеты. Образование народа объявляется всеобщим, обязательным. 

Советский Кыргызстан подключается к всесоюзной системе образования. В дореволюционном Кыргызстане типичным училищем у кыргызов были конфессиональные (религиозные) школы – мектебы, где муллы обучали детей мусульманскому вероучению. 

По данным Туркестанского генерал-губернаторства, к 1909 году в Пишпекском уезде насчитывалось 14 мектебов, Пржевальском – 1, а на юге Кыргызстана, где особенно сильно сказывалось влияние мусульманского духовенства, было 169 мектебов. 

Источником семейного воспитания у кыргызов служили устные памятники народной старины. Народные сказки, поговорки и пословицы играли важную роль в выработке определенных норм поведения, черт, свойственных трудовому народу, в воспитании у детей правдивости, честности, трудолюбия, уважения к старшим и т.д. Здесь огромную роль сыграл эпос «Манас». 

Другим источником народной мудрости в воспитании было творчество акынов и сказителей (Токтогул Сатылганов, Тоголок Молдо и др.), педагогические идеи которых явились важнейшим источником нравственного воспитания молодого поколения. 

После вхождения Кыргызстана в состав России (начало второй половины XIX века), с приходом русского населения, появились светские школы. В 1874 году в городе Каракол была организована первая русская начальная школа на территории Кыргызстана. В 1876 году начальная школа открывается в городе Ош, в 1879 году – в городе Пишпек, в 1880 году – в городе Токмак и селе Беловодском. В середине 1880-х годов возникла сеть церковно-приходских школ. В 1914 году были открыты специальные женские русско-туземные школы в Токмаке и Пржевальске, где обучались 42 ученицы. 

Русско-туземные школы знакомили местную молодежь с русским языком, а через него – с русской культурой, а затем и с мировой. В общем, на 800 тысяч человек населения в Кыргызстане в 1914 году было уже 107 русских школ различных типов с общим числом учащихся 7041, в том числе кыргызов – 574. Напомним еще раз, в 1885 году в царской России насчитывалось 30 тыс. школ, в которых обучалось около 1,3 млн. детей. Учебных заведений повышенного типа в Кыргызстане до установления здесь советской власти не было. 

В Кыргызстане до революции 1917 года насчитывалось 216 учителей. В середине 1919 года появляются первые педагогические курсы (Пишпек, Токмак). Появились и первые учительницы–кыргызки. К 1923 году в Кыргызстане уже было 327 школ (из них кыргызских – 251), где обучалось свыше 20 тысяч учащихся. 

После национально-территориального размежевания Туркестана (Средней Азии) довольно быстро росла школьная сеть Кыргызстана. В 1929 – 1930 учебном году в городах республики функционировало 77 школ, в сельской местности – 523. Уже в 30-х года ХХ века, когда Кыргызстан вступил на путь индустриализации народного хозяйства, перед республикой встала задача подготовки национальных кадров на месте. 

В те не столь далекие времена специалистов направляли в республику из центральных вузов СССР – Москвы, Ленинграда, Киева и других городов. 

В июне 1930 года руководство Кыргызстана рассмотрело вопрос о культурно-хозяйственных мероприятиях в ознаменование 5-летия существования Киргизской АССР и постановило: «Отмечая исключительно политическую важность пятилетия образования Киргизской автономной области, организовать с будущего бюджетного года следующие техникумы по специальностям: шелководческий, хлопководческий, два педагогических на юге Киргизии, музыкально-театральный, ирригационный, землеустроительный, строительный, три педагогических на Севере» (протокол № 57, п. 2). 

25 октября 1925 года в Пишпеке было открыто учебное заведение нового типа – Институт народного просвещения, первое педагогическое заведение Кыргызстана, преобразованное в 1932 году в Киргизский государственный педагогический институт. 

В 1951 году на базе Киргизского государственного педагогического института открывается Кыргызский государственный университет (ныне – Кыргызский национальный университет им. Ж.Баласагына), а в 1954 году – Фрунзенский политехнический институт. Эти два вуза республики стали кузницей подготовки специалистов высшего образования, соответственно по гуманитарному и техническому направлениям. 

К последнему году существования СССР (1990 год) в Кыргызстане уже функционировало девять высших учебных заведений. В 1992 году на базе архитектурно-строительных специальностей Фрунзенского политехнического института был образован Кыргызский архитектурно-строительный институт (КАСИ), преобразованный в 1998 году в Кыргызский государственный университет строительства, транспорта и архитектуры (КГУСТА). Таков гигантский скачок Кыргызстана за короткий исторический период от первых школ конца XIX века до университетского образования в середине ХХ века. 

Вступая в XXI век, Кыргызстан открыл во всех областных центрах свои университеты. Просвещение народа стало одной из главнейших задач руководства республики в наше время. 

Особая роль в подготовке педагогических кадров, в обучении их русскому языку принадлежит П.И.Харакозу. С 1948 года он работал в Киргизском государственном педагогическом институте. Петр Иванович Харакоз оказал неоценимую помощь Кыргызстану в ликвидации неграмотности, в подготовке научно-педагогических кадров. Особенно много занимался он проблемами методики преподавания русского языка в национальной школе. П.И.Харакоз является автором многих учебников, программ, пособий и различных разработок по методике преподавания русского языка в начальной и средней школах. Им опубликовано более 70 научных работ: «Методика обучения русскому языку в киргизской школе», «Основы методики обучения русскому языку в киргизской восьмилетней школе», «Букварь» – учебник для первых классов киргизских школ, написанный в соавторстве с его учениками Х.Б.Бугазовым и М.С.Абайдуловой, а также разного рода словари. 
3. Научная деятельность Харакоза П. И. (методика, статьи).
3.1.К вопросу о преподавании русского языка в национальной школе. 

«Учёные записки». Выпуск 1, 1953 

Киргизский Государственный заочный педагогический институт.

Вопрос о значении знания русского языка народами нашей страны не нуждается в разъяснениях. Значение этого знания настолько велико, что его невозможно переоценить. Однако уровень знания русского языка учащимися нерусской школы всё ещё недостаточно соответствует требованиям, предъявляемым школе партией и правительством. Поэтому вполне понятно, почему всегда остро встают вопросы преподавания русского языка в национальной школе. Однако они ещё ждут своего полноценного разрешения, и теперь, после трудов И. В. Сталина по вопросам языкознания, после разгрома «аракчеевского режима» в языкознании, можно со всей остротой поставить важный вопрос о наиболее разумной системе обучения русскому языку нерусских учащихся. 

------------

Великие учителя В.И.Ленин и И.В.Сталин учат, что во всяком деле нужно найти ведущее звено, ухватившись за которое, можно было бы вытянуть всю цепь. И вот перед нами национальная школа. Обучение русскому языку ведётся, начиная с младших классов и кончая последним классом средней школы, окончив который, учащийся должен совершенно свободно владеть русской речью – участвовать в конкурсных экзаменах при поступлении в вуз, читать общественно-политическую и художественную литературу, слушать лекции, делать по ним записи и т.д. Поэтому работа по русскому языку должна вестись одинаково хорошо во всех классах. Однако где же ведущее звено во всей этой цепи обучения русскому языку? 

Таким ведущим звеном в системе школьного обучения русскому языку в национальной школе, ухватившись за которое, можно вытянуть всю цепь, является начальная школа, начальный период обучения русскому языку. 

Если бы мы сумели добиться от учащихся начальной нерусской школы свободной русской речи в пределах предусмотренного программой словаря, равного 2000 – 25001 слов, – можно было бы считать по существу вопрос об усвоении русского языка в национальной школе решённым. Дальнейшая работа в 5 – 10 классах мало чем отличалась бы от работы в русской школе. Важно освоить эти первые 2000 – 25002 и научиться строить из них любое предложение для произвольного высказывания, т.е. овладеть грамматическим строем русского языка, – усвоение на этой базе последующих десятков тысяч слов – задача значительно менее сложная. 

Здесь, в начальной школе, вернее – в начальный период обучения, решается успех работы за овладение русским языком. Поэтому на начальном этапе обучения и сосредоточивается внимание в настоящей статье. 

--------------

Разрешить успешно задачу обучения русскому языку на его (обучения) решающем, начальном, этапе можно только в том случае, если в определении задачи и в организации обучения исходить из той оценки словаря и грамматики, которая дана передовой советской лингвистической мыслью. 

При определении указанной задачи обучения закономерно возникает вопрос: что нужно знать человеку, чтобы владеть данным языком? 

Для этого, очевидно, необходимо знать слова данного языка и уметь строить из них любое нужное для выражения той или иной мысли предложение. Только эти две стороны – и ничего больше. Специфика любого языка, его отличие от других языков, заключается в его словаре и грамматике. «Грамматический строй языка и его основной словарный фонд составляют основу языка, сущность его специфики», – учит И.В.Сталин. – «Главное в языке – его грамматический строй и основной словарный фонд»3. Именно это – словарь и грамматика – и должно быть предметом усвоения при обучении новому языку. 

Отсюда и соответствующие выводы, расчленяющие и конкретизирующие задачу преподавания русского языка в начальной национальной школе: если язык составляют словарь и грамматика, то и задачу обучения языку нужно представить себе как задачу 6овладения его словарём и грамматикой. Следовательно, работа по обучению тому или иному новому, нематеринскому, языку может мыслиться только в двух направлениях – в направлении усвоения словаря и в направлении овладения грамматическими формами, словосочетаниями, синтаксическими конструкциями изучаемого языка. 

Однако установить только параллельность работы в этих двух необходимых направлениях далеко недостаточно – необходимо определить, какое из них должно явиться ведущим, организующим. Без решения этого вопроса усилия учителя обучить учащихся русскому языку могут быть в значительной степени оказаться безуспешными. 

И.В.Сталин в своей работе «Марксизм и вопросы языкознания», дав должную оценку словарному составу языка, далее говорит: «Однако словарный состав, взятый сам по себе, не составляет ещё языка, – он, скорее всего, является строительным материалом для языка. Подобно тому, как строительные материалы в строительном деле не составляют здания, хотя без них и невозможно построить здание, так же и словарный состав языка не составляет самого языка, хотя без него и немыслим никакой язык. Но словарный состав языка получает величайшее значение, когда он поступает в распоряжение грамматики языка, которая определяет правила изменения слов, правила соединения слов в предложения и, таким образом, придаёт языку стройный, осмысленный характер. Грамматика (морфология, синтаксис) является собранием правил об изменении слов и сочетания слов в предложении. Следовательно, именно благодаря грамматике язык получает возможность облечь человеческие мысли в материальную языковую оболочку»4. 

Союзом «однако» И.В.Сталин подчёркивает, что при всём своём громадном значении словарный состав сам по себе всё же не составляет ещё языка. Только поступив в распоряжение грамматики, словарный состав способен облечь человеческие мысли в материальную языковую оболочку, только сочетая слова по определённым, объективным грамматическим законам языка, мы можем выражать наши мысли. 

Следовательно, фразеологическая работа, которая в условиях начальной школы и есть по существу практическая грамматика, работа по выработке умения (соответственно изменяя форму слова) правильно сочетать слова в предложении согласно правилам грамматики для выражения мысли, – эта работа должна быть признана ведущей осью, организующим стержнем в общей системе обучения русскому языку в начальной национальной школе. 

В самом деле, пусть обучаемому известны слова: брат, сестра, помогать. Значит ли это, что учащийся на основании знания только лексического значения этих слов поймёт различное значение предложений: Брат помог сестре – Брату помогла сестра? Сумеет ли он составить нужное из них для своего высказывания? Конечно, не сумеет, ибо различное значение этих предложений зависит не от их лексики, а от связи между словами. Следовательно, без уменья строить из слов предложения, знание словаря само по себе не даёт возможности понятно выразить мысль. 

Важнейшей следует признать работу над формами слов, над словосочетанием также не только потому, что и 10 и 1000 слов без уменья употреблять их в речи, окажутся мёртвым грузом, бесполезно отягощающим память ученика, но и потому ещё, что без умения строить предложение, следовательно, вне речевой практики, невозможно усвоение и самого словаря, ибо запоминание огромного количества слов без употребления их в речи непосильно для человеческой памяти. 

Каждому учителю хорошо известно, что научить правильно строить предложение несравненно сложнее, чем добиться усвоения слова. Усвоить, когда нужно говорить книгой, когда – книгу, когда – книге и т.д., – значительно труднее, чем усвоить, что значит само слово книга. Значит, фразеологическая работа по сравнению с лексической гораздо более трудоёмкая работа. Следовательно, и по этой причине ей необходимо уделить значительно больше внимания. 

Академик Л.В.Щерба справедливо отмечал, что для беседы на ту или иную тему нам никогда не требуются все слова нашего языка, тогда как грамматические формы для построения предложения нужны нам почти всегда все в любой беседе. В самом деле, если для настоящей статьи нужны далеко не все слова русского языка и автор обходится весьма незначительной долей русского словаря, (а тем более в простом бытовом с собеседником разговоре), то разве можно сказать то же самое в отношении грамматических форм, – что автор обошёлся или мог обойтись без формы родительного или дательного падежей, без той или иной родовой формы прилагательного и т.д.? Умение строить предложение, владение всеми грамматическими формами необходимо нам во всякой беседе. И владеющим русским языком мы считаем того, кто, обладая хотя бы не очень большой частью русского словаря, владеет полностью грамматическим строем языка, грамматическими формами, словосочетанием. 

Ни малый, ни большой словарь без грамматики не составляют языка, не создают возможности говорения. И наоборот, даже малый словарь, поступивший в полное распоряжение грамматики, становится в устах овладевших им грамматически правильно языком, обеспечивает свободное ведение речи. Без владения всеми грамматическими формами человек не может использовать хотя бы в незначительной доле ту способность служить средством общения, которая заложена даже в малом словаре, – и накопленный (и накапливаемый) словарь или в значительной степени оказывается мёртвым грузом, или ведёт к коверканию речи. 

Всё изложенное утверждает необходимость, во-первых, признать работу по овладению грамматическими формами, грамматическим строем языка ведущим, организующим звеном в обучении новому языку. 

Признание грамматико-фразеологической работы ведущей в обучении языку вовсе не означает недооценки словаря, признания его менее важным, нежели грамматика. Это означает только то, что без овладения формами, словосочетанием, предложением невозможно усвоение и словаря. Усвоив небольшое количество слов, но, умея употреблять их в предложении, ученик по существу овладеет качеством языка, научается говорить и создаёт прочнейшую базу для успешного и быстрого овладения остальным словарём. 

Большое же количество известных ученику слов, но грамматически не освоенных, становится прямо-таки препятствием для успешного овладения грамматическими формами, правильным словосочетанием, следовательно, языком: зная большое количество слов, ученик – вполне естественно – стремится употребить их в речи, его невозможно удержать от этого; но, не владея формами, он беспощадно коверкает речь и закрепляет навыки неправильного сочетания слов. Выдержать последовательность, постепенность в обучении правильному употреблению грамматических форм в речи (для чего – не выходит как в специальных упражнениях, так и во всей речевой практике учащихся за пределы усвоенного ими) в этих условиях, не представляется возможным: ученик будет прорывать эти границы. А постепенность введения материала и целенаправленная речевая тренировка только в пределах семантизированных – это решающее условие для успешного, без надрыва и разочарования для ученика, усвоения нового, нематеринского языка. 

Из изложенного выше, во-вторых, вытекает, что усвоения всех родовых, падежных, личных, временных и числовых форм изменяемых слов в их наиболее употребительных, типических значениях и сочетаниях – овладения грамматическим строем языка – необходимо добиться в кратчайший срок, на минимальном словаре. 

Отсюда, в свою очередь, ряд положительных следствий: владение грамматическим строем языка сделает и малый словарь максимально действенным, пригодным для речи, обеспечит речевую практику, а это, во-первых, ещё прочнее закрепит как словарь, так и грамматические формы, во-вторых, успех обучения и получение возможности удовлетворять элементарным потребностям общения делает осмысленной и значительной в глазах обучаемого работу по языку, повышает его интерес к языку; в-третьих, обеспечивается успешное усвоение остального словаря, ибо каждое последующее слово, полученное учеником, сейчас же найдёт правильное место и форму в его высказывании. 

Таким образом, уже в начальной школе, более того – не далее как на первых двух годах обучения, должна быть освоена грамматическая структура русского языка, ученикам необходимо овладеть всеми грамматическими формами. 

Имеются ли основания, помимо вышеизложенного, именно так формулировать задачу, определять её в таком объёме для начальной национальной школы? В важнейшем для национальной школы документе – в Постановлении СНК СССР и ЦК ВКП(б) от 13 марта 1938 года говорится: «Учащиеся, оканчивающие начальную школу (4 класса), должны получить запас русских слов, позволяющий им понимать простую разговорную речь, излагать на русском языке знакомые им явления из окружающей жизни…». 

Это место постановления цитируется всеми программами для начальных национальных школ, всеми соответствующими методическими изданиями, следовательно, оно известно каждому работнику, имеющему отношение к этой области обучения. 

Нужно уметь «излагать на русском языке знакомые явления из окружающей жизни». Но разве возможно это изложение без той или иной падежной, родовой, временной, личной формы соответствующих частей речи? Таким образом, из приведённого партийного и правительственного требования с неизбежностью вытекает, что учащимся необходимо уже в начальной школе овладеть всеми формами слов. Следовательно, правильной должна быть признана та методическая система обучения русскому языку в национальной школе, которая целеустремлённо ведёт, на базе известного словарного минимума, к овладению в кратчайший срок всеми грамматическими формами, словосочетаниями – грамматическим строем русского языка. 

Однако, естественно, может возникнуть вопрос: после всех достижений отечественной, дооктябрьской и советской, методической мысли, после указанного постановления партии и правительства не ломимся ли мы в открытую дверь, ненужно повторяя и пространно доказывая истины, столь ясные теперь, после известной, организованной «Правдой» дискуссии по вопросам языкознания, после разгрома антиграмматической марристской «семанической» теории? 

«Новое учение о языке», с его превознесением семантики и пренебрежением к грамматике, к форме, как к «пустой формальности», отравило и методику обучения русскому языку в национальной школе, утвердив стремление научить языку путём одного лишь лексического обогащения ученика, без помощи грамматики. Но, поскольку грамматические законы суть объективные законы языка и без соблюдения их невозможна правильная речь, и, следовательно, овладеть ими всё-таки было необходимо, то овладевать ими оставалось стихийно, путём «практики языка», которую в своё время академик Л.В.Щерба справедливо квалифицировал как понятие более обывательское, нежели методическое. Причём, под влиянием и давлением той же гипертрофированной семантики «практика языка» признавалась полезной только на связных, семантически осмысленных текстах, подвергнув опале работу над отдельным предложением, а тем более над отдельной формой, сочетанием, тем самым исключив истинное упражнение, целеустремлённость на усвоение форм выражения мысли. 

Поэтому положение на самом деле таково, что приходится не в открытую дверь ломиться, а представляется необходимым ломать стену установившихся традиций, чтобы возможно стало коренным образом перестроить обучение русскому языку в национальной школе нерусских учащихся на основе правильной оценки словаря и грамматики, данной советской наукой. 

Перейдём к фактам, подтверждающим это. 

Рассмотренные нами учебники русского языка для начальных школ Киргизии, Казахстана, Татарии, а также программы РСФСР для нерусских школ утверждают мнение, что коренной порок преподавания русского языка в нерусской школе состоит: 

1) в игнорировании при начальном обучении русскому языку грамматических обобщений, в недооценке роли грамматики, иначе говоря – в отсутствии действительного осуществления в обучении языку сталинской оценки грамматики;

2) в реализации в учебниках русского языка для начальной нерусской школы – (как следствие указанной недооценки грамматики) – худшей стороны натуральной методики, иначе говоря – в отсутствии такой подачи, организации материала, которая целеустремлённо вела бы к выработке в кратчайший срок грамматических обобщений у ученика, чутья к грамматическим законам, к овладению грамматическим строем русского языка. 

В самом деле, в объявлении того, что значит слово мой в отличие от слова твой, слово ручка в отличие от карандаша и т.д., мы найдём всегда в любом учебнике. Но не найдём в учебниках первого года обучения своевременных ни прямого сообщения закона, ни соответствующей организации материала, подсказывающий этот закон: когда, например, нужно говорить мой в отличие от моя, моё; книгА в отличие от книгУ; какие существительные в роли прямого дополнения принимают окончания -у; -ю; какие – -а; -я; какие сохраняют начальную форму и т.д. На страницах их мелькают то «моЙ стол», то «моЯ ручкА», то «моЕЙ ручкИ», то «валенкИ», то «валенкАМИ». Как во всём этом разобраться! А новые формы всё поступают: вот появилось «взял ручкУ», а дальше – «пишу ручкОЙ». Переводы, конечно, есть, «семантика» вскрыта. Но почему «ручкУ», а потом «ручкОЙ»? Может быть, потому «ручкУ», что есть слово «взял»? Но вот опять – «взял», однако «взял карандаШ». Почему же не «карандашУ»? 

Но учебник молчит. Закон будет дан потом – когда ученик окончательно запутается, выработает прочный навык неправильного употребления грамматических форм и, следовательно, сможет только выучить правило, но не воспользуется им, ибо огромен накопленный, но грамматически не освоенный словарный материал, который он теперь, конечно, не в состоянии «одним махом» привести в порядок. 

Так, например, обстоит дело с прямым дополнением в учебниках русского языка для 2-го и 3-го классов киргизской школы (изд. 1951).5 

Прямое дополнение – необходимый элемент речи. Естественно, что оно должно быть введено в практику речи детей на первых же порах обучения. Однако эта форма очень трудна: различны окончания существительных мужского и женского рода, одушевлённых и неодушевлённых, единственного и множественного числа. Следовательно, требуется строго продуманная подача этой формы, в системе, подсказывающей закон дифференциации окончаний, с последующими сугубо направленными упражнениями, с текстами, подчёркнуто не выпускающими этой формы из речевой практики учеников в течение нескольких уроков подряд. В противном случае ученик запутается в различных формах прямого дополнения. В указанных же учебниках, от первых страниц второго класса до 108 страницы 3 класса формы прямого дополнения рассыпаны безо всякой системы, самые разнообразные: то мужского, то женского рода, то одушевлённых, то неодушевлённых существительных, то единственного, то множественного числа – образуя непостижимую для ученика причудливую мозаику форм. 

Ученик не может понять: если по-русски говорят «рисовал школУ», то почему нельзя – «домУ», а надо уже иначе: рисовал доМ? А если слово «волк», то и не «волК», и не «волкУ», а нужно «рисовал «волкА»? Закон утаен. Пусть сам ученик «практикой языка» добирается до истины. Он ставится перед необходимостью: не понимая закона и нигде не обнаруживая его (ибо организация материала не позволяет этого), запомнить все единичные сочетания с прямым дополнением, имеющиеся в учебниках… Закон же будет ему подсказан соответственно организованными образцами только через два года, на 108 странице учебника 3 класса, когда он успел, безусловно, окончательно запутаться, выработать навык неправильного употребления прямого дополнения; когда «строительный материал» уложен в неправильных формах и зацементирован навыком, и теперь с помощью закона уже не укладывать придётся строительный материал, взрывать коряво поставленные стены и в хаосе этих мешающих языковых обломков начинать воздвижение языкового здания заново. 

Но учебник, показав закон, и не пытается, хотя бы теперь, в третьем классе, привести в порядок накопленную путаницу: преподнеся два упражнения по пяти упражнений, он обрывает на этом материал по прямому дополнению и до конца книги ничего подобного более не даёт. 

Возьмём родовое согласование. Это труднейший момент при усвоении русского языка представителями тюркских языков. Над ним нужно упорно и организованно работать с первых шагов обучения. В указанном выше учебнике для второго класса на первых 85 страницах эпизодически появляются то «мой», то «моя», то «мои» с интервалами от 6 до 18 страниц; на 85 дан образец: 
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Без сравнения с примерами, когда говорят МОЯ, НАША, – и образец толкает ученика к ложному выводу: видимо, во всех случаях нужно говорить МОЙ. На этом материал согласованных местоимений с существительными обрывается, и на протяжении 60 страниц подобных сочетаний ни мужского, ни женского рода больше не встречаются. На 144 – 146 страницах даны образцы согласования с существительными мужского и женского рода уже сравнительно, с расчётом на уяснение закона, но только с существительными со значением пола, а дальше до конца книги опять только несколько эпизодических случаев. 

В учебнике для второго класса казахской школы издания 1950 года (автор Л.В.Гвяздовская) на первых 70 страницах встретим и «у Маши», и «у Болаита», и «на столе», и «в столе», и «в стол», и «в школу», и « мелом», и «ручкой» и т.д. (окончания подчёркнуты нами. – П. Х.), но почти не встретим попытки подсказать закон ни прямо, ни косвенно, когда, например, нужно говорить «на столЕ» в отличие от «на стоЛ», и дальнейшим целенаправленно подобранным материалом помочь углубить и расширить понимание закона, освоить его, превратив знание в навык. Если же иногда и делается попытка организовать материал так, чтобы подсказать закон, как, например, на странице 66: 
на стол – на столе 

в стол – в столе 

на парту – на парте 

в парту – в парте, – 

то, во-первых, после того, как на протяжении многих страниц подобные сочетания встречались анархично, без попытки объяснения, вызывая у ученика недоумение и пугая его, во-вторых, без последующего соответственно подобранного материала для лучшего уяснения и закрепления. 

Следовательно, наметившийся было в сознании ученика процесс обобщения, процесс выработки чутья к закону прерван, не поддержан дальнейшим материалом, и попытка оказалась бесполезной. 

На странице 70 впервые встречаются «пишу мелом, карандашом, пером», но без сравнения с формами первого склонения. Однако тут же есть слово «ручка». Наивно думать, что ученик подождёт нашего объяснения и не скажет «ручком». На странице76 дано: «мою мылОМ, чешу гребнЕМ, шью иглОЙ (?) и нитками(?!)» (окончания выделены нами. – П.Х.). Попробуй ученик во всём этом разобраться! Никакой организации, намекающей на закон… Мы не только не идём навстречу постоянному стремлению ученика к обобщению, а наоборот, как будто всячески остерегаемся: не дай бог сделает он обобщение. 

Существительные с предлогами В и НА, появившись впервые на 32 странице, встречаются на последующих прослеженных нами 36 страницах эпизодически, беспорядочно: на одной странице случайно встретятся, на другой – нет, то с предлогом В, то с НА, то на вопрос ГДЕ, то на вопрос КУДА, то в единственном, то во множественном числе, то первого, то второго склонения. 

В учебнике для второго класса татарской школы (издание 1952 года, автор – Р.С.Газизов) дательный падеж, крайне необходимый на первых же порах обучения, представлен девятью  не повторяющимися случаями разного склонения: Шуре – страница 67, ученику – страница 69, колхозу – 72, детям – 83, внуку – 110, маме – 112, бабушке – 132, зиме – 135, – теряясь в мозаике других грамматических форм. Какого можно ожидать в этом случае овладения дательным падежом? 

Винительный падеж с предлогами В и НА попадается в учебнике случайно, без сравнения его с предложным падежом для уяснения различных их значений и окончаний, выражающих эти значения. Есть лишь слабая, невыразительная попытка (стр. 128) сравнением помочь осознать формы первого и второго склонения существительных в пределах винительного падежа с указанными предлогами. Но даже и этот толчок к обобщению не поддержан дальнейшим материалом; готовое наметиться обобщение не развито. 

-----------

Такое составление учебников не является случайной ошибкой, недосмотром: оно – следствие определённой, порочной установки, с которой нередко приходится встречаться в беседах с работниками и которая отразилась в рассмотренных учебниках. 

Суть этой установки сводится к следующему: поскольку всякая теория, закон могут быть выведены только из фактов, то и ученикам нужно усвоить ряд фактов, в данном случае русскую речь, чтобы затем, на основе усвоенных фактов, делать обобщения, выводить правила, развивать теорию; ученикам же начальной школы тем более нельзя давать правил: они им недоступны, неинтересны; важно давать побольше интересных рассказов: пусть в текстах, в речевой практике ученика встречаются в произвольном порядке разные грамматические формы, словосочетания – ученик будет их запоминать и усваивать  практически; так он и усвоит русский язык, а затем, в старших классах, это даст возможность делать грамматические обобщения, выводить правила. 

Однако это, другими словами, означает предложить ученику запомнить не только слово, скажем, «школа», но, не давая ему закона, предложить запомнить все единичные словосочетания, в которых употреблено слово «школа», все встретившиеся ему единичные со словом «школУ», «школОЙ», и т.д. И так – в отношении каждого слова. Это, следовательно, означает: не веря в обобщающие силы и способности ученика и якобы доброжелательно ограждая его от трудной для него обобщающей работы, поставить его перед необходимостью запомнить не 600 предусмотренных, например, для второго класса слов, а 600, помноженных на 10, 20, 30… – 6000, 1200, 18000 …единиц. Но ведь это совершенно непосильно для памяти! А учебник именно это предлагает ученику. 

При такой грамматически не целеустремлённой подаче языкового материала обучаемый, чтобы овладеть языком для «изложения знакомых явлений из окружающей жизни», должен сначала запомнить отдельные готовые предложения и сочетания, а дальше, по мере их накопления, самостоятельно сопоставляя, сравнивая, понемногу обобщать всё это собственными силами, под стихийным давлением накопившегося материала, т.е. точно так, как в условиях чистой натуральной методики. Но запомнить готовые предложения и сочетания в таком количестве, в каком они неизбежно начинают толкать к сопоставлениям и обобщениям, переходя в новое качество, невозможно при той малой практике, которая имеет место в школьных условиях – это возможно только в условиях окружения иноязычной средой и постоянного неизбежного общения с нею. Поэтому при малой школьной практике ученик без руководящих указаний и целенаправленно организованного материала, целенаправленных упражнений может только коверкать речь и, коверкая, закреплять такую неправильную речь. В этом случае даже данное ему впоследствии правило уже не в состоянии привести в порядок сцементированное навыком неправильное употребление форм. Приёмные экзамены в вузы и педучилища Киргизии наглядно показывают результат такого обучения. 

Разбираемая концепция, реализованная в учебниках, а, следовательно, неизбежно и в самом преподавании, сводит к нулю значение грамматических законов в деле обучения языку, тех законов, о величайшем значении которых говорит И.В.Сталин, без которых не может быть языка, без освоения которых, следовательно, не может наступить свободное говорение, невозможно «излагать на русском языке знакомые явления из окружающей жизни». Эта концепция игнорирует обобщение. Признавая теорию, только как результат опыта, она отрицает за нею право руководить опытом. А разве нельзя наоборот: теорией, которую человеческий разум уже вывел из фактов, воспользоваться для того, чтобы теперь учить детей фактам? 

Почему нужно обязательно сначала запомнить тысячи фактов, например, сочетания В и НА с существительными, и только затем считать возможным дать закон, правило употребления их в речи, а не наоборот, на нескольких примерах: 

в парте – на парте, 

в столе – на столе, 

в сумке – на сумке, 

сделать обобщение, уяснить закон употребления их, чтобы понятнее стали и легче усвоились бы последующие тысячи подобных? 

----------------

Следствием той же концепции является и другой порок учебников: в них реализована худшая сторона натуральной методики. 

Называя натуральную методику, мы имеем в виду не школьный прямой метод семантизации, а ту натуральную методику, которая имеет место в условия окружения обучающегося иноязычной средой, под непосредственным воздействием которой он и усваивает стихийно её язык. В таких условиях усваивают дети свой родной язык, в таких, примерно, условиях нерусский, ежедневно вращаясь на толкучке, может усвоить русский язык. Мы и имеем в виду вот эту натуральную «методику толкучки». 

В этих условиях, как известно, язык усваивается обучающимся довольно успешно. Отсюда и нередко восхищение некоторых работников «практикой языка», которая, оказывается, безо всякой грамматики даёт прекрасные результаты. Однако нужно уяснить, какими чертами характеризуются условия такого обучения. 

Языковой материал здесь поступает к обучающемуся беспорядочно, анархично, безо всякого плана – и это никак не может быть признано условием, благоприятствующему успешному усвоению языка. Однако обучающийся получает в этих условиях огромную, ни в какое сравнение со школьными возможностями не идущую практику. И эта огромная практика, обеспечивающая бесконечную повторяемость языкового материала, преодолевает беспорядочность, эту, безусловно препятствующую силу, вырабатывает общение по аналогии, и язык успешно усваивается. 

Для школьной практики можно было сделать из этого очень простой вывод: не имея, по вполне понятным причинам, возможности дать в школьных условиях подобную практику, следует недостаточность её компенсировать организованностью – упорядоченным введением языкового материала, ликвидацией анархичности в поступлении его и в повторяемости, целенаправленными упражнениями. Учебники же, не имея, естественно, возможности дать ту повторяемость материала, которая имеет место в условиях натуральной методики (скажем, «методики толкучки») реализуют худшую сторону этой методики – её бессистемность. И это – прямой результат того же игнорирования грамматики, теории, которое отмечено выше. 

Почему мы сосредоточиваем внимание на учебниках? Потому что они фактически определяют, диктуют стиль, методику преподавания, заставляют учителя работать так, как изложен материал в них. 

Повод к вышеуказанным недостаткам учебников в значительной степени даёт сама программа русского языка для нерусских школ РСФСР. Характерно, что уже сами формулировки её затушевывают грамматику. В программе читаем: 

«Умение самостоятельно построить фразу из 2 – 3 слов. 

1. Из двух слов: Мальчик читает. Трактор пашет. 

3. Из двух слов: Мальчик читал. Он читал. Девочка читала. Она читала…»6 

Примеры не дают основания для обучения и формам множественного числа, ученики 2 класса, видимо, не должны ещё уметь сказать: «ученики читали». 

Далее читаем: 

«5. Из трёх слов: Ученик пишет пером…»7 

Что это значит? Вообще из трёх слов? Форма «пером» – случайность? Может быть заменена «в школе»? Или имеется в виду именно творительный орудия? И если последнее, то в объёме каких форм: только ли в объёме приведённого образца – существительного второго склонения единственного числа? Или и 1 склонения, и множественного числа? 

Не лучше ли поэтому выразить это грамматически, точнее: «Овладеть формою творительного падежа единственного и множественного числа в значении орудия действия»? Ведь текст программы адресован учителю, а не ученику. 

Таковы все формулировки программы, и подобные-то формулировки, быть может, и дают повод включать в учебник предложение из 2 – 3 слов безразлично в каких грамматических формах. Задача же, сформулированная точно грамматически: «овладеть творительным орудия…», – исключает возможность подачи этого материала в плане «методики» толкучки, обязывает дать его организованно, целенаправленно. 

На протяжении 2 – 4 классов программой охвачены почти все возможные вопросы, но нет разграничения форм ответов на них по классам. Например, вопрос КУДА указан и для 2-го, и для 3-го, и для 4-го классов. Но ведь на этот вопрос отвечают и наречиями, и существительными винительного падежа с предлогом В, НА, ПОД, ЗА, и дательного падежа с предлогом К. какими из них в каком классе должен овладеть ученик? 

Для 3-го класса указаны вопросы КОГО – ЧЕГО. Имеется в виду, надо полагать, форма родительного падежа. Но родительный падеж употребляется и со словами НЕТ, НЕ БЫЛО, и в значении принадлежности, и со словами, обозначающими количество (числительными и не числительными), и со сравнительной степенью прилагательного и т.д.; форме на вопрос КЕМ – ЧЕМ употребляются и в значении орудия действия, и в составном сказуемом со словами БЫЛ, СТАЛ…, и в значении сравнения, и со словами ДОВОЛЕН, УПРАВЛЯЕТ и т.д. Овладевать ими нужно, безусловно, постепенно и дифференцированно. Какими из них и в каком классе? 

Программа ответа не даёт. И вот, например, в вышеуказанном учебнике Р.С.Газизова и появляется: на стр. 106 – пишут мелом, стр. 127 – копали ими, (!), 131 – забавляется песней, 144 – ловили удочкой, 148 – угощать яблоками, 149 – гореть золотом, 151 – жить своим трудом, 153 – гордиться армией, 163 – стоять за него горой. Дань программе отдана, ответы на вопросы «кем – чем» есть. Что теперь стоит нерусскому ученику освоить употребление форм на вопросы КЕМ–ЧЕМ! 

Для 2-го класса программа не указывает форм множественного числа для косвенных падежей существительных (их нет и в 3 классе). Поэтому, видимо, если в учебнике Р.С.Газизова, как редкое приятное исключение, хорошо разработаны формы существительных с предлогами В, НА на вопрос ГДЕ в единственном числе, то во множественном числе формы этого падежа мы обнаружили всего в двух местах: на стр. 112 – «в санках» и  на стр. 148 – «на яблонях». Следовательно, выходит, что ученик, усвоив сочетание «на парте», «у мальчика», не должен уметь сказать «на партах», « у мальчиков», когда предметов много. Но ведь жизненно, психологически, это неестественно! Ученик, умеющий выразить свою мысль на вопрос ГДЕ в единственном числе – «на парте», не может отказаться от выражения мысли, когда парт много. Но, не получив указания, как нужно в этом случае сказать, он будет коверкать речь и закреплять это коверканье, не дожидаясь того, когда, наконец, программа в 5 классе позволит дать ему это знание. 

Для учащихся 2 класса, которые должны усвоить 600 слов, программа не указывает вопросов КОМУ, У КОГО, НЕТ КОГО, НЕТ ЧЕГО, КАК, ЧТО ДЕЛАТЬ, КАКОЙ, ЧЕЙ, нет предлога ОКОЛО, при наличии вопроса КУДА нет вопроса ОТКУДА. 

Для нерусских учащихся, которым родовое согласование – явление совершенно новое и для овладения которым безусловно необходима систематическая целеустремлённая практика с первых же уроков, начиная (что особенно важно) с малого словаря, – для этих учащихся программа не указывает родового согласования. Только потом, в 3 классе, в котором словарь ученика будет доведён до 1500 слов, программа обрушит на ученика вопросы ЧЕЙ и КАКОЙ и, конечно, успешно убедит его, да и учителя, что ничего на свете нет труднее и безнадёжнее, чем усвоение русского рода. 

Словарь получает величайшее значение только тогда, когда он поступает в распоряжение грамматики языка. В удовлетворительной ли степени позволяет разбираемая программа словарю ученика 2-го класса, состоящему из 600 слов, поступить в распоряжение грамматики? Сможет ли ученик использовать для элементарной речи заложенные в этом словарном запасе возможности, если исключить умение отвечать на вышеуказанные, не вошедшие в программу, вопросы? И естественно ли психологически отсутствие вопроса ОТКУДА при наличии вопроса КУДА? 

Для 3 класса в программе не указано согласование прилагательных с косвенными падежами существительных (а косвенные формы последних представлены), не указано, как и во 2 классе, усвоение форм множественного числа косвенных падежей, усвоение неопределённой формы глагола, предлогов ИЗ, ОТ. А ученик должен усвоить уже 1500 слов. Что же ему с ними делать? И легче разве ему будет усвоить все эти формы потом, когда слов накопится ещё больше? Поэтому нельзя не признать, несомненно, справедливой критику, которой была подвергнута программа заведующим кафедрой русского языка Казанского Государственного университета доцентом Е.Бахмутовой в статье «На старых позициях», напечатанной в «Учительской газете» от 23 июня 1951 года. 

Программа должна в чётких, не стесняясь грамматической терминологии, формулировках, не допускающих двоякого понимания, определять какие грамматические формы, какого значения, в каком классе подлежат активному усвоению, при чём с расчётом охватить все падежные, личные, временные и родовые формы изменяемых слов на первых двух годах обучения. 

-------------

На протяжении последних лет (до 1954 года) в программах для начальной национальной школы изменился только объём словаря – с 1700 – 1900 слов до 2500 – 3700. (Последняя цифра для школ с подготовительным классом). Грамматическая же сторона осталась без изменения. 

В программах и учебниках для начальной национальной школы отсутствует целеустремлённость на овладение формами, на создание у обучаемых грамматических обобщений. Главное внимание уделяется накоплению словаря, а овладение грамматическим строем языка предоставляется самотёку, как в условиях натуральной методики. «Строительным материалом» заваливается рабочее поле и тем безмерно затрудняется возведение языкового здания. 

В изложенных пороках учебников и программы, следует признать, и заключена основная причина неудовлетворительного обучения русскому языку в нерусской школе. 

--------------

Словарный состав приобретает величайшее значение, если он поступает в распоряжение грамматики. Такова мысль И.В.Сталина. Только грамматика даёт возможность пользоваться словарём, облечь человеческие мысли в материальную языковую оболочку. Отсюда вывод для обучения: работу необходимо целеустремить на выработку грамматических обобщений, чутья к законам. Ибо нельзя представлять себе возможность «излагать… знакомые явления» как результат всех запомнившихся единичных фраз из учебников начальной школы. Эта возможность может мыслиться только как результат созданных у ученика и превращённых в навык грамматических обобщений на базе предусмотренного программой словаря, но обобщений, созданных благодаря  нашему направляющему вмешательству, благодаря подсказу ученику того, что мы, обучающие, уже знаем, а не по принципу «само утрясётся», молчаливо утверждающему отказ от науки, от методики. 

Для выработки того или иного грамматического обобщения необязательно освоение огромного количества слов. Ученик, выработавший навык правильного сочетания родовых форм с несколькими десятками существительных, по существу уловил закон, выработал чутьё к роду и в состоянии по аналогии (а аналогия есть одна из форм обобщения) распространить это чутьё и навык на новые слова; ученик, которому растолковали на нескольких примерах различное значение предлогов В и НА и который систематической, организованной с нашей разумной помощью тренировкой выработал навык правильного их употребления на 30 – 40 существительных – этот ученик безусловно способен перенести данное знание и навык на новые слова. Освоенный на немногих примерах закон становится как бы опорным центром в сознании обучаемого, в орбиту которого будут втягиваться (находя правильное место и форму в высказывании), новые поступающие в распоряжение ученика слова. 
Так вполне удовлетворительное освоение грамматического строя русского языка может быть достигнуто в начальной школе, более того, в первых двух годах обучения русскому языку, при помощи организованной, грамматически целеустремлённой работы с учащимися. 

Возражения обычно всегда идут по линии вопроса: возможно ли это? Возможно ли, чтобы малыши 7 – 10 лет делали грамматические обобщения, овладели бы всеми грамматическими формами русского языка? 

Языковые обобщения делает уже ребёнок-дошкольник: иначе он не мог бы говорить. Следовательно, тем более может их сделать школьник. Что 4–5-летний ребёнок способен обобщать, неопровержимо доказывается характерными для него неправильностями речи: вставаю, плакаю; ребёнок, умеющий сказать: «я съел конфету», – получив новое слово «слива», скажет правильно: «я съел сливу», хотя сам он этого конкретного предложения мог и не слышать – и это возможно только на основе сделанного им обобщения, хотя и в особой, конкретной форме, в форме аналогии. Всеми грамматическими формами изменяемых слов родного языка, законами их сочетания, его грамматическим строем ребёнок овладевает задолго до школы, дома, без помощи науки, методики. Следовательно, тем более он может овладеть ими в школе, при помощи науки, методики. Весь вопрос – в форме, в способах обучения, в способах подведения его к обобщениям. 

В начальной национальной школе речь идёт не о заучивании грамматических определений, а о практическом овладении  грамматическими формами, законами их употребления в речи, речь идёт об овладении законом, а не об умении формулировать его. Но подчёркиваем: не занимаясь заучиванием абстрактных формулировок, овладевать нужно всё-таки законами. 

А это значит: если мы даём, например, приведённые уже выше предлоги В и НА, то не обязательно выучить, определение, что предлогом называется служебная неизменяемая часть речи и т.д., – усвоить нужно их значение, практическое употребление в речи. Однако это не значит, что ученик должен вызубрить, усвоить сотни и тысячи предложений, в которых встречаются эти предлоги, – усвоить нужно, на немногих фактах и вместе с ними закон: что предлог В в основном означает «внутри», а предлог НА – «снаружи», «на поверхности», чтобы ученик на основании усвоенного закона сам мог решить, что вода В ведре, а крышка НА ведре, чтобы он, составляя предложения с остальными известными ему и получаемыми новыми словами, мог правильно выбрать нужный из этих двух предлогов для выражения своей мысли. 

Овладевать нужно грамматическими законами русского языка, но в доступной для учеников начальной школы форме. Эта доступная форма должны состоять в уяснении грамматических законов, главным образом, на образцах:

1. Образец. 

2. Осмысление его на подобранных однотипных примерах (уяснение сути закона в доступной для ученика форме). 

3. Личная (по возможности целенаправленная) речевая практика ученика на основе осмысленного образца. 

Возьмём для примера один из трудных моментов – прямое дополнение. Грамматически здесь возможна такая формулировка: 

«В роли прямого дополнения употребляется существительное винительного падежа. В винительном же падеже существительные 1 склонения имеют окончание -У, -Ю; существительные 2 склонения имеют -А, -Я (одушевлённые) или как в именительном (неодушевлённые); существительные 3 склонения (и одушевлённые и неодушевлённые) – как в именительном». 

Освоить употребление прямого дополнения ученики должны уже на первом году обучения. Но в вышеуказанной формулировке закон им недоступен. Помочь им понять, почувствовать закон можно на образцах, главным образом – по формуле: «Говорить по-русски нужно так». Для этого необходим соответствующий материал, соответственно же компонированный, например: 
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Соответственное расположение материала, само по себе уже подсказывающее, даст учителю возможность наглядно растолковать закон. 

Сейчас же вслед за этим проверяется и углубляется понимание показанного и объяснённого личной практикой ученика, путём его ответов на поставленные учителем вопросы, сначала только по материалу таблицы: Это что? – Книга. – Что ты читаешь? – …книгу. – А это что? – Рассказ. – Что читаешь? – …рассказ и т.д. Затем вводятся новые слова, которых нет в таблице, для ответов по данному образцу, по аналогии. Это и проверка понимания, это и углубление понимания, это и частичное закрепление; вырабатывается пока ассоциативная связь: 

книгА – книгУ, 

сказкА – сказкУ, 

но 
рассказ – рассказ, 

письмо – письмо и т.д.

Имеется в виду ассоциация не голых форм: книгА – книгУ, – а в соответствующей грамматической связи: это книгА – читаю книгУ. 

Так ученик может быть подведён к обобщению, к уяснению закона в доступной для него форме. Уяснение этого закона остаётся в дальнейшем углубить целенаправленными упражнениями, превращая его в навык, в языковое чутьё. 

Таким образом: не языком сначала овладеть, а потом делать грамматические обобщения; не грамматические обобщения делать на пустом месте, а потом усваивать факты языка, – усваивать факты вместе с законом, подсказанным минимальным их количеством при соответствующей их аргументации. 

--------------

Работа над отдельным предложением, словосочетанием должна быть признана важнейшей частью семантизирующей и тренирующей работы по овладению формами на начальном этапе обучения языку. Только это может сделать работу по овладению формой целенаправленной, ибо форма в этом случае не тонет в потоке связной речи, закон её закон её употребления выпячивается, внимание фиксирует её. После многих лет засилия семантического языкознания это утверждение может показаться, по меньшей мере, странным. Обратимся к «Психологии». 

В разделе «Формирование навыков» как на один из важнейших моментов, характеризующих это формирование, указывается на «объединение ряда частных действий в одно целостное действие». «Одним из важнейших моментов формирования летных навыков, – читаем в учебнике психологии, – является объединение отдельных групп…, первоначально самостоятельных (подчёркнуто нами. – П.Х.), действий в одно целостное действие, подчинение одной цели».8 Следовательно, сначала необходимо создать эти первоначально самостоятельные, частные навыки, чтобы потом можно было (и было бы что) их объединять.

«Обучаясь читать, учащийся читает сначала по буквам, затем по слогам и, наконец, целыми словами. На первых порах обучения письму изображение каждого элемента буквы (палочка, кружок и т.п.) стоит в сознании ученика как особая задача; следующим этапом является целостное написание отдельных букв; при полном владении навыками письма написание целого слова, а иногда и целой фразы становится единым действием, которое осуществляется плавным и непрерывным движением»9. Как видим, везде овладение тем или иным видом деятельности (а речь есть одна из видов деятельности) идёт от выработки частных навыков к сложному. 

Уменье выражать грамматически правильно те или иные мысли в связной речи, которая, естественно, состоит из многих и разных грамматических форм и сочетаний, является навыком очень сложным, представляющим комплекс ряда, в свою очередь, объединённых частных навыков. Говорящий не думает над каждым отдельным словом своего высказывания, в какой грамматической форме его употребить. 

Но к такому сложному навыку можно прийти, как учит психология, только в результате выработки сначала навыков частных действий и последующей объединительной тренировки. 

Навыки, как известно, формируются в процессе упражнения. «Однако, – читаем дальше, – не всякое повторное выполнение той же деятельности может быть названо упражнением. Люди с плохим почерком пишут всю свою жизнь – и некоторые из них пишут очень много, – однако почерк их не улучшается от этого; здесь происходит постоянное повторение, но не имеет места упражнение»10. Оказывается, что повторное выполнение действия, как учит психология, может стать подлинным упражнением только при наличии следующих двух наиболее существенных условий: 

1. «Обучающемуся необходимо иметь возможно более ясное знание того, что именно он должен сделать, чего он должен добиться»11 Объяснение или показ «могут принести действительную пользу лишь в том случае, если обучающийся при попытках самому выполнять данное действие будет стараться возможно отчётливее держать в сознании показанный и объяснённый ему образец. 

2. Обучающийся должен знать результат каждого отдельного упражнения,… чего он достиг, каковы недостатки его выполнения, какие он допустил ошибки… Специальные опыты показывают, что, если обучающийся не знает своих результатов, совершенствование не наступает даже при бесконечно большом числе повторений».12 

Из этих данных психологии следует: 

1. Чтобы овладеть данной грамматической формой, выработать навык употребления её в речи, необходимо упражнение. 

2. А чтобы работа стала упражнением, необходимо обучающемуся иметь ясное представление того, что он должен сделать, чего добиться, – не общее сознание того, что он вообще должен усвоить русский язык, а сознание того, что он должен овладеть вот этой именно, данной грамматической формой (что в начальной школе практически выразится в сознании того, что он должен научиться правильно отвечать на такой-то вопрос). 

Поэтому тренировать ученика в связной речи для выработки навыка употребления определённой формы не оправдывается данными психологии: в потоке монологической связной речи, где данная форма встречается безусловно эпизодично, а встретившись, тонет в мозаике окружающих форм, сознание обучающегося не улавливает ни формы, ни подчиняющего её слова, внимание не фиксирует подлежащий освоению элемент, следовательно, исключается решающий признак упражнения. 

Таким образом, для задачи овладения данной, определённой, грамматической формой, словосочетанием связная речь по существу совершенно не является упражнением. Слабым упражнением для выработки первичного, частного навыка владения данной формой окажется и распространённое многими второстепенными членами предложение. Наиболее действенным для этой цели упражнением является упражнение на коротких предложениях, на устных вопросах и ответах даже в форме неполных предложений.13 В этом случае тренировка идёт «густо», на элементарных сочетаниях, и законы грамматической связи практически быстрее улавливаются учащимися, и частично тут же начинает автоматизироваться навык употребления формы. Многолетние наблюдения в практике автора не давали в этом отношении ни одного исключения. 

Тренировка же на связных текстах, в связной речи есть упражнение в выработке не частного навыка употребления данной грамматической формы, а есть упражнение на введение первичного частного навыка в систему других навыков, на объединение его с ними в более сложный комплекс навыков – в единый целостный акт. 

При всём этом нельзя представлять дела так, что навык употребления грамматической формы нужно сначала полностью, до предела закрепить на словосочетаниях и коротких предложениях и только затем перейти к более распространённым предложениям и к связной речи. Наоборот, каждую грамматическую форму, сочетание после некоторого частичного закрепления на отдельных предложениях сейчас же нужно вводить в практику связной речи обучающихся, но то и дело возвращаться к целенаправленным упражнениям над предложением (которое должны быть непродолжительными, но обязательно частыми), продолжая укреплять частный навык. 

Считать практику в связной речи, чтение связных текстов средством первоначального овладения грамматической формой, словосочетанием, есть ошибка, подобную которой история методики уже знает. Он конечный результат обучения, чтение целыми словами, клал у истоков обучения и приводил тем самым к неграмотному, искажённому чтению и письму. Он вёл к навыку чтения «приёмами, которые опираются на данные из психофизиологии вполне грамотного человека и тем самым ставят трудно преодолимые препятствия к выработке этих навыков у начинающего чтеца».14  
Ставя во главу угла семантику, марристская концепция утвердила в обучении русскому языку в национальной школе работу только над связным текстом, связной речью, для которой нужны уже комплексы сложных навыков, и привела почти к полному изгнанию целенаправленных упражнений над отдельным типическим предложением, тем более над словосочетанием, грамматической формой, необходимых для выработки частных навыков, из которых впоследствии только и можно, объединяя, создавать сложные навыки. Пренебрегая формой, грамматикой, злоупотребляя значением, семантикой, она связную речь – конечную цель обучения – поставила у истоков обучения как единственно возможное средство, исключив этим истинное упражнение. Применительно к музыкальному обучению эта система должна была, видимо, запретить, как семантически неполноценные, упражнения на гаммах, которые приводят впоследствии к исполнению симфоний, и потребовала бы начинать обучение с исполнения семантически осмысленных классических симфоний. 

-------------

Чтобы ученик мог успешно овладевать грамматическим строем русского языка, необходимо руководствоваться обязательными, ведущими положениями, которые и создают систему обучения. 

1. Поскольку усвоение грамматической формы, закона его употребления в речи является задачей трудной, необходимо каждый новый грамматический момент вводить и семантизировать в составе предложения, во всех остальных элементах, как словарных, так и грамматических, уже известного ученикам. Например, если мы собираемся ввести новую грамматическую форму – винительный падеж прилагательного женского рода для согласования с существительным: Читаю интереснУЮ книгу, – то все слова, в том числе и слово «интересный» с лексической стороны должны быть известны, а также должны быть известны все грамматические формы, кроме интересующей нас сейчас формы винительного падежа прилагательного, – чтобы не осложнять и без того нелёгкую задачу усвоения структурно-грамматического момента – согласования. 

2. Необходимо, далее, грамматические формы вводить постепенно, исподволь усложняя фразу, например: 
1) Это ученик. Это учитель. Это стол… 
2) Ученик читает. Маша пишет. Стол стоит… 
3)Ученик читает книгу. Маша рисует школу… 
4) Ученик читает интересную книгу. Маша рисует новую школу… 
5) Ученик учится в школе. Брат работает в магазине… 
и т.д., не переходя к новому, пока не будет прочно усвоено предшествующее. Здесь, в работе над усвоением грамматического строя, меньше всего нужно спешить, и, как бы это парадоксально не звучало, именно для того, чтобы в кратчайший срок овладеть формами. Если уже спешить, то нужно бы сказать: спешить нужно не к новому переходить, а спешить предшествующее закрепить, чтобы получить возможность перейти к новому. «Пусть дети приобретают понемногу, но не теряют ничего из приобретённого и пользуются им для приобретения нового», – говорит Ушинский в своей работе «О первоначальном преподавании родного языка»,15 имея в виду родной язык. В отношении же русского языка в нерусской школе это положение приобретает ещё большее значение. 

3. Введённую в семантизированную форму не выпускать из речевой практики учащихся в течение нескольких (6–10) уроков подряд с момента их введения, акцентируя её во всевозможных упражнениях.

Выполнение этого требования является решающим моментом в работе, ибо здесь, в обучении новому языку, «ничто так не важно, как беспрестанное упражнение и повторение, предупреждающее забвение». 16 

Это новое не значит, что новую грамматическую форму можно ввести только после этих нескольких, 6 – 10 уроков, – нё можно и нужно ввести значительно раньше: это не исключает возможности тренировать ученика в употреблении и предшествующих форм наряду с новыми, – тренировать активно, акцентируя нужное. 

4. Важным требованием, обеспечивающим связь между словарной и фразеологической работой и способствующим выполнению предшествующего требования, является следующее: стремиться в речевой практике учеников новую грамматическую форму пропустить через известные им слова, новое слово – через все известные им грамматические формы его. 

Если известны слова: «лопата», «ручка», «пила» – и мы ввели и объяснили новую форму и её употребление, например, творительный падеж существительных первого склонения в значении орудия, то теперь нужно в упражнениях пропустить через эту форму по возможности все (или как можно больше) известные ученику слова: Я копаю лопатой, Ученик пишет ручкой, Плотник пилит пилой и т.д. 

Ввели новое слово, например «метла», а известны формы именительного, винительного и творительного падежей – пропускаем это новое слово через известные ученику формы его: Вот метла, Дворник взял метлу, Он подметает метлой и т.д. 

Это связывает словарную и фразеологическую работу, закрепляет лексику и грамматические формы. Новые слова поступают к ученику в ткани известных ему конструкций, грамматических форм; новые грамматические формы – на известном словарном материале. Чтение, письмо, беседы и другие виды работ тренируют ученика в употреблении этих поступивших к нему новых слов и форм. Создаётся, таким образом, система, конкретно реализуемая примерно в таком порядке: 

1. Даём простейшую конструкцию: 

Это кто? – Это ученик. 

Это что? – Это стол… 

Разговор, чтение, письмо тренируют в употреблении этих конструкций; новый словарь (существительные) поступает в ткани этих конструкций, этих форм. 

2. Вводим новый грамматический элемент в новой конструкции – глагол-сказуемое: 
Что делает? 

Ученик читает. Учитель слушает. Стол стоит. Книга лежит… 

Языковой материал бесед, текстов для чтения, письма и др. не выходит за пределы данной и предшествующих форм и конструкций, тренирует ученика в употреблении той и других, акцентируя последнюю; новый словарный материал поступает в ткани этих известных форм и закрепляет в тех же параллельно упражнениях. 

3. Новый образец и т.д. 

Необходимо строго выдержать требование – не выходить в речевой практике учащихся за пределы известных, семантизированных элементов. Само собой разумеется, что речевая практика учащихся в этом случае будет ограниченной, речь будет далеко не художественной, бледной. Однако это необходимо, и проф. А. В. Миртов совершенно прав, говоря: «Не только не должно бояться начинать работу с упрощенного русского языка, но к этому надо идти сознательно. Разумеется, нельзя упрощать до искажений в языке – это надо всегда помнить. Постепенно, с ростом знаний, будут включаться в разговор и более сложные языковые конструкции, больше будет приближения к разнообразию нашего естественного языка».17 

Только в этом случае учащиеся получат эффективную тренировку, истинное упражнение, обеспечивающие максимально успешное усвоение языка. 

Наконец, ещё один вопрос, имеющий огромное значение для успешного обучения русскому языку нерусских учащихся в начальной школе: связь между различными видами работ. 

В школе имеют место и чтение, и письмо, и устная речь в связи с картинкой, прочитанным, виденным и т.д. Необходимость связи между ними отмечается обычно везде. Если отвлечься от обычных в этом случае эпитетов: тесная, неразрывная, органическая, – то в чём она должна заключаться, эта связь? Программа для нерусских школ РСФСР указывает, что все работы должны идти «взаимосвязанно, так, чтобы одно помогало другому». Вряд ли поясняющая часть этого указания: «чтобы одно помогало другому», в – вызовет у читателя конкретные представления об этой связи. 

Ответ и на этот вопрос – в чём должна состоять истинная, внутренняя, действенная связь между разными видами работ, можно найти, опираясь на достижения советского языкознания. Учащиеся должны овладеть словарём и грамматикой, грамматическим строем русского языка, ибо словарь и грамматический строй составляют язык, сущность его специфики. Следовательно, все виды работ должны быть спаяны воедино задачей овладения словарём и грамматикой русского языка. Таким образом, существо требуемой связи можно было бы, именно для начального обучения, конкретно формулировать так: все виды работ по русскому языку в начальной национальной школе должны быть связаны между собой пронизывающей их единой словарно-грамматической темой. 
Это значит, что если объяснены ученикам ряд слов или новая грамматическая форма, словосочетание, то все виды работ (чтение, беседы, письмо…) должны настойчиво закреплять эти новые слова, эту форму, словосочетание: 

текст для чтения должен содержать эти новые слова, эту грамматическую форму, чтобы их закреплять; 

материал для письма – эти же новые слова, новую грамматическую форму; 

содержание бесед – то же и т.д. 

Все виды работ целеустремлённо бьют в одну цель, – не общую: вообще усвоить русский язык, – а конкретную: в эти слова, в эту форму, – и новые слова, новая форма не могут не быть прочно усвоены. 

Но для осуществления нужным образом целеустремлённого обучения русскому языку необходим соответственно составленный учебник русского языка. Учитель (не только молодой, малоопытный, но и сильный, опытный) не может полноценно применить определённую методическую систему при отсутствии соответствующего ей учебника, а тем более по учебнику, идущему в разрез с нею. Ибо, если методика требует от учителя: «вводи материал в определённом порядке» – а учебник вводит его в ином; «закрепляй объяснённое» – а учебник не даёт нужных упражнений; «повторяй систематически» – а учебник не организует материала для этого повторения, – то учителю потребуется в этом случае отложить учебник в сторону и самому для каждого урока соответственно подбирать и организовывать материал, составляя на каждый урок по существу кусочек нужного ему учебника. 

И если мы склонны жаловаться нередко на слабость учителя, чтобы в ней увидеть главную причину недостатков работы, то не подлежит сомнению, что для слабого учителя хороший учебник тем более необходим, и с его помощью он получит возможность скорее стать сильным учителем. Поэтому нельзя ожидать решительной перестройки преподавания русского языка в начальной национальной школе в соответствии с положениями советской науки о языке, если не перестроить самый учебник русского языка, который ведёт по определённому пути не только ученика, но, несомненно, и учителя. 

Учебник русского языка в начальной национальной школе должен, как нам кажется, соблюдать следующие требования: 

1. Каждую грамматическую форму автор должен семантизировать прежде, чем вводить её в тексты, в упражнения, при чём на ряде однотипных примеров, сравнительно с начальной формой, так, чтобы улавливался закон. 

2. Насытить ею последующий текстовый материал учебника с таким расчётом, чтобы форма в объяснённом значении не выходила из речевой практики ученика на протяжении нескольких (по нашему убеждению, 6 – 10) уроков подряд с момента её первоначального введения и семантизации, не выпуская её совершенно и в дальнейшем. Причём сначала – целенаправленные узко фразеологические упражнения на кратчайших по возможности упражнениях, и только затем вводить её в связные тексты, то и дело вплетая в систему связных текстов узко фразеологические упражнения. Подобное требование относится и к словарю учебника, но в отношении грамматических форм оно должно особенно строго соблюдаться. 

3. Любые тексты учебника, его языковой материал необходимо всячески стараться держать в пределах семантизированных ранее грамматических форм, при чём по возможности акцентировать последние из предшествующих. 

4. В отношении словаря каждый учебник начальной школы должен, помимо полагающихся новых слов, содержать в своём составе словарь предшествующих учебников. Во всяком случае на первых двух годах обучения строгое соблюдение этого требования совершенно необходимо. 

Например, анализ учебников русского языка для начальной киргизской школы, действовавших в 1948/49 учебном году, обнаружил следующее: из 720 слов учебника 2 класса учебник 3 класса повторил только 450, а около 300 слов исчезли; зато учебник 3 класса дал новых более 1700 слов, из которых учебник 4 класса повторил только 400, остальные же 1300 слов не были во 2 классе, появились эпизодом в 3-м и исчезли навсегда в 4-м. Повторенный анализ учебников издания 1951 года обнаружил то же стойкое качество: из 830 слов учебника 2 класса в ученике 3 класса оказались только 550, а 280 исчезли навсегда; в учебнике 3 класса дано новых 1000 слов, из которых 600 не появилось в учебнике для 4 класса. Подобный порок учебников для учащихся, не имеющих русского окружения, не может не действовать губительно даже на достигнутые ранее результаты. 

-------------

Находит ли предлагаемое в настоящей статье опору в развитии советской методической мысли? На наш взгляд – несомненно. Передовая советская методическая мысль развивалась именно в этом направлении – в направлении признания необходимости овладеть в первую очередь грамматическими законами при обучении новому языку, последовательного введения форм организации целеустремлённой речевой тренировки, в борьбе против беспорядочности натуральной методики. 

Достаточно назвать академика Л.В.Щербу, профессора А.Миртова. Л.В.Щерба утверждал, что свободное говорение решительно во всех случаях начинает появляться только тогда, когда начинают создаваться у обучающегося лексические и грамматические правила (см. его «Преподавание иностранных языков в средней школе», изд. Академии педагогических наук, 1947). Однако в атмосфере «аракчеевского режима» марровского языкознания восторжествовало другое положение в обучении, другая мысль и продиктованная ею практика: сначала добиться повторения, усвоение русской речи – потом обратиться к грамматике. Разрешая грамматику только после практического усвоения языка, она ставила учителя в положение человека, разрешающего строителям изучать план здания только после того, когда они его построят – «для осознания». 

Проф. А.В.Миртов в своё время осуждающе указывал, что в так называемых «простых» текстах учебных изданий по русскому языку для нерусских школ самые разнообразные грамматические формы и типы фраз, что они просты по смысловому содержанию, а не грамматическому. Проф. Миртов требовал осознания форм, постепенного их введения, не выходить в речевой практике учеников за пределы объяснённого. «Должна быть осуществлена параллельность, – писал он, – между теорией (правила, грамматика) и практикой (разговоры, упражнения). Если дети знают, например, только два падежа (им. и род.), то выученное на сегодняшнем уроке слово «завод» ни в упражнениях детей, ни в языке самого учителя не должно встретиться ни в каком другом падеже».18 Подача слов в разных формах, без осознания этих форм, ведёт к тарабарщине».19 

Однако в условиях, созданных «новым учением о языке», поставленная во главу угла семантика, пренебрежение грамматикой привели практику обучения к бессистемности натуральной методики. 

Теперь же, когда в классических трудах И.В.Сталина с гениальной простотой разрешены основные проблемы современной языковедческой теории, мы можем и должны восстановить в правах достижения передовой советской методической мысли и, критически наследуя её на основе сталинских положений о языке, создать истинную, действенную методику, чтобы коренным образом перестроить преподавание русского языка в национальной школе, в первую очередь на решающем этапе обучения языку – на начальном. 

3.2. Об изучении фонетики русского языка в V классе 
(Русский язык в киргизской школе, № 4, 1958 год) 

Статьёй доцента Киргизского заочного педагогического института Петра Ивановича Харакоза «Об изучении фонетики русского языка в V классе» мы начинаем печатать в этом разделе (Педагогическая трибуна) серию материалов по некоторым ещё недостаточно разработанным или спорным вопросам методики нашего предмета. 

В данной статье П.И.Харакоза, как и в известной читателям его «Методике преподавания русского языка в начальной киргизской школе», безусловно, содержатся ценные указания учителю (порядок работы над безударными гласными, объяснение качества русского ударения и т.д.). 

В то же время некоторые моменты этой статьи нельзя признать бесспорными. Так, автор недостаточно уделил внимания темам программы: «Упражнение в делении слов на слоги»; «Гласные и, ы, их написание в словах»; «Буквы я, ю, ё, е в словах русского языка». Действующая программа, основываясь на учёте результатов сопоставления звукового строя русского и киргизского языков, в качестве ведущей дидактической темы выдвигает систему упражнений, помогающих детям-киргизам преодолеть влияние господствующего в их родном языке звукового закона сингармонизма; эти упражнения должны повторяться в разных вариантах на всём протяжении раздела «Фонетика». В статье же П.И.Харакоза предлагается начинать раздел работой над усвоением ударения и безударных гласных (почти как в русской школе), по существу не принимая во внимание результатов сопоставления фонетического строя обоих языков. 

П.И.ХАРАКОЗ 

Несмотря на то, что дети на протяжении трёх с половиной лет практически усваивали фонетику русского языка в начальной школе, этот раздел программы в пятом классе продолжает оставаться объектом самого серьёзного внимания. От усвоения звукового строя русского языка зависит и правильная речь учащихся, и успех орфографического обучения. 

Основная задача работы по этому разделу и здесь, в V классе, – практическая: добиться правильного восприятия звуков русского слова и правильного их произношения учениками, а на этой основе – правильного правописания тех орфограмм, написание которых целиком зависит от произношения. 

Поскольку опытом установлено, что подавляющее большинство так называемых орфографических ошибок у киргизских учащихся происходит от неразличения звуков русского языка, от неправильного их произношения, работа по фонетике русского языка в киргизской школе приобретает тем большее значение. 

Поскольку же усвоение фонетики русского языка является для киргизских учащихся делом очень нелёгким, то чрезвычайно важно в отведённые на фонетику 25 уроков рационально сосредоточить усилия только на нужном, не начинать заново изучения тех вопросов, которые ученикам известны из уроков родного языка. 

Из практики киргизской школы известно, ВТО некоторые учителя нередко бьются над объяснением киргизским ученикам таких понятий, как буква и знак, гласные и согласные звуки, и нерационально тратят на это дорогое время и силы. Эти понятия ученики должны получить и осмыслить на материале родного языка. Что такое буква и звук в русском языке? Да то же самое, что и в киргизском. Что такое гласные и согласные звуки? В русском – то же, что и в киргизском. И поэтому не эти понятия должны быть предметом усвоения на уроках русского языка; на них учитель должен лишь сослаться, как на известное уже ученикам. 

По фонетике русского языка преподаватель в киргизской школе должен учащимся объяснить не ту «новость», что наша речь состоит из звуков (это они и без того знают – от учителя киргизского языка), а из каких звуков состоит русская речь; не то, что звуки б, в и под. являются согласными, а звуки и, ы и под. – гласными (это ученики знают из родной грамматики, от учителя родного языка), а – тому, как их правильно произносить; о звуках и буквах не тому должно учить, что звук мы слышим, произносим, а букву видим, пишем (и в киргизском языке ведь не наоборот, это ученику известно), а тому, в каком отношении находятся звуки и буквы в русском языке. Например, нужно уяснить, что звук о произносится в безударном положении, как а, но что писать нужно всё таки о; что, таким образом, буква о в русской графике обозначает не только звук о, но и звук а, когда звук а есть результат фонетически обусловленного изменения звука ό и т.д. 

Слышанию и произношению звуков и их сочетания, правилам обозначения их на письме – вот чему нужно учить киргизских учащихся по русской фонетике. 

Исходя из вышеизложенных положений и следует планировать материал. Таким понятиям, общим для русского и киргизского языка, как звук и буква, следует уделить минимум  времени, в порядке повторения, ссылки на известное из уроков родного языка – не более одного урока из 25-ти. В этот же урок нужно включить знакомство с русским алфавитом, предложив ученикам выучить его дома. А в отдельный урок полезно было бы вынести вопрос об особенностях деления русских слов на слоги и в связи с этим – правила переноса слов. 

Основные же вопросы этого раздела, специфические для русского языка, на усвоение которых необходимо сосредоточить все усилия и время, это следующие: 

произношение (а следовательно, и правописание) трудных звуков в, ф, ц, щ сопоставительною с б, п, с, ш; 

произношение твёрдых и мягких согласных и на этой основе обозначение мягких согласных на письме; 

ударение; 

произношение и правописание безударных гласных о и е сопоставительною, с одной стороны, с ударными ими же, с другой – с безударными а и и;  

произношение звонких и глухих согласных в сильной и слабой позиции (дифференцируя последнюю: звонкие в конце слова; звонкие перед глухими; глухие перед звонкими) и на этой основе – их правописание; 

произношение йотированных гласных после согласных и обозначение последних на письме разделительными ъ и ь; 

произношение и написание стечений согласных в начале слова; 

произношение и написание сочетаний жи, ши, ча, ща, чу, щу. 

Всё это настолько важные и трудные вопросы, что учителю необходимо максимально использовать каждую минуту урока на нужное, не расплываясь в растянутых теоретических объяснениях, в организационных моментах, в механическом опросе механически заученных учащимися правил. 

Ударение. Ударение в русском языке имеет смысловое значение, а также орфографическое. Большое количество орфографических правил русского письма основано на различении ударения, без осознания которого эти правила теряют для учащихся смысл. Поэтому усвоение его очень важно. 

Ударение в русском языке разноместное. Причём установить правило, пригодное для учащихся как руководство – когда на какой слог должно падать ударение – не представляется возможным. Ударение устанавливается лексическим порядком, т.е. каждое новое слово ученик должен запомнить вместе с его ударением. Это достигается в процессе всего обучения русскому языку, по мере накопления словаря, а не исчерпывается работой лишь по теме «Ударение». 

На уроках же по теме «Ударение» - другая задача: осознать ударение, научить учащихся узнавать ударный и безударные слоги в произнесённом слоге. 

Дело в том, что уменье правильно произносить слово со стороны ударения и уменье узнавать, на каком слоге падает ударение – не одно и тоже. Человек может произносить слово с правильным ударением: кýрица, водá и т.д., – может верно подметить, когда слово по ударению произнесено неправильно: курúца, курицá, вόда; но в то же время он может не осознавать, на каком слоге падает ударение, а какой слог безударный. Иначе говоря: правильно произнося слово кýрица, на вопрос, где в нём ударение, он может ответить: «На втором слоге». 

Первичное осознание ударения может быть достигнуто на сопоставлении обязательно таких пар слов, которые всем своим фонетическим составом одинаковы, кроме ударения, например: крýжки – кружкú. Сравнение слов, отличающихся не только ударением, но и звуками, например школа – вода, непреодолимо затрудняет выделение, отвлечение ударения. Ученик, понимая, что это разные по смыслу слова, разницу эту объясняет, естественно, тем, что прежде всего и ясно бросается в глаза: разницей в звуках, и не улавливает поэтом разницы в ударениях; даже не возникает подозрения об этой последней разнице. Чёткое различие в звуках затемняет различие в ударениях. 

Сопоставительное же наблюдение над такими парами слов, как крýжки – кружкú, даёт возможность уяснить, что такое ударный и безударный слог. 

Как это происходит? Ученики понимают, что «крýжки» - это  кружкалар, а «кружкú» - кружоктор (если не знают, учитель объяснит). Ученик видит, что это, таким образом, разные слова, но звуки у них одинаковые. Как же мы понимаем, что это разные слова? В поисках решения этой задачи, которую учитель ставит перед ним, ученик неизбежно наталкивается только на одно различие – в характере произношения, т.е. на то, что по данному вопросу и требуется осознать. 
Пара же слов типа школа – вода не даёт ему даже намека на то, какую же, собственно, разницу следует ему искать, когда разница и так предельно очевидна: разные звуки. 

Уяснив ударение сначала на парах слов типа крýжки – кружкú, ученик сможет научиться затем обнаруживать ударение и в других словах. 

Ход работы может, примерно, протекать таким путём. 

На доске записывается: 

парта – доска, 

кружки – кружки, 

без знаков ударения (но правильно их произнося). 

Проверяется понимание значения  слов.  Ставится вопрос по первой паре: 

– Как мы узнаём, что это разные слова? 

Ученики, естественно, ответят, что у этих слов разные звуки и буквы. Эта первая пара нужна лишь как подготовительная ступень к следующей, основной паре. 

К следующей паре ставится тот же вопрос: как узнаётся, что это разные слова? 

Ученики, естественно, различия в звуках и буквах не обнаруживают. Тогда учитель предлагает обратить внимание на то, как произносятся эти слова, и произносит их. Уточняет задание: в каком слове какой слог произносится сильнее? – и снова произносит их. 

Учителю необходимо предостеречь себя от гибельного для данной цели соблазна произносить при этом слова по слогам: кружк-ки – кру-жки. Предостережение это тем более необходимо, что, к сожалению, рекомендации делить в этом случае на слоги встречаются и в методической литературе. При произнесении слова по слогам ударность слога совершенно теряется, растворяясь во всём слове. Произносить следует обязательно слитно, не скандируя, нов отличие от обычного произношения, несколько акцентировать ударный слог: КРУЖки – кружКИ, – и несколько более обычного затушевать, как бы «проглотить» беглостью слог безударный. 

Ученики не обязательно сумеют ответить и на этот вопрос. Тогда учитель, не тратя бесполезно времени на достижение учащимися самостоятельного вывода, сам отвечает на свой вопрос: «Крýжки – первый слог сильнее произносится, кружкú – второй слог сильнее произносится», – сопровождая ответ демонстрацией произношения этих слов, причём – несколько раз. 

Предостерегаем учителя и от другого приёма, соблазняющего иногда молодых работников: не следует предлагать в качестве признака ударного слога его долготу. Долгота есть свойство, непроизвольно сопровождающее произнесение ударного слога, но не она является ударением: можно свободно растянуть, например, в слове рука первый, безударный, его слог, сохраняя при этом ударным всё-таки второй слог. Когда ученик получает этакое «вспомогательное» средство, он и начинает произвольно, наобум избранный им тот или иной слог растягивать, невпопад, определяя его как ударный. 

Ударность слога заключается в силе акцента, удара, выдоха на данном слоге. 

Однако эти выражения: «сила акцента», «сила выдоха», как и выражение: «падает ударение», – ничего сами по себе не выразят, не объяснят обучаемому, если не связать эти выражения с непосредственным восприятием самого ударного слога. Связь же эта достигается только сопровождением этих выражений демонстрацией произношения: 

– Слушайте, дети! В первом слове я произношу сильнее первый слог, а во втором – второй: крýжки – кружкú, крýжки – кружкú. 
– Произнесите крýжки. Произнесите кружкú.
– Произнесите их друг за другом несколько раз, вот так: крýжки – кружкú, крýжки – кружкú, и прислушайтесь к разнице произношения. 

– Слушайте и скажите, какой слог ударный: крýжки? А – кружкú? А – кружкú? (нарочно повторяя то же слово). 

После такой обработки слов крýжки – кружкú, учитель даёт следующие пары такого же типа: плáчу – плачý, мόю - мо`ю, пúли – пилú, зáмок – замόк, – продолжая на них тренировку учащихся в узнавании ударного и безударного слога. А затем уже можно перейти к тренировке на обычных словак: произносить разные слова с ударением на разных слогах (школа, стена, парта, книга, учитель, ученик…), предлагая ученикам сказать, в каком из них на каком слоге падает ударение, и, разумеется, правильно их произносить. 

Ударение – явление не графическое, а звуковое, и поэтому упражнения для его усвоения могут быть только устными. Поэтому давать ученикам задание расставить над словами знаки ударения следует только после того, когда они усвоят, что такое ударение, научатся на слух воспринимать его. 

Очень полезно в том случае, когда ученик ошибся в указании ударного слога (например, в слове корова сказал, что ударение падает на слог ва), продемонстрировать ему произношение – как выглядело бы слово с указанным им ударением. 

Когда ученик, правильно произнося, неправильно указал ударный слог, разбираемого слова, всегда очень полезно для осознания ударения предложить ему такую задачу: произнеси это слово правильно (корова); скажи его с ударением на первом слоге (кόрова); скажи его с ударением на последнем слоге (коровá). Скажи снова правильно (корόва). Значит, на каком слоге ударение? 

Помимо упражнений в указании ударного слога в заданном слове, расстановки знаков ударения, в качестве упражнения полезен также подбор слов с ударением на определённом лоске, например: подберите слова с ударением на первом слоге, на втором, на третьем… 

Из предусмотренных на фонетику учебным ланом 25 часов можно отвести на ударение не более двух полных уроков. Больше часов было бы педагогически нецелесообразно, так как это поведёт к однообразию занятий. Однако укрепление навыка узнавать ударение в словах требует значительно большей тренировки. Поэтому и на последующих уроках, по другим темам, необходимо продолжать попутно тренировку в узнавании ударного слога в словах. Это не приведёт к недоработке других тем,  так как всегда без ущерба для сегодняшней темы учитель может по любому слову спросить о месте его ударения. Смотря по обстоятельствам, можно дать ещё один отдельный урок, повторительный, но обязательно после некоторого промежутка. 

Ударные и безударные гласные. Только после темы «Ударение» можно перейти к изучению особенностей произношения безударных гласных и их правописания. По программе, этот вопрос находится в составе темы «Состав слова», так как возможность усвоения его связана с умением подбирать родственные слова. Рассматриваем же мы его здесь потому, что данное правописание имеет основой фонетический момент - ударность и безударность гласных. 

Порядок работы примерно таков. 

На примерах изустных, путём звукового анализа их, устанавливается, что гласный ό произносится чётко, как о, только под ударение – стόл, а в безударном положении этот звук произносится, как а – сталы (ни в коем случае не писать этого, а только произносить, для охранения глаза от орфографически неправильных образов); что звук е тоже чётко произносится под ударением – лéс, а в безударном положении – как и: лисόк. 

На этот вопрос, о различном произношении в ударном и безударном положении, отводить специального урока не имеет смысла в V классе. Это сообщение следует дать кратко и наглядно, 5 – 10 минут, и сразу перейти к вопросу о правописании. В процессе же работы над правописанием безударных гласных будет идти их произношения. 

Как подойти к уяснению закона правописания безударных гласных? 

Известное правило гласит,  что правописание сомнительных (безударных) гласных проверяется ударением: в…да нужно писать через о потому, что есть слово вόду. Если работу по уяснению правописания безударных гласных начать с примеров применения этого правила, т.е. взять примеры с безударными гласными, скажем, домашний, лесник и на них объяснять применение правила: домашний следует писать через о, так как в слове дом под ударением чётко произносится о; лесник нужно писать через е, так как есть слово лес, – то это окажется плохим путём, не помогающим осознать сути данного орфографического явления. 

Ясный для учащихся путь – это путь от ударных гласных (их произношения и правописания) к безударным. 

Учитель разбирает правописание гласного в слове, например, дом, на основе его произношения и записывает его на доске. Мотив написания буквы о здесь легко уясняется учениками, ибо написание соответствует произношению. Далее берёт то же слово в иной форме, например, домá, или другое слово того же корня, например, домашний, с гласным о в безударном положении, устанавливая в последнем случае его родство со словом дом. Устанавливается путём наблюдения и беседы, что гласный звук после д произносится как а. всё это устно пока, без записи этих слов. После этого они могут быть записаны на доске рядом со словом дом, но с пропущенной буквой о: д…ма, д…машний. 
Повторив снова, что в слове дом нельзя написать другую, кроме о, букву, учитель говорит, примерно, что раз в слове «дом» пишется о (что ученикам совершенно понятно), то и в словах, образованных от слова дом, следует обязательно писать такую же букву о, и дописывает эти слова или вписывает в них букву, если они уже записаны: 

дом – дома, домашний. 

Разбирается таким же путём, от ударного к безударным, ещё несколько однокоренных групп, но с участием в решении задачи уже и самих учащихся: стол – столовая, столы; море – моря, морской, моряк; козы – коза, козёл и т.д. 

После этого нужно, сопоставительно с гласным о, взять примеры с гласным а: травка – трава, травяной; сад – садовник, садовый. 

В таком же порядке проводится работа по уяснению правописания безударных е – и – я: лес – лесок, лесник, лесной; лист – листок, листочек; тяжесть – тяжёлый, тяжело. 

На основе таким путём разобранных примеров учитель сообщает правило, что в безударном положении всегда нужно писать так, как и в ударном положении. Правило в этом случает звучит для учащихся осознанным, понятным выводом из особенностей произношения русских гласных. 

Таким образом, путь уяснения закона правописания безударных гласных следует избрать не по формуле: домашний пишется через о, так как есть слово дом, – а с другого конца: есть (ясное и понятно) дом, поэтому и в домашний пишется о. 

А уже после уяснения этого формула, для практического применения, переворачивается: в домашний нужно писать о, так как имеем ударное дом. 

Так же, т.е. по такому же пути – от сильной позиции к слабой – изучается и правописание звонких и глухих гласных: от дубы к дуб, от возы к во(з-с), книжка – книжечка, сладок – сладкий, производить – производство и т.п. На основе предварительного усвоения особенностей произношения звонких и глухих согласных, т.е. что они звучат чётко в положении перед гласными и сонорными, что звонкие согласные оглушаются в конце слова и перед глухими, что глухие озвончаются перед звонкими. 

После уяснения закона правописания безударных гласных следуют всевозможные упражнения для прочного закрепления навыка. В первую очередь, на том уроке, на котором уяснялся закон, целесообразно заняться подбором слов с безударными гласными к слову с дурным гласным. Например, учитель записывает на доске слова столбиком дождь, час; ученикам предлагается подобрать к ним безударные формы тех же слов или другие однокоренные слова: дождь – дожди, дождевой, дождливый; час – часы, часовой, часовщик. 

Важно, чтобы каждая группа занимала только свою строчку, это создаёт более чёткое, разграниченное зрительное восприятие орфограммы, чтобы не зарябило в глазах, не стёрлись бы границы, что вредно отразится на запоминании. 

К прилагательным можно добавлять поясняемые ими существительные, чтобы прилагательное стало понятнее по смыслу: дождевой червь, дождливый день. 

Далее, сохраняя эту же форму записи, нужно работу начать м другого конца: устно дать ученикам слова с безударными гласными, а им предложить подобрать к ним проверочное слово, т.е. с ударным гласным; решить на этом основании, какую же букву следует написать в словах с безударным гласным, а потом записать всё это в том же вышеуказанном порядке. Это упражнение имеет целью, помимо прочего, научить учащихся находить проверочное слов. 

После этих упражнений пойдут упражнения в решении орфографических задач, как, например, вставка пропущенных букв с подбором контрольного слова и предупредительные и объяснительные диктанты. 

В числе диктантов  нужно отвести  место так называемому словарному диктанту. Особое значение его состоит в том, что он даёт возможность в малое время проработать больше нужного орфографического материала. 

На правописании безударных гласных следовало бы отвести урока четыре, специальных, а попутно повторять и закреплять их правописание на многих последующих. 

Звонкие и глухие согласные. Как известно, правописание сомнительных звонких и глухих согласных решается правилом: сомнительный, звонкий или глухой, проверяй гласным. Чтобы узнать, з или с нужно написать в конце слова воз и нос, следует поставить эти сомнительные согласные перед гласным и писать так, как они в этом положении слышатся: возы, носы. 

Следовательно, надо уметь узнавать на слух звонкие и глухие согласные, когда они чётко различаются перед гласными. Если же обучаемый и в этом положении, перед гласным, их не различает, то указанное выше правило будет для него бесполезным. 

У части киргизских учащихся наблюдается смещение звонких и глухих согласных (не могут различить их на слух). Поэтому, прежде чем приступить к усвоению правила правописания звонких  и глухих сомнительных согласных и применению этого правила, необходимо сначала выработать у детей навык распознавания на слух и правильного произношения этих звонких и глухих согласных, когда они находятся перед гласными и сонорными. 

Можно предложить ученикам правильно прочитать специально подобранные слова, например: том – дом, Даня – Таня, позади – посади, бил – пил, возы – носы, любить – купить и т.п., – с уяснением, разумеется, значения этих слов. 

Предложить, далее, записать подобные же слова под диктовку, с обязательным последующим звуковым анализом записанного. 

Предложить ученикам придумать слова с определённым звуком, звонким или глухим, – лучше попарно. Например, учитель говорит: «Придумайте одно слово со звуком с, другое со звуком з»; ученики, примерно, скажут: сон, зима – и должны дать анализ этих слов. Произнеся, к примеру, слово сон, ученик говорит, что в нём звук с – в начале; произнеся слово зима, говорит, что в нём, в начале, звук з. 

При последнем упражнении учитель не должен забывать, что речь идёт о звуках, а не о буквах, не смешивать звук и букву. Поэтому, если ученик по заданию на звук с приведёт в пример слово воз и скажет, что в конце этого слова звук с, ни  в коем случае отвергать такой пример нельзя. Нужно подтвердить правильность примера, потому что он действительно правильный: в конце слова воз действительно звук с. Писать же слово при этом, безусловно, не следует. 

Сам учитель может дать ученикам слова, например, задание, катание, предложить произнести их и спросить, какой согласный звук во втором слоге первого слова и второго. После этого, на основе усвоения данного вопроса, можно перейти к вопросу о произношении звонких и глухих в слабой позиции (в конце слова и перед звонкими и глухими) и об их правописании. 

Ход работы над произношением звонких и глухих согласных в конце слова и в середине перед звонкими и глухими согласными и их правописанием организуется по тому же типу, как и работа над правописанием безударных гласных, т.е. от сильной позиции к слабой. 

Например, записывается на доске слово: возы. Устанавливается,, как произносится второй согласный (з) и как пишется. Написание его ученикам понятно, ибо оно соответствует произношению. Далее берётся слово воз (устно), обращается внимание на то, что звонкий согласный в конце слова оглушается в произношении. «Но писать, – говорит учитель, – и здесь нужно букву з», – и теперь только записывает слово воз рядом с первым словом. Так отрабатываются несколько примеров. На доске запись будет иметь такой вид: 

возы – воз, 

 плоты – плот 

носы – нос 

шубы – шубки 

плоды – плод

покупать – покупки 

На основе этих примеров делается вывод о проверке написания сомнительных звонких и глухих согласных постановкой их перед  гласным звуком. 

Дальнейшие упражнения организуются по тому же типу и в том же порядке, как и на правописание безударных гласных (см. выше). На звонкие и глухие согласные потребуется часа три, а может быть, и четыре. 

Звуки в, ф, ц, щ. Известно, что киргизские учащиеся на эти звуки делают ошибки как в произношении, так, естественно, и в написании. Однако они принадлежат не к самым трудным звукам. К тому же за спиной учащихся – три с половиной года обучения русскому языку в начальной школе. Поэтому достаточно отвести на изучение их примерно два часа. 

Звуки в и ф сопоставительно с б и п сравнительно легко осознаются учениками при показе артикуляции их и чёткой демонстрации произношения учителем, с последующей тренировкой самих учащихся в их произношении. 

Учащимся сообщается и показывается, что звук б (также п) образуется двумя губами, а звук в (и ф) – зубами и губой: верхними зубами прикусываем слегка нижнюю губу и в образовавшуюся щель между ними пропускаем воздушно-звуковой поток. Следует предложить после этого ученикам уложить таким же образом губы и зубы и произнести эти звуки. 

Далее – тренировка в произношении пар слов типа плот – флот, выл – был и т.д., а также письмо их под диктовку. Предложить выучить соответствующие скороговорки, например: «На дворе трава, на траве дрова». 

Следует при всех упражнениях иметь в виду, что киргизские ученики нередко имеют тенденцию произносить звук в не как губно-зубной, а как фрикативный, т.е. длительный, но пропуская воздух между верхней и нижней губой, но пропуская воздух между верхней и нижней губой, как двугубной. Акустическое впечатление при этом получается близкое к русскому губно-зубному в, однако иного оттенка. За этим нужно следить и не допускать такой артикуляции. 

Так же сопоставительно тренируются в произношении звуков ц и щ – сопоставительно с с и ш: свет – цвет, сабля – цапля, чаша – чаща и т.д. и тоже, разумеется, если окажется в этом нужда. 

Твёрдые и мягкие согласные. Это, пожалуй, один из самых трудных звуковых моментов русского языка для киргизских учащихся. На эту тему следует отвести часов 5. Несмотря на пройденный курс начальной школы, твёрдые и мягкие согласные требуют к себе самого серьёзного внимания в V классе. Особенно трудным для учащихся является произношение твёрдых и мягких согласных, соседствующих в одном слове. Например, ученики легко произносят слова: пить, бить и с большим трудом слова пил, бил, поскольку в последних твёрдый звук л стоит рядом с мягкими слогами пи и би. Киргизский ученик, согласно с особенностями своего родного языка, стремится произнести указанные слова как «пиль», «биль». 

По данной теме ученики должны усвоить правописание мягких согласных, т.е. обозначение мягкости согласных звуков буквами ь и гласными и, е, я, ю. Однако данное правописание можно усвоить только на основе уменья правильно произносить и различать на слух твёрдые и мягкие согласные в слове. Во всяком случае следует помнить, что для усвоения этого правописания нужно, как правило, идти от устных упражнений к письменному обозначению мягкости. 

Материал темы «Твёрдые и мягкие согласные» можно разделить на следующие подтемы: 

а) Обозначение мягкости согласных буквами е, я, ю, ё, – 1 час. Причём буквы я, ю, ё после согласных изучать сопоставительно с буквами а, у, р, о: род – ряд, лук – люк, нос – нёс. 

б) Обозначение мягкости буквою и – 2 часа. Причём сопоставительно с буквою ы – выл – вил, был – был, пыл – пил. Два часа потому, что различное произношение и правописание этих гласных даётся труднее ученикам. Однако в зависимости от аудитории можно будет один час из этих двух перебросить в конец для обобщающих упражнений. 

в) Правописание мягкого знака (ь) в конце и середине слова как знака смягчения – 2 часа. Причём тоже сопоставительно: мел – мель, шест – шесть и т.д. 

во всех случаях, как уже было сказано, обучение правописанию строится на базе обучения слышанию и произношению слов с соответствующими звуками. 

Остановимся подробнее на правописании мягкого знака (ь). 

Ход работы так примерно мыслится. 

Учитель даёт устно пару слов: угол – уголь. Выясняется смысловая разница между ними, что они означают: первое – бурч, второй – көмүр. 

Приводим учащихся к выводу, что разница в смысле узнаётся по последним звукам – в одном из них твёрдый л, в другом – мягкий ль. 

Всё это делается только устно, на доске ничего не записано. 

При этом чрезвычайно важно – от этого зависит успех работы – нужно не ограничиваться только выражениями: «В конце – твёрдый согласный» или «В конце – мягкий согласный», а обязательно демонстрировать произношение разбираемых слов и звуков. Того же требовать и от учащихся – ответ о твёрдости и мягкости подтверждать наглядно произношением. Без этого ученики часто, и не слыша звуковой разницы, по неуловимым для учителя признакам, догадываются, когда сказать «мягкий», когда – «твёрдый звук», и в результате, кроме разговора о твёрдости и мягкости, никакого обучения произношению и слышанию этих твёрдых и мягких согласных не происходит на уроке. 

После этого проверяется уменье учащихся узнавать на слух твёрдые и мягкие согласные в конце слов на ряде других подобных пар: шест – шесть, мел – мель, брат – брать и т.п. Ученик должен произнести данную пару слов, сказать, какой в конце того и  другого слова звук, и произнести самый звук отдельно. 

Убедившись, что ученики правильно различают твёрдые и мягкие согласные, учитель возвращается к исходной паре слов «угол – уголь»: 

– Какой звук в конце слова угол? 

– Угол – звук л твёрдый: ллл. 

– Вот как его пишут (пишет на доске: угол). 

– Какой звук в конце слова уголь? 

– Уголь – согласный мягкий: лль. 

– Когда согласный в конце слова мягкий, то писать после него нужно мягкий знак, вот так: уголь. 

Таким образом, только теперь появляется на доске запись: угол – уголь. Сообщается правило обозначения мягкости конечного согласного на письме. 

Далее более ускоренным способом разбираются и записываются ещё несколько таких пар: шест – шесть и т.п. Причём теперь нужно предоставить ученикам больше самостоятельности. 

Очень ценным сразу же после вывода правила окажется следующий приём. Учитель записывает на доске, например, слово шест; предлагает детям прочитать его; затем дописывает к нему ь (шесть) и предлагает вновь прочитать. И так несколько раз попеременно то стирает ь, то дописывает, предлагая прочитывать и следя за правильным чтением. 

После этого – закрепительные упражнения на других словах, как отдельных, так и в составе предложений. 

Закрепительные упражнения на данную тему – это в основном запись под диктовку, звуковой и орфографический анализ словарного материала. Звуковой и орфографический разбор может быть предварительным (предупредительный диктант), на первых порах упражнений, для слабых учащихся, так и последующим, после записи (объяснительный диктант) на последующих этапах упражнений, для более сильных учащихся. 

В таком же порядке организуется работа над правописанием мягкого знака в середине слова (банка – банька), а также над правописанием и – ы (был – бил), а – я (мал – мял), у – ю (лук – люк), о – ё (нос – нёс) после твёрдых согласных. 

Начального осознания явления во всех случаях нужно добиваться на парах слов типа нос – нёс, пылить – пилить и т.д., а потом только включать в работу материал обычного словаря. 

Основные упражнения для усвоения правописания твёрдых и мягких согласных – это звуковые упражнения, фонетико-орфографический разбор, слуховые диктанты, но ни в коем случае не списывание. Во всех случаях работы над данной темой учитель должен твёрдо помнить, что, не добившись от учащихся уменья различать на слух твёрдые и мягкие согласные и правильно их произносить, невозможно научить их правильно писать. 

Для усвоения данного орфографического явления очень ценным упражнением следует запись под диктовку отдельных слов, т.е. словарный диктант. Полезность такой работы над разрозненными словами оправдывается следующими соображениями. 

Поскольку рассматриваемое орфографическое явление может быть усвоено только на основе слухового восприятия, то и развивать, обострять необходимо именно это слуховое  восприятие. Диктуя же ему предложения, например, «Горит уголь» и «Стол поставили в угол», мы даём ученику возможность по контексту понять значение слов угол и уголь, а следовательно и их правописание, что он обычно и делает всегда. Этим мы освобождаем его от необходимости прислушиваться к различному звучанию слов с твердыми и мягкими согласными, а значит  и от возможности научиться различать твердыне и мягкие согласные. 

Если же дать предложения такие, как «Горит угол» и «Горит уголь», то контекст перестаёт служить опорой, и ученик вынуждается тренировать свои слуховые способности, развивать навык слухового восприятия твёрдости и мягкости согласных звуков. Однако подобные предложения очень искусственны, чтобы допустить их в достаточном количестве, а не в виде исключений. Диктовать же отдельные слова будет более естественным, а они, вне контекста, тренируют ученика в слуховом восприятии орфограмм. 

Словарный диктант должен занимать 3 – 5 минут; 10 – 15 слов, не больше, за один раз. Применять его можно почаще, но в небольших дозах. Это одно требование к нему. Другое – обработанные этим диктантом слова  нужно затем включать в связные тексты других упражнений. 

Диктант должен быть не контрольным, а обучающим – с предварительным или последующим звуковым и орфографическим анализом. 

Разделительные ъ и ь1. На усвоение этого вопроса нужно отвести два часа. Обучение правописанию разделительных знаков также опирается на правильное слышание и произношение слов, пишущихся с указанными знаками. Поэтому и здесь сначала – упражнения в правильном произношении и в различении их на слух, а затем объяснение, как это обозначается на письме. 

Начальное ознакомление с этим явлением  необходимо провести тоже на сопоставлении пар слов типа сел – съел, Коля – колья и т.п. Вся работа строится по типу работы над правописанием мягкого знака. 

Стечение согласных. Произношение стечения согласных является для учащихся киргизской школы трудным, когда оно оказывается в начале слова. Трудность эта заключается не в самих звуках, а в их необычном для ученика-киргиза сочетании. 

Тут важно на первых порах  тщательно отработать произношение пусть небольшого количества слов, но правильно. Совершенно правильно усвоенное произношение нескольких слов со стечением согласных явится опорой для усвоения последующих. 

Тренировать нужно в сравнительном произношении пар: а) тол – стол, сон – стон, ром – гром… б) салон – слон, силён слон, бурак – брак… 

Далее – запись слов под диктовку с предварительным произношением их учеником. 

В отдельных случаях необходимо сравнительно упражнять в правильном и неправильном произношении одного и того же слова: «кинига» – книга, «сытон» – стон… 

Затем – чтение и запись под диктовку целых предложений. 

Нужно давать задания на выучивание произношение ряда отдельных слов, например: станок, справка, ствол, кнопка… 

На эту тему целесообразно отвести один урок полный, но на последующих в течение длительного периода то и дело возвращаться к непродолжительным,  минут пять, упражнением в произношении отдельных слов и записи их под диктовку. В особо трудных случаях, когда произношение никак не даётся ученику, полезно труднопроизносимое слово дать с предлогом, чтобы стечение согласных оказалось в середине слитно произносимого комплекса звуков (ученик с предлогом легче произнесёт), а затем опять перейти к произношению слова без предлога, например: на столе, на столе стул, стул, стол, «сытол» – стол… 

Материал для упражнений нужно строго распределять по степени трудности, а именно: а) сначала слова со стечением двух согласных в начале слова (гром, крик, стул), затем со стечением трёх согласных (строй, справка); б) сначала со стечением нетрудных самих по себе согласных (без таких, как в, ф, ц), затем с включением и трудных звуков. Причём самым трудным стечением является сочетание звуков вб, бв: обвить, вбить. 

К последним, труднейшим, сочетаниям целесообразно будет подвести учащихся через следующие ступени: 1) бить, вить; 2) стол, книга; 3) обвить, вбить. 

Таким образом, мы использовали примерно 17 часов из 25. Оставшееся время отводится на обобщение, упражнения и вопросы, которых мы здесь не коснулись: двойные согласные, правописание гласных после шипящих и ц, произношение слов, сочетающих твёрдые и мягкие согласные. 

3.3. Некоторые советы* 
(Русский язык и литература в школах Кыргызстана», № 3, 2006) 

П.И.ХАРАКОЗ 

Автору настоящей статьи довелось побывать на уроках у ряда учителей русского языка в национальных школах Ошской области. Сравнивая эти уроки, легко заметить некоторые типичные недостатки, общие для многих начинающих педагогов. Представляется полезным наглядно показать наиболее существенные из этих недостатков, разобраться в их причинах и наметить пути их исправления. Наши заметки преследуют именно эту цель. 

На одном уроке  
Вот урок в V классе одной школы. Тема – дательный падеж существительного без предлогов. 

Домашнее задание было такого типа: «Сукно делают из….(шерсть)». 

Выяснилось, что все ученики скопировали текст задания без изменения, так как никто не понял, что и как нужно было сделать. 

Учительница, обнаружив такой результат, многократно повторяет: «Вы неправильно сделали! Надо было ответить на вопрос, из чего сделано! Из чего!» 

Ученики равнодушно слушают такое объяснение, ибо и сейчас не понимают, как же надо было выполнить это домашнее задание. А учительница досадует и удивляется. Потом переходит к опросу: 

– Что обозначает родительный падеж с предлогом из? 

Ожидаешь, что ученики сейчас ответят: «Из – значит ичинен», и приведут ряд русских примеров. Оказалось же, что (как подсказала учительница молчавшей девочке». ) на этот предполагался ответ: «Родительный падеж с предлогом из показывает, откуда исходит действие». А маленькая девочка стоит и, естественно, не понимает, что это такое – «откуда исходит действие»… 

Вот ученик пишет на доске предложение: Учитель стоит у стола. 

– Что обозначает «у стола»? – спрашивает его учительница. 

Уж здесь, по конкретному слову, казалось бы, напрашивается самый естественный ответ: «У стола – значит около стола, близко, или по-киргизски столдун жанында». Оказывается, и здесь, как подсказала учительница, требовалось ответить: «Обозначает место действия». 

Даже для Николеньки Иртеньева, героя Л.Н.Толстого, русского мальчика, такое понятное слово «вдруг» в результате неразумного грамматического объяснения превращалось в совершенно непонятное «обстоятельство образа действия». А тут киргизские ученики, да ещё из слабого класса, почти не умеющие говорить по-русски. Естественно, что им подобные формулировки не под силу. 

На бесполезные попытки получить отвлечённые ответы ушло 30 минут урока. 

Учительница переходит к новому. Объявляет тему, записывает её на доске и объясняет: 

– Дательный падеж обозначает лицо, для которого что-нибудь делается или которому направляется действие. 

Данное определение повторяется несколько раз, и каждое повторение заключается вопросом: «Понятно?» 

Учительница убеждена, что это и есть объяснение нового материала. 

– Например, – продолжает она, – дал ручку товарищу, принёс тетрадь девочке, ребята подошли к школе. 

Примеры тоже записываются на доске. Далее учительница успела сообщить, что существительное мужского рода имеет окончание -у, -ю, а женского рода – е. До третьего склонения не дошли, уже после звонка, наскоро, дано домашнее задание, закрепительных упражнений не было никаких. 

Как же нужно было дать объяснение нового материала на этом уроке? 

О формулировке 

Ученикам, безусловно, необходимо разъяснить, каково значение дательного падежа и когда эту форму следует употреблять. Но учительница лишь повторила формулировку, имеющуюся в учебника русского языка. Это, конечно, не есть объяснение. Во-первых, потому, что если бы одно лишь повторение правила из учебника являлось объяснением, то фигура учителя была бы в школе излишней: такое «объяснение» ученики могут получить в самом учебнике и без учителя. Во-вторых, кому преподносится такая формулировка? Детям, которые едва понимают самый простой разговор о самых простых вещах. А формулировка настолько отвлечена, что она мало понятна детям, даже хорошо владеющим русским языком. Наконец, предположим, что язык формулировки совершенно понятен детям. Дательный падеж «обозначает лицо, для которого что-либо делается». Но в предложении «Для учителя написали методическую статью» словосочетание «для учителя» разве не обозначает лицо, «для которого» что-то сделали (независимо от того, будет оно читать эту статью или не будет)? Несомненно, обозначает. Но разве «для учителя» – дательный падеж? Вот какая путаница получается, даже если язык, смысл формулировки понятен. А выражение «которому направляется» вообще ничего не объяснит потому, что дательный падеж объясняется дательным же. Поэтому-то в «Методике преподавания русского языка в начальной киргизской школе» и написано по поводу определения значения дательного падежа: 

«Определение правильное, но, к сожалению… подобное объяснение ничего не даёт человеку, который формою дательного падежа не владеет… Указание на значение направления действия не поможет отличить дательный падеж от винительного с предлогом: в город – здесь тоже направление действия, адресат; выражение «обозначает предмет, которому направляется» также ничего не даст, так как объясняющая форма «которому» сама является дательным падежом; оно равно объяснению: вопрос кому? обозначает, кому направляется… 

Русскому ученику такое объяснение кажется правильным потому, что значение дательного падежа объясняется дательным же, понятным русскому, падежом. 

Нерусскому ученику это значение можно объяснить только соответствующими эквивалентами из его родного языка и наглядным показом» (с.79)*.

Ученику, безусловно, необходимо усвоить, понять значение изучаемой грамматической формы. Но необходимо также сознавать и другое: что значение формы понять гораздо легче, чем смысл иной формулировки, выражающей это её значение; значение дательного падежа (кому? – ученику) гораздо понятнее, чем «Дательный падеж обозначает лицо… которому направляется действие». 

Возможное объяснение 

– Дательный падеж отвечает на вопрос «кому?». Кому – значит кимге, – вот и всё объяснение значение дательного падежа, которое нужно было дать ученикам – понятное им и экономное: оно потребовало бы всего полминуты. Тогда как на многократное, якобы для понятности, повторение учительницей отвлечённой формулировки и попытки добиться её повторения учениками ушло 15 минут без пользы: ученики 15 минут слушали непонятную формулировку, 15 минут молчали, за 15 минут ни одному не было предложено ответить хотя бы один раз на вопрос «кому?», хоть что-нибудь сказать с употреблением дательного падежа. Иначе говоря, было слушание непонятного грамматического определения и совершенно не было обучения русскому языку. Грамматика, преподнесённая таким способом, превратилась в препятствие для обучения русскому языку. 

Естественно, что одно лишь знание значения дательного падежа без знания формы, которая выражает это значение, тоже бесполезно для развития речи: нужно объяснить, какие существительные какие имеют окончания в дательном падеже. Учительница это сделала. Но опять-таки – безо всякой наглядности, отвлечённым языком правила, недоступным учащимся-киргизам. Отвлечённая формулировка, не сопровождаемая наглядным показом, трудно уясняется даже русскими детьми, владеющими языком, а для слабо знающего русский язык киргизского ученика она, естественно, безнадёжно непонятна. В речи учителя он улавливает только отдельные обрывки: существительное, окончание, -у, -е, – а целое непостижимо. 

Наглядность 

Наглядности на уроке не было. Не следует наглядность понимать только как специальные печатные таблицы. Наглядность в занятиях по грамматике заключается не в табличной бумаге, а в правильно подобранных и – главное – в  п р а в и л ь н о  р а с п о л о ж е н н ы х  примерах с соотвествено выделенными нужными моментами. Это с успехом может быть достигнуто на простой классной доске. (В иной неудачной печатной таблице наглядности как раз может и не быть). А у учительницы запись на доске имела вот такой вид: 

Классная работа 

пятого февраля.

Дательный падеж существительных. 

Без предлогов. 

Дал ручку товарищу. 

Принёс тетрадь девочке. 

Ребята подошли к школе. 

В такой записи наглядности нет: темы не выделена; примеры не отодвинуты от заголовка; ни нужные существительные, ни их окончания в примерах не выделены; вопроса «кому?» нет. поэтому всё сливается в однообразную серую массу, в которой ученикам трудно разобраться: где эти окончания -у, -е, какие существительные должны иметь -у, какие -е? Из примеров этого не видно, закон не проступает наглядно, ибо нет сопоставления с прямой формой существительного (именительным падежом), определяющей окончания дательного падежа. Помимо того, один из примеров и вовсе не относится к теме данного урока: к школе. Если же принять во внимание, что по-киргизски различное значение русских форм ученику и к ученику выражается грамматически одинаково, то пример к школе явно вреден, он приводи учеников к смешению русских беспредложных форм дательного падежа с предложными его формами. 

Для облегчения восприятия окончаний и уяснения закона различных окончаний у разных существительных можно было наглядность осуществить на доске примерно в таком виде: 

Классная работа пятого февраля. 

Дательный падеж существительного без предлогов. 

Кому? 

(Кимге?) 

Именит. п. 


Дательн. п. 

кто?



кому? 

Брат 



послал письмо брату 
Ученик 


Он 
дал книгу ученику 
Учитель 



отнёс журнал учителю 
Сестра 


Она 
послал письмо сестре 

Ученица 



дал карандаш ученице 
Валя 



отнёс книгу Вале 

Именительный падеж, поставленный рядом, наглядно показывает, какие существительные должны иметь в дательном падеже -у, какие -е (нужное выделено). В этом случае учителю не пришлось бы много говорить, потому что нужное выразительно проступает из самих примеров, соответственно сгруппированных и расположенных, а ученики получили бы больше времени на упражнения. При дисциплинированной работе на это объяснение потребовалось бы не более 10 минут. 

После  к р а т к о г о  объяснения нужны, обязательно на том же уроке, практические упражнения. 

Эти упражнения не только закрепляют объяснённое, без чего вообще невозможно усвоение языка. В процессе решения практических речевых задач значение и употребление изучаемой формы становится ученикам всё яснее и понятнее. Как бы хорошо учитель ни объяснил новое, полного уяснения его не достигается, пока ученики не перейдут к практике, к употреблению изучаемого момента в речи. 

Тренировка 

Какие же упражнения следовало бы дать ученикам на рассматриваемом уроке? грамматический разбор предложений с одним лишь указанием существительных дательного падежа и постановкой вопроса к ним – малоэффективен, а времени очень мало, чтобы тратить его на подобное упражнение. Задача должна состоять не в узнавании падежа в готовом правильном предложении, а в правильном употреблении падежа в речи. Если ученик тренируется в этом, узнавание падежа закрепляется само собой, попутно. 

Когда ученик решает, в каком падеже стоят, например, слова брату, сестре, он может чисто механически, по окончаниям -у, -е, дать правильный ответ, не думая, какие слова должны иметь в дательном падеже окончания –у, какие –е, и поэтому не вырабатывает в сознании ассоциации между «брат» и «брату» и «сестра» и «сестре». А только эта ассоциация и обеспечивает возможность образования навыка правильного изменения слов. 

Когда же ученику даётся конструктивная задача образовать нужные формы: «Кому дал… (брат, сестра)?», он неизбежно должен её решать на основе исходной, прямой, формы: брат – следовательно, брату, сестра – следовательно, сестре. В этом случае важная взаимозависимость «брат – брату», «сестра – сестре» постоянно воспроизводится, всё больше и больше закрепляясь, чем и создаётся навык. 

Поэтому учительнице следовало сразу же после объяснения дать задачи: Кому дал ручку? Кому помог? и т.п. и организовать работу класса так, чтобы как можно больше учеников дали как можно больше ответов на подобные вопросы. Однако тут встаёт ряд препятствий чисто организационного порядка. Каких ответов ждать? Ведь эти вопросы искусственные: неизвестно, кому помогли, дали, - и это затрудняет учащихся в подыскивании ответов, а значит, лишнее время уйдёт на размышления. Кроме того, предоставив учащихся самим себе, мы можем получить ответы не теми существительными, какие считаем нужными. Наконец, у слабо подготовленных учащихся словарь очень беден, и это тоже задерживает темпы работы. Значит, учитель должен обдумать и техническую сторону дела. В данном случае можно было бы сделать, например, так. На доске записать 15 – 20 существительных разных склонений. Ставя классу вопрос, учитель показывает то или иное слово на доске. Ученик, отвечая, должен употреблять это слово в дательном падеже. 

Если ученик ошибся, ответил на вопрос «Кому дали ручку?», например, «подругу», учитель ни в коем случае, особенно на первых порах, не должен подсказывать ответа: подруге. Ибо раз учение не понял, то подсказка не поможет ему, оставив его в том же недоумении. Необходимо добиться, чтобы ученик сам нашёл истину, для чего – наводящими ли вопросами, показыванием ли на таблице – учитель ведёт ученика к установлению, что подруга аналогична левой нижней группе слов на таблице и что, следовательно, ответить нужно аналогично правой нижней группе. Разумеется, не такими фразами, как объяснено здесь: «аналогично», «следовательно», – а проще, например, «так же», «по такому же примеру» и т.д. В результате нескольких таких поправок самые слабые ученики поймут, какие существительные с какими окончаниями следует употреблять, отвечая на вопрос дательного падежа. 

В упражнениях должны принять участие все ученики. Для этого не следует избегать хоровых или полухоровых ответов, а индивидуальный опрос нужно сделать более производительным: устных ответов требовать коротких, с места, а не тратить времени на стандартный вызов ученика перед классом и т.п. 

Следует давать короткие предложения для устного перевода с киргизского на русский язык: Мугалим китепти окуучуга берди. 
Можно ставить вопросы по реальным, совершающимся перед учащимися эпизодам, по картинкам, когда не требуется давать слов для справок. 

Нужно советать письмо с устными упражнениями. Напримепр, по записанному учеником предложению на доске: Ваня дал Акмату лыжи – поставить дополнительно ряд устных задач: “А если это не Акмат, а Роза – как надо сказать? А если товарищ? Брат? Айша?..” Или: “А если наоборот, как сказать?” – Акмат дал Ване лыжи и т.д. 

Если упражнения ограничить только записываемыми примерами, больше двух-трёх предложений не удастся разобрать. Но запись и чтение 2 – 3 предложений – это не упражнение: таким количественным убожеством речи не развить. Нужны не 2 – 3, а 20 – 30 примеров, выслушанные, произнесённые самими учениками и только частично записанные. А это возможно, если только следовать рекомендованному выше способу: сочетать одну письменную задачу с десятком устных. Тогда изучаемая грамматическая форма, в данном случае дательный падеж, может закрепиться в сознании учащихся. 

Грамматика должна изучасться с практической целью – для усвоения языка. Не зубрёжка правил, а применение их на практике, в речи, пусть даже без умения сказать самую формулировку. Иначе такая “грамматика”,превращённая в зубрёжку непонятных определений, формулировок, становится бичом обучения русскому языку. 

Домашнее задание и опрос 

Рассмотрим первую часть урока. Здесь имело место то же злоупотребление отвлечёнными формулировками. От ученика требовался ответ, что предлог из показывает, откуда исходи действие. Видимо, так и объяснялось значение этого предлога на прошлом уроке. 

Во-первых, даже если бы ученики были в состоянии понимать подобные формулировки, это слишком общая формула, она не объясняет разницы между из и другими предлогами, тоже обозначающими, о т к у д а  исходит действие, например, с (с горы, с крыши, со стола…), из-за, из-под. Все эти предлоги показывают места, о т к у д а исходит действие, но места-то эти ведь разные. А киргизскому ученику нужно усвоить именно эту разницу, а не обобщающую их формулу. Обозначают же эти предлоги: 

из – направление изнутри предмета; 

с – направление с поверхности предмета; 

из-под – направление снизу предмета; 

из-за – направление со стороны предмета, противоположной наблюдателю 

Во-вторых, и такая правильно данная формулировка предлога из непонятна для учащихся. Для слабых учащихся необходимо дать на киргизском языке: из – багыт заттын  и ч и н е н  көрсөтөт (билдирет), и кроме того, сопровить показом на классных предметах или на чертеже, например: 
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Всегда надо учитывать следующее: ученик в состоянии понять, что означает родительный с предлогами из, с, у и научиться правильно употреблять эти предлоги в речи в объёме известного им словаря, но этому же ученику может быть совершенно недоступна формула «обозначает исходное место действия» по отвлечённости мысли, заключённой в этой формуле или из-за бедности словаря ученика. 

Поэтому уж если задавать ученикам вопрос: «Что обозначают предлоги из, с, у?», - то требовать надо ответа-перевода: из – ичинен, с - устунөн, у – жанында. На вопрос учительницы: «Что обозначает у стола»?, – который она задала ученице, самым полезным для слабых учащихся ответом было бы: Столдун жанында, – а не дословное повторение вслед за учительницей: «Обозначает… обозначает место… место действия… действия», – которым учительница удовлетворилась. Чему научился ученик, повторив такую формулировку? Понял ли теперь, как надо сказать по-русски столдун жанында, партанын жанында, досканын жанында? Нет, конечно. А ему именно это и нужно было. 

Злоупотребление отвлечёнными грамматическими формулировками приводит к вопиющему нарушению не только требования практического преподавания грамматики, но и принципа дидактики: «от простого к сложному». А именно: вместо обучения слабых учащихся русскому языку на материале простых слов, сочетаний, предложений, их обучают на отвлечённых грамматических формулировках, являющихся труднейшими образцами русского языка. Вместо работы над усвоением простых и нужных для слабого класса выражений (кому дать, послать, отнести…? Директору, товарищу, ученице, Розе…), бьются над усвоением труднейшего, непонятного: «Дательный падеж существительного обозначает лицо, для которого что-нибудь делается или к которому направляется действие». 

Таким образом, тратятся драгоценные 30 минут урока только на то, чтобы кое-как добиться от 2 – 3 учеников искажённого повторения за учителем этих отвлечённых формул проверок. За эти 30 минут ученики ничему не научились по-русски. 

Что же надо было сделать учительнице на данном уроке? 

Раз обнаружилось поголовное невыполнение домашнего задания из-за непонимания, следовало не переходить к новому, а весь урок посвятить родительному падежу с предлогами: дополнительно объяснить непонятное, выполнить тут же, коллективно, домашнее задание, дать новые упражнения. 

Та разительная картина опроса и проверки домашнего задания, которую мы наблюдали, была несомненно результатом неудовлетворительного изучения темы на предыдущих уроках. Если и  родительный падеж изучался так же, как дательный на разобранном нами уроке, естественно, что ученики не усвоили ни практического его употребления, ни, тем более, отвлечённых формулировок. 

О работе над родительным падежом 

Как можно было бы организовать изучение родительного с предлогами? Возьмём предлоги из, с, у в их пространственном значении. 

Здесь нужно было дать образцы и доступно объяснить их значение: у стола – значит №совсем близко»; показать это наглядно на классной обстановке, дать перевод. Вот и всё возможное и нужное объяснение значения. Право же, двух минут на это достаточно. Так же коротко и наглядно объяснить предлоги из и с. Взял книгу из парты – значит «изнутри парты», партандан – партанын ичинен; показать это действием на предметах в классе. 

Особое внимание обращается на различие значений с и из. Чтобы это различие проступало ясно, необходимо их сопоставлять обязательно на одном и том же существительном: с парты – из парты, ибо при разных существительных с парты – из пенала, – смысл разницы предлогов затемняется из-за разного лексического значения существительных. Переводы нужно давать такие, которые проясняют это различие, поэтому объяснение значений «с парты и из парты» с помощью одного лишь «партадан» непригодно, а необходимо дать параллельно переводы ещё и с помощью послелогов «үстүнөн, ичинен». На доске текстуальная наглядность может быть осуществлена примерно так: 

Где? 




У чего? 

Кандай? 



Эмненин жанында? 

стол 




стола 

столдун 

дом 




дома

уйдун 

жанында 

парта 




парты

партанын 

школа 



школы

мектептин 

Откуда? 



Кандай? 

С чего? 



Эмненин үстүнөн? 

Из чего? 



Столдун ичинен? 

Со стола 



Столдун үстүнөн 

Из стола 



Столдун ичинен 

С парты 



Столдун үстүнөн 

Из парты 



Столдун ичинен 

И здесь на объяснение значения предлогов и напоминание известных уже (по родительному без предлогов) окончаний потребуется не много времени. Нужно иметь в виду, что, сколько бы не растягивать рассуждения о значениях и окончаниях, молча слушающим ученикам уже ничего не прибавится. Полная ясность может наступить только в процессе решения ими речевых, конструктивно-грамматических задач, к чему и нужно поскорее перейти. 

Изучение склонения местоимений 

Склонение местоимений в посещённых нами классах изучается также формально, безо всякой связи с развитием речи. Вот тема «Склонение указательных местоимений». На доске записывается столбик склонения: 

И. Этот, эта 



И. Эта 

Р. Этого 



Р. Этой 

Д. Этому 



Д. Этой 

В. Как И. или Р. 


В. Эту 

Т. Этим 



Т. Этой 

П. Об этом 



П. Об этой 

Весь урок занимаются только заучиванием этого столбика склонения отдельных, изолированных местоимений. 

Вне связи с поясняемыми существительными такой столбик ничему ученика не научит. Ведь только в зависимости от существительного, с которым связано местоимение, оно приобретает ту или иную форму. Как сказать, если перед нами существительное ученика – этому ученика? или этот ученика? или этого? Как может узнать это класс, если на протяжении всего  урока он ни разу не слышал и не произнёс данных форм местоимений в сочетании с существительным? Он заучивал одни голые местоимения. А в отношении винительного падежа даже изолированного местоимения ученики ничего не слышали – оно заменено выражением «как именительный или родительный». А когда – как именительный и когда – как родительный? И как это выглядит на практике? На эти вопросы такое изучение не даёт ответа. И все 45 минут урока оказываются бесполезно затраченными, для развития речи урок прошёл впустую. 

Что здесь можно бы посоветовать? 

Самое минимальное – это учить склонение таких согласуемый местоимений, как чей, какой, мой, который, этот, обязательно вместе с существительным. 

И. Этот ученик, этот дом 

Р. Этого ученика, этого дома 

Д. Этому ученику, этому дому 

В. Этого ученика, этого дома и т.д. 

Выучивание такого столбика уже имеет какой-то смысл, вырабатывает известный навык согласования, нужный для правильной русской речи. А дальше опять-таки нужно организовывать всевозможные упражнения в  с о г л а с о в а н и и  местоимений с существительными в предложениях. 

Следует признать нерациональным отводить на склонение каждого из согласуемых, с прилагательными, местоимений по одному часу. Все они в основном склоняются одинаково: какому, которому, этому, тому, нашему, моему… Разумно, пожалуй, было бы объединить столбики склонения нескольких местоимений (тем более, что такие местоимения, как какой, чей, который, уже известны по прилагательному и числительному). Это позволило бы сэкономить время для практических речевых упражнений в употреблении этих местоимений в предложениях. 

Каких ответов надо требовать? 

Вот типичный ответ, практикуемый во многих школах. Разбирая род существительных в предложении: В лесу растут сосна, дуб, берёза, – ученик говорит: «Сосна – женского рода, дуб - мужского рода». Учитель подтверждает правильность ответа ученика и переходит к следующим вопросам или к опросу следующего ученика. 

Такой ответ нельзя признать полезным. Род мы изучаем в киргизской школе для того, чтобы научить учеников согласованию. А такими ответами закрепляется лишь голое знание того, к какому роду относится то или иное существительное. Но можно годы твердить, что существительное сосна женского рода и говорить: «мой, большой сосна». Почему? Потому что вышеуказанный ответ вызывает (и тем самым, конечно, закрепляет) в сознании ученика лишь связь между сосна и определённым грамматическим понятием под названием «существительное женского рода». Но такой ответ не устанавливает (если её нет) в сознании и не вызывает для закрепления (когда она есть) связь согласования, нужную для речи, связь между сосна и моя, большая, высокая. Эта последняя связь не может быть установлена в больших полушариях мозга до тех пор, пока ученик не произнесёт: высокая сосна. Только произнесение согласованных сочетаний оставляет в сознании следы правильных связей слов и постепенно вырабатывает языковое чутьё к этим связям, впоследствии автоматический навык. 

Следовательно, ученик должен ответить (этого нужно всегда требовать): «Сосна – женского рода: моя сосна, большая сосна; а дуб – мужского рода: мой дуб, большой, высокий дуб». А когда ученик отвечает общее правило о роде (что такие-то существительные относятся к мужскому роду, такие-то к женскому и т.д.), примеры надо требовать не – стол, стул, парта, школа, а – мой стол, твой стул, моя школа, твоя парта. 

Ученики в первое время чаще всего будут пользоваться именно притяжательными местоимениями, и это неплохо: если прочно закрепятся сочетания мой карандаш, моя ручка, моё перо и т.п., то эти сочетания окажутся в сознании ученика как бы «кристаллизационным» центром, вокруг которого по аналогии легче сгруппируются затем и прилагательные. 

То же самое требование нужно предъявлять ученику и при изучении других грамматических форм, например, падежей: отвечать не голое правило (что, скажем, дательный падеж имеет окончания –е, –у –ю) и примерами не только отдельных слов (ученику, ученице), а по возможности – падежной формой вместе с управляющим словом: помог ученику, дал ученице, писал ручкой, рисовал карандашом… и т.д. Такие примеры практикуют в правильной связи слов. Это и есть речь. А главная преподавания грамматики – усвоить русскую речь. 

Очень важным при опросе является количество приводимых примеров. Практику приведения одного–двух примеров, которая имеет место в школе, трудно признать рациональной. Правило с одним – двумя вечными примерами можно выучить механически и декламировать, не понимая ни правила, ни примеров, что зачастую и  наблюдается. Даже при понимании правила и примеров такая практика опроса не обогащает учеников речевыми навыками, ограничивая их познания двумя заученными примерами. 

Было бы целесообразным, особенно для слабых классов, принять за обязательное правило: ученик должен подкрепить свой правильный ответ примерами: мой дом, моя школа, наш учитель, наша учительница, высокий старый дуб, высокая старая сосна. 

В этом случае и опрос правил окажется связанным с практикой речи. На это нужно много времени? Да, но это время пойдёт на полезное – на усвоение русского языка. А когда таким образом дети укрепятся в навыках речи на основе грамматики, то потом времени будет уходить гораздо меньше, чем теперь, когда 2 – 3 ученика в течение 30 минут, не понимая, отрывками, искажённо, под диктовку учителя отвечают одними отвлечёнными формулировками. 

Как исправлять ошибки в речи учеников? 

Большим недостатком является отсутствие исправлений, настойчивой работы над ошибками речи. 

– Сколько было учеников? – задаёт учительница вопрос по прочитанному. 

Ученица молчит. Учительница начинает постоянно подсказывать, и получается такая бессмысленная мозаика: 

– Было… 

– Было. 

– Одиннадцать… 

– Одиннадцать. 

– Мальчиков… 

– Мальчиков. 

– Хорошо. Садись. 

Во-первых, совершенно потерялся смысл ответа. Во-вторых, так ученик никогда и не научится отвечать целым предложением. Если учитель вынужден пословно диктовать ответ слабому ученику, то после этого обязательно нужно потребовать и добиться повторения всего предложения. 

Часто бывает так: ученик читает, искажая слова, учитель поправляет, но ученик, не обращая внимания на поправки, продолжает дальше по-своему. Такие поправки бесполезны. Необходимо потребовать от ученика  выполнения исправления и добиться этого: прервать чтение и предложить повторить правильно. 

При этом, если поправок много, читаемое предложение, конечно, разрушается остановками для исправлений. Поэтому в таких случаях, добившись правильного произношения пословно, обязательно нужно потребовать повторного слитного чтения всего предложения. Это, разумеется, отнимет больше времени, но лучше задержать в начале темп прохождения материала ради действительного обучения, чем весь год потратить впустую. 

Одни лишь пословные исправления, не доведённые до логического конца, когда ученик продолжает читать, не обращая на них внимания, приводят к бессмысленнейшему дуэту учителя и ученика: «Ви-ле-эт – белеет – фарус – парус – оды-нокий – одинокий. Вы тумане – в тумане – мора – моря – голобом – голубом», – дуэту, который никто из слушающих не может понять. У ученика возникает чувство безответственности, которое освобождает его от необходимости приложить усилия для достижения правильного произношения. Ученик лишается возможности хоть раз ощутить непосредственно на собственном речевом аппарате правильную артикуляцию. Как же он в таких условиях может выработать правильную речь, если постоянно практикуется в неправильной речи! 

Соотношение теории и практики 

Нужно установить соотношение теории и практики в преподавании русского языка в киргизской школе. Необходимо принять за правило – не менее 90% времени должно быть отведено практическим упражнениям. 

Объяснение нового нужно обязательно завершать закрепительными упражнениями на том же уроке. А для этого проверку домашнего задания и опрос необходимо обязательно укладывать в 10 – 15 минут, а не в 30, если предстоит объяснить новый материал. Иначе учитель никогда не выйдет из созданного им заколдованного круга: новое, скомканное за недостатком времени и не закреплённое упражнениями, приведет снова к некачественному выполнению домашнего задания, к тяжёлому опросу на следующем уроке и опять заберёт много времени, не оставив его на следующее новое, и так без конца. 

Чтение. Интерес к тексту 

Несколько слов о чтении. В слабых классах получило распространение такое «новшество»: прежде чем читать произведение, учитель излагает его содержание «своими словами». оправдывается это тем, что-де язык произведения непонятен ученикам или очень труден. 

Язык текста для слабых учеников дейцствительно может быть очень трудным и потребует больших усилий. Но эти усилия как бы оплачиваются тем, что в результате ученик узнаёт то, о чём говорится в произведении. И вот теперь, после «вступительного слова» учителя, то, ради чего только и стоило свершать усилия, трудиться, уничтожено: содержание ученику уже известно. Зачем же теперь ему мучить себя, думая, чтó же означают слова и предложения читаемого текста? Таким образом, учитель сам выбил у себя из рук важное педагогическое средство – интерес ученика. 

Витать ученик, конечно, будет, раз это положено делать в классе, но слова и предложения, весь язык текста будет идти мимо его сознания, не оставляя следов, и, следовательно, обучения русскому языку на материале этого произведения уже не происходит. 

Не зная содержания, ученик вынужден вдумываться и в язык текста, и в пояснения учителя. Тем самым он будет, хотя бы невольно, усваивать в какой-то степени и язык, а значит, обучаться русскому языку. 

Обучение русскому языку на уроках чтения будет иметь место лишь в том случае, если содержание читаемого будет усваиваться «через формы выражения русского языка и именно через формы выражения данного текста». 

Кроме того, достигнутое, якобы, в результате предварительного изложения учителем понимание текста является только кажущимся: ученик понял только то, что учитель рассказал, а не то, что он (ученик) прочитал после учителя – непонятные слова и предложения текста от предварительного изложения своими словами не стали понятными. 

Затронутый нами вопрос о чтении требует, для развёрнутого изложения, специальной статьи. Пора, в частности, показать вредность так называемого изложения «своими словами». 

В заключение обратим внимание учителя на одно очень интересное и показательное явление: ученики, которым с трудом удаётся связать два-три русских слова для выражения самой простой мысли, порою пишут на русском языке сочинения на литературные темы языком, надо прямо сказать, хорошим, литературным; ученики, которые не могут ответить на вопросы: «Сколько тебе лет?», «Как тебя зовут?», – отвечают труднейшими грамматическими формулировками на вопросы: «Что называется существительным? Какое значение имеет винительный падеж с предлогом и без предлога?» 

Все мы знаем это явление, но редко кто даёт ему правильную оценку – оценка даётся обычно односторонняя: что-де всё это есть результат зубрёжки, заучивания наизусть текстов, конспектов, которых сам ученик, написавший их, совершенно не понимает. 

Однако в этом отрицательном явлении заложены огромные положительные возможности. 

Известно, как трудно учить наизусть прозу. Но стократ труднее выучить наизусть сочинение на несколько страниц, представляющее набор непонятных слов и фраз. А киргизский ученик выучивает наизусть десятки таких сочинений. Надо представить, какие колоссальные усилия и сколько упорства затрачивается учеником на это, чтобы понять, каких блестящих результатов можно добиться, если эти его усилия направить в нужное русло! Такая способность киргизского ученика к труду – исключительно благоприятная почва для успешного обучения русскому языку. 

3.4. Какая грамматика вытесняет язык?*
(журнал «Русский язык и литература в школах Кыргызстана», № 4, 2006)
П.И.ХАРАКОЗ 

В московской «Учительской газете» от 6 марта 1962 года была опубликована статья Н.Хасанова «Грамматика вытесняет язык». Заголовок броский. Вместе со статьёй он звучит ошеломляюще – как лозунг «Долой грамматику!». Ибо автор нигде не обмолвился, что осуждает лишь определенный способ использования грамматики. Грамматике он противопоставил только речевую практику. 

После того как неоднократно говорилось и писалось об «излишнем теоретизировании», о необходимости «сократить теорию», когда на беду и сама практика вроде бы подтверждает малополезность грамматики (преподаём же вот уже сколько десятков лет эту грамматику, а толку всё не очень много), – после всего этого крепкий тезис «грамматика вытесняет язык» и его невысказанное следствие «долой грамматику» может прозвучать  с опасной внешней убедительностью и, по моему глубокому убеждению, натворить бед. 

«Практика подтверждает» – аргумент очень сильный. И не всегда под давлением такого аргумента может прийти на память, как известная героиня решительно пришла к выводу, что очки «не действуют никак», причём – не путём априорных рассуждений, а но основе настоящей, что ни на есть чистосортной практики. Хотя мы до сих пор убеждены, что виноваты были не очки, а её практика. Между прочим, не руководимая теорией. 

Случай, конечно, стародавний, но предостерегающий! Я бы не рискнул бы поступить с грамматикой так же, как эта героиня с очками… 

Осудив «грамматический метод», автор статьи противопоставил ему «речевую практику». Без речевой практики, бесспорно, овладеть языком невозможно. Но возникает основной недоумённый вопрос, на который статься не даёт ответ: чем же хуже, ели сначала объяснить ученику на примерах правило (когда, скажем, нужно говорить «столом», а когда – «партой») и последующими, на этой основе направленными, речевыми упражнениями закрепить объяснённое, подводя таким образом известную руководящую базу под речевую практику? И чем же лучше, если, не помогая ученику объяснением и упражнениями, кинуть его в омут произвольной речевой практики, предоставив ему без помощи грамматической теории барахтаться в непостижимой для него мозаике всевозможных грамматических форм и самому стихийно доискиваться всё-таки тех же правил, не владея которыми невозможно говорить? Не напоминает ли второй путь один «естественный» метод обучения плаванию: человека бросают на глубокое место и пусть дальше – как сам знает… Иной раз, говорят, выплывает. Но методом не восхищается. 

А если ещё учесть тот общепризнанный факт, что именно грамматическая структура нового языка с наибольшим трудом поддаётся усвоению (ибо родной язык именно ей, грамматической структуре, оказывает наибольшее сопротивление, всячески вытесняя и деформируя её), то осуждение грамматически направленного обучения и вовсе перестаёт быть понятным. 

Если в практике преподавания грамматически последняя не приносит ожидаемых результатов (в чём я с товарищем Хасановым полностью согласен: не приносит), то это ещё не даёт основания признать виновницей именно грамматику, а не самую практику, при которой грамматика «не действует никак». Кто виновник, можно выяснить лишь путём анализа как самой этой практики (так ли она организована, как нужно), так и преподаваемой грамматики (та ли это грамматика, которая нужна). 

Чему учат многие учебники русского языка для V и старше классов (а чему учебники – тому, в основном, и школа, иначе не бывает)? 

Таким истинам, как то, что слова в предложении связываются друг с другом по смыслу (неужели в родном языке не так?), что они, оказывается, состоят из звуков, делятся на слоги, что в конце предложения ставится точка. (Разве этому нужно учить на уроках нового языка? Над этим справедливо смеялся профессор А.В.Миртов ещё тридцать лет назад.) 

Учат, что такое существительное, прилагательное, предложение, сказуемое… И хотя это тоже грамматика, но не та, которая учит новому языку. Потому то это не правила речи: ведь знание того, что такое существительное, ещё не означает знания русского языка. Подобные сведения имеют отношение к общему лингвистическому просвещению ученика. Притом это такие трудные понятия, освоить которые возможно только на материале родного языка. Следовательно, и в плане грамматического просвещения они излишни на уроках русского языка. 

Учат парадигмам. Это уже формы, нужные для речи. Нужные, но когда, в каких случаях они нужные – этого в парадигмах не видно. А правилам их употребления, например, функциям падежных форм, в школе обычно не учат. Что же ученику делать с заученными формами? 

Ученик узнаёт и запоминает, что на вопрос «чем» отвечают «трактором», а к форме «трактором» ставится вопрос «чем». Но вот ему самому нужно высказать: «Брат управляет…» – как дальше сказать или спросить: трактору? трактором? чему? чем?.. К форме «трактором» – он знает, это в школе ему говорили – нужно поставить вопрос «чем», если бы в данном случае кто-нибудь поставил бы ему вопрос «чем», он знает, нужно ответить «трактором» – это тоже ему говорили. Но вот тут, в случае, когда надо высказаться самостоятельно, ни формы нет, ни учителя, который поставил бы нужный вопрос – чем же руководствоваться? А грамматика ведь располагает и такими сведениями, называются они правилами сочетания, употребления форм. Но нужной для речи грамматической теории (дл я приведённого случая – правил управления, функций падежей) мы ученику не даём. А потом досадуем: теория не действует никак, и остаётся только хватить её о камень… 

А ученики сами требуют этих функций. Кто хоть немного работал в нерусской школе, хорошо знает обычный вопрос ученика: «Агай, а когда надо так говорить?» Это же запрос о функциях форм, о правилах их употребления! Оказывается, ученики понимают, какая им нужна грамматика. Дай бог нам не намного отстать от них! 

В русской школе на функциях не сосредоточивают внимание за ненадобностью; тут ученик и сам знает, когда какие вопросы и формы употребить. А в национальной школе, где они крайне необходимы, их не дают потому, что, как был в своё время (и вполне для начала извинительно) механически перенесён туда аспект преподавания грамматики русского языка в русской школе, так и продолжает (уже вовсе не извинительно) сохраняться до сих пор. 

Преподносимая в таком плане грамматика, конечно, не может быть практически полезной для обучения речи, потому что, ограничиваемая в основном логическими определениями общих грамматических понятий и правилами изменения слов, она не даёт самого нужного для организации правильной речи – правил употребления форм, предоставив ученику самому доискиваться их, стихийно, из личной речевой практики, которой (для стихийного овладения грамматическим строем русского языка) несомненно всегда будет в школьных условиях обучения недостаточно. 

Такая грамматика не только навыка (который, понятно, достигается не знанием, а деянием), но и знания не даёт – знания того, как строить речь. Поэтому грамматика, которая не даёт правил речи, идёт в школе сама по себе, а речевая практика, не получающая от грамматики руководящих для себя сведений, – сама по себе. Грамматика, не пригодная для руководства речевой практикой, и речевая практика, не руководимая грамматикой, – вот что мы имеем на деле. 

Вольно же было Н.Хасанову такое преподавание русского языка в национальной школе назвать грамматическим методом обучения языку! 

Грамматический метод обучения – это, надо полагать, обучение языку с помощью грамматики. Но тут ведь выходит нечто изумительно нелепое: не обучение языку с помощью грамматики, а изучение общей грамматики с помощью нового, малопонятного ещё языка. 

Взамен грамматики автор предлагает увеличить речевую практику на одну минуту! Я не оговорился насчёт минуты. По авторским подсчётам, ученик говорит одну минуту в день; если по его же предложению разделить класс на две группы, то, естественно, получатся две минуты. Не большой же выигрыш для стихийного усвоения грамматического строя русского языка без помощи грамматики! 

Не могу пройти мимо распространённого мнения, будто ученики не умеют применять полученную теорию на практике, в своей речи. Я всегда воспринимал эту оценку как большую несправедливость по отношению к учащимся. Умеют. Применяют теорию на практике. Но только в той практике, для которой преподанная им теория пригодна. Ученики учили, что называется существительным? Пожалуйста, соответственно он умеет применить это значение на практике: в любом тексте он находит это существительное и приклеивает ему ярлычок. Учили «столбикам» склонения? И это знание он умеет применить в той практике, для которой оно пригодно: любое существительное он просклоняет по этому «столбику». А для какой же иной практики пригодно это знание? 

Однако, скажут нам, ученик не умеет употреблять эти формы в речи, говорит «нет учитель», «пишу с ручкой»… Да, но тут ему нечего применять, вышеназванные знания для этой практики непригодны. Здесь, для облегчения ему речевой практики, дать бы знание (теорию) правил: в каких случаях какие формы употребляются. Но как раз этой-то, нужной для речи теории ученику не дали! 

Можно ли на основании всего этого утверждать, что ученики не умеют применять теорию на практике? 

А если ошибочно устанавливаются причины слабых успехов в обучении, разве можно сделать правильные выводы на будущее для практики? 

Поэтому было бы оправданным ставить вопрос не о сокращении, тем более не о ликвидации теории в пользу чистой (а потому слепой) практики. В первую очередь надо говорить о необходимости заменить ненужную теорию нужной, пригодной служить речевой практике зрячей руководительницей. Таким образом (вопреки утверждению т. Н.Хасанова, будто методика должна, прежде всего, объяснить, как учить), тут необходимо в первую очередь установить, чему следует учить по грамматике. 

Естественно, дело никак не пострадает, если вопросы, общие в родной и русской грамматике, правописании и пунктуации, будут вовсе изъяты из задачи обучения русскому языку. На уроках русского языка (на эти сведения лишь опираясь как на известное детям, лишь попутно закрепляя их) – заниматься другой грамматикой – грамматикой, обучающей русскому языку. 

Например, сообщение одной лишь формы творительного падежа (а школьный «столбик» только это даёт) не может служить руководством для употребления её в речи. Руководством могло бы служить уяснение, что её нужно употреблять: 1) в значении действия, 2) в значении сравнения, 3) в составном сказуемом при связках «был», «стал»… 4) со словами «доволен», «управляет», «руководит»… В этом только случае ученик мог бы  знать, к какому делу приспособить творительный падеж. 

Стало быть, следовало бы взять за постоянное правило: при изучении любой грамматической формы уяснять с учениками функции этой формы (для выражения какого значения, в сочетании с какими словами нужно её употреблять), с последующей – соответственно и максимально направленной – речевой тренировкой. 

Думаю, именно в этом уяснении функций, правил употребления форм, в уяснении, делающим грамматику способной учить этому языку, следовало бы усматривать основную специфику преподавания грамматики нового языка. Именно в этом, а не в переводах грамматических терминов, их логических определений и в ничего не дающих сообщениях вроде того, что прилагательное (непогрешимое сопоставление!) в киргизском языке не согласуется с существительным, а в русском языке согласуется. 

Предлагаемая нами грамматика, с правилами употребления форм и направленными речевыми упражнениями, не может вытеснять язык, она сама язык. 

Грамматика же без подобных сведений, лишь как перечень форм, действительно, бесполезна. Потому что это грамматика без грамматической семантизации форм – как толковый словарь без толкования слов. 

Ведь дать ученику форму, скажем, «стола», и не дать правил её употребления (функции) – это примерно то же, что, дав ему слово «стол», не дать объяснения, что оно значит, – предоставляя ученику добираться до лексического значения самостоятельно, в личной речевой практике. Однако – и это просто поразительно! – если последнее (отказ от лексической семантизации) всяким будет сочтено не только неправильным, но и прямой нелепостью, то почему-то первое (отказ от грамматической семантизации) освобождается от подобной оценки. Этим, по-видимому, можно объяснить, почему толковый словарь без толкования слов ещё никто не осмелился составить, а грамматик без грамматической семантизации у нас имеется вдоволь для национальной школы. 

Конечно, можно и грамматическую семантизацию профанировать, если свести дело к заучиванию определений грамматических функций. Нужны упражнения. Но уж если давать правила употребления форм, то и упражнять, всеми возможными способами, нужно именно в употреблении же этих форм в речи, а не в приклеивании ярлычков, хотя бы и с функциями. 

Упражнения должны быть максимально направленными и поэтому неизбежно в какой-то мере искусственными. Эта искусственность обычно воспринимается как нечто весьма отрицательное – и совершенно, на мой взгляд, неоправданно. «Естественное» обучение «естественной» речевой практикой естественно лишь в естественных условиях окружения иноязычной средой, где речевая практика продолжается с утра до вечера и ежедневно, а не 4 – 6 часов в неделю. 

Учить же второму языку одной лишь «естественной речевой практикой» в условиях школьных, по самой природе соей сугубо искусственных, – это самое неестественное обучение! И, наоборот, в искусственных школьных условиях искусственно направленные упражнения становятся самым естественным методом обучения. В этом – диалектика. 

Но при этом всякое добытое искусственными упражнениями умение необходимо сейчас же переносить в естественную речевую практику. Следовательно, должна быть тщательно, во всех деталях, разработанная система, целесообразно комбинирующая искусственно направленные упражнения с естественной речевой практикой. 

По мнению т. Н.Хасанова, речевая практика призвана разрешить наболевший вопрос. Но ведь в школе есть и речевая практика: беседы, рассказывание, изложения, сочинения, литературное чтение. А в начальных классах (I– III) и вовсе нет «вредоносной» грамматики, которую можно было бы обвинить в вытеснении языка – там сплошная «всеспасительная» речевая практика. А результаты разве лучше, в начальной школе, чем там, где есть эта грамматика? 

Но зато как в начальных, так и в V – VIII классах обычно отсутствует грамматическая семантизация форм, целенаправленные на основе этой семантизации речевые упражнения – то есть, в целом у нас пока ещё отсутствует грамматическая направленность в обучении русскому языку. Несмотря на наличие преподавания грамматики, обучение русскому языку в национальной школе, особенно в начальной, по существу никогда не было грамматически направленным ни до, ни после свободной дискуссии о языке. Эксплуатировалось только имя грамматики. А отсутствие грамматической направленности в обучении русскому языку в нерусской школе, в условиях, когда именно грамматическая структура нового языка является всегда и наибольшим камнем преткновения для учащихся, – именно это отсутствие грамматической направленности многое объясняет в неудачах нашей школьной практики.
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Речевая практика без помощи теории успешно решает вопрос в иных, не школьных условиях. Но там она решает его не благодаря отсутствию теории, а несмотря на её отсутствие, в силу обстоятельств, которые в школьных условиях невозможно воспроизвести. Теория, если она правильна, не может вытеснять язык, мешать практике, потому что правильная теория – это самая практическая вещь! 

По поводу речевой практики не могу не привести в заключение высказывания акад. Л. В. Щербы: «…остаётся сказать ещё несколько слов относительно одного более обывательского, чем методического понятия – «практика языка». С методической точки зрения это не что иное, как упражнения в разговорном языке, являющиеся очень важным разделом занятий в процессе школьного обучения иностранным языкам. Само собой разумеется, что упражняться модно только в чём-либо известном…, в применении на практике грамматических и лексических правил данного языка. Если же эти правила неизвестны, то и упражняться не чем. Между тем, в обывательском сознание «практика языка» выросла в какое-то универсальное средство к овладению языком, могущее чуть ли не заменить все другие виды занятий. Очевидно, что «практика языка» при этом бессознательно отождествляется с «натуральной методикой», или с «методикой гувернантки», которые, однако, совершенно неприменимы в школьных условиях»2. 
Разочарование «грамматиков» вследствие неправильного использование её (однако субъективно воспринимаемое как якобы следствие самого по себе использования грамматики в школе) настолько сильно, что осуждение преподавания грамматики, осуждение в духе статьи Н.Хасанова, находит сочувственные отклики. Так, например, Р.С.Амиров, заместитель директора Научно-исследовательского института педагогических наук Казахской ССР, в своём содержательном в целом докладе на Ташкентской конференции неожиданно заявил, что полностью подписывается под статьёй Н.Хасанова. Другие, не вовсе отвергая грамматику, соглашаются признать за нею лишь подсобную роль в обучении русскому языку. 

Однако никто, вероятно, не станет отрицать, что без владения грамматикой языка невозможна речь на нём; что владение языком обязательно означает владение и его грамматикой, даже если владеющий и не подозревает этого.  «Набор фраз-моделей» в памяти, необходимость чего признаёт Н.Хасанов, есть не что иное, как это самая осуждаемая им грамматика, окристаллизованная во фразах-образцах и руководящая говорящим. Однако выражение «фраза-модель», противопоставленное Н.Хасановым «грамматике», в данном контексте искажает действительное положение вещей. Поэтому представляется необходимым рассмотреть, в каком случае фраза может явиться моделью, образцом для подражания, для составления подобных из других слов. 

Утверждаемое Н.Хасановым положение, будто для речи (если под последней разуметь свободное владение языком, то, что акад. Л.В.Щерба называет упорядоченным лингвистическим опытом) необходимо всегда хранить в памяти набор фраз-моделей, неправильно, как нам кажется, трактует вопрос о значении фраз-моделей. Так никогда не бывает у владеющего языком, и, как говорится, не дай бог, чтоб возникла необходимость превратить память в некий склад фраз-моделей для говорения.
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Набор запомнившихся фраз, скажем «читаю книгу» или «читаю журнал»,  не может служить мне образцом для речи (т.е. для подражания им при составлении аналогичных предложений из других слов), так как остаётся совершенно неизвестным, чему собственно я должен подражать. Они – только единичные конкретные фразы, пригодные для воспроизведения только их самих. Образцами же они могут стать для меня лишь тогда, когда я пойму (или уловлю, почувствую – всё равно), какие слова нужно в данном случае говорить с -у, а какие – не нужно. Но ведь в тот же момент они перестают быть набором фраз, а становятся грамматикой! 

В самом деле, у обучающегося накоплен и хранится в памяти «набор моделей», в числе которых и такая: «Я читаю книгу». В соответствующей ситуации он сможет употребить эту фразу. Но может ли она сама по себе служить моделью для составления подобных из других слов? никак не может. «Я читаю рассказу» –  можно? Нельзя. А разве это видно из «модели» «читаю книгу»? Нужна ещё одна «модель» – «читаю журнал»? Допустим, есть и эта модель. Но тогда встаёт другой вопрос: какой моделью (рассудку или чувству – всё равно) руководствоваться при решении задачи «Я читаю расска…»? Моделью «Я читаю книгу» или моделью «Я читаю журнал»? В этих «моделях» нет ответа на данный вопрос и не может быть, потому что просто запомнившаяся и хранимая в памяти фраза не является моделью, образцом. 

Моделями, образцами для подражания он («читаю книгу», «читаю журнал») могут стать только при соответственном сопоставлении форм. В данном случае – прямой с косвенной: -а – -у; согласный – согласный, т.е. если книга, то книгу, а если журнал, то со словом, подобным словом «читаю», так и остаётся журнал. Но это и есть не что иное, как самая настоящая грамматика! И только при восприятии и усвоении – рассудком ли, чувством ли – этого противопоставления (т.е. грамматического закона) приведённые факты смогут начать службу моделей, образцов. 

При этом образцами они служат только до тех пор, пока не выработалось чувство языка, формы, закона. А как только обучающийся овладел построением фразы с помощью чувства формы, конкретная фраза-образец перестаёт храниться в памяти и не вспоминается в готовом виде (ни для непосредственного употребления её самоё, ни для подражания). Она, как бы растворяясь в «упорядоченном лингвистическом опыте» (Л.В.Щерба) человека, становится освоенной грамматикой, чутьём к закону и при надобности не вспоминается  готовом виде, а творится заново. 

Таким образом, выхваченная из речевой практики и запомнившаяся фраза не становится образцом – ибо неизвестно: чему и когда следует в ней подражать? Последнее нужно или прямо объяснить ученику, или соответствующим подбором материала (а это будет обязательно грамматически руководимый подбор!) подсказать закон. Именно восприятию и усвоению грамматического закона и может служить соответственно подобранный и хранимый в памяти «набор фраз-моделей». 

Однако свободной речи служит не набор (хотя бы и осознанный) моделей, а чувство языка. В речевой деятельности владеющего языком дело обстоит вовсе не так, будто чтобы сказать новое «читаю газет…», говорящий вытаскивает из «набора моделей», из памятного склада модель «читаю книгу» и по данному образцу строит «читаю газету» – это было бы не владением языком, а тем, что проф. Б.В.Беляев справедливо называет расшифровкой (в данном случае, по-видимому – зашифровкой). Выражение «читаю газету» владеющий языком строит на основе владения законом, чувствуя грамматическую семантику формы «газету». 

Ведение же и накопление образцов служит не речи, а восприятию и усвоению грамматики. Следовательно, эти образцы правомочно не противопоставлять грамматике, а рассматривать как особую, наиболее рациональную форму преподавания грамматики, форму, позволяющую освоить язык быстрее, чем без этой основы. 

Свободную речь может обеспечить только свободное же владение грамматикой языка, которое не сводится к «хранению» в памяти набора «фраз-моделей». Это убедительно изложено в указанной выше работе акад. Л.В.Щербы. 

Вырабатывается же владение грамматикой, чувство языка, бесспорно, только речевой практикой. Но речевая практика, как уже сказано, в условиях школьного обучения языку, где её для стихийного усвоения языка безусловно недостаточно, модно успешно выработать чувство языка, если она грамматически руководима, целенаправленна на основе доступной грамматической семантизации форм. Поэтому обучение новому языку (или речи) должно быть обязательно грамматически направленным. Во-первых, потому, что, как уже было подчёркнуто, грамматическая сторона нового языка является самой трудной для усвоения. Во-вторых, потому, что под чувством языка, о котором говорят психологи и которое справедливо требуют вырабатывать, разумеется в первую очередь чувство грамматики языка, чувство формы, грамматического закона. 

На начальном этапе обучения это значило бы взять за строгое правило следующее требование: новую форму, синтаксическую конструкцию, прежде чем ввести в речевую практику, обязательно семантизировать примерами, поданными в такой организации, которая наглядно подсказывает закон: 

Вот книга. У меня есть книга. У меня нет книги. 

Вот ручка. У меня есть ручка. У меня нет ручки. 

Вот мел. У меня есть мел. У меня нет мела. 

Вот карандаш. У меня есть карандаш. У меня нет карандаша. 

А вслед за этим – уделить самое серьёзное внимание грамматически узко направленным речевым упражнениям и всякую иную практику в связной речи проводить на их основе. 

С какой стати нужно отказывать ученику в грамматическом руководстве, предлагать ему  самому доискиваться семантизации форм в грамматически произвольно преподносимом ему языковом материале! 

Произвольное, без семантизации, эпизодическое появление в речевой практике ученика разных форм, когда он обучается новому языку только в условиях преподавания его в школе как учебного предмета, лишая практику направленности, не в состоянии развить чувство языка. Смысловой перевод форм в таких случаях в составе данного, единичного сочетания (топором – балта менен), как это обычно делается, не есть семантизация формы: правило употребления её в речи (орудия действия со словами «был», «стал»…), правило дифверенции форм одного и того же значения одной и той же части речи (топором, но лопатой) не проясняются при этом. 

Если исходить из методического положения, что пример с уяснением закона, а затем практика есть начало и основа обучения неродной речи; если исходить из утверждения психологии, что характерным признаком упражнения является наличие у упражняющегося ясного сознания, чего он должен добиться, то именно так и следовало бы сделать: сначала – семантизирующий образец. Чтобы стало известно – в чём упражняться. Чтобы стало ясно ученику – чего он должен добиться. 

Наконец, если исходить из приводимого проф. Б. Беляевым положения психологии о том, что «когда… движения и действия осмысливаются… так или иначе осознаются, навыки образуются гораздо быстрее и обладают значительно большей прочностью» (РЯВНШ, 1962, №3, стр. 13), – то делать надо именно так, как мы объяснили. 

Но такое обучение не может быть, на наш взгляд, названо иначе, как методом грамматически целенаправленного обучения русскому языку. Такое название выражало бы существо этого способа обучения, не противоречащего сознательно-практическому методу, предлагаемому проф. Б. Беляевым. Слово «практический» при этом оказалось бы излишним, так как речь идёт не об изучении, а об обучении. Слово «сознательный» рядом с выражением «грамматически направленный» также, как вам думается, не явится необходимым. «Сознательный» – слишком широкое, слабоконкретное понятие, не выражает существа того или иного конкретного метода, относящегося к группе сознательных, поэтому для термина вряд ли удобно. 

Название «грамматически направленный метод обучения» представляется более соответствующим для данного способа обучения, больше выражает самую суть его и не противоречит положениям выдвигаемой Б. В. Беляевым теории обучения. В то же время такое название отграничивает этот метод от традиционного переводно-грамматического метода, не сводит обучение к заучиванию правил, целеустремляя, однако, на овладение всё-таки этими правилами, но в речи. 

Что же касается утверждения Н.Хасанова, что «ученики имеют дело лишь с начальными формами слов», что программы построены по традиционно грамматической схеме, в основу которой кладётся заучивание грамматических правил, то в отношении начальной школы это, мягко выражаясь, настолько не соответствует действительности, что не заслуживает опровержения. 

3.5. Начальной школе – главное внимание 
(журнал «Русский язык в киргизской школе», № 6, 1963 год) 

П.И.ХАРАКОЗ, 

доцент КиргизГУ, заслуженный учитель Киргизской ССР 

Все учащиеся киргизской школы стремятся в совершенстве овладеть русским языком как средством общения вторым родным языком. 

Обучение киргизских учащихся этому языку, как известно, последовательно складывается из звеньев работы, составляющих единую цепь, – начиная с первого и кончая последним классом средней школы. 

Однако в каждом деле есть главное звено, на котором следует сосредоточить основные усилия, чтобы обеспечить доведение всего дела до успешного конца. Таким главным, решающим звеном в обучении детей-киргизов русскому языку, тем звеном, ухватившись за которое только и можно вытянуть всю цепь – среднюю школу, является начальный этап этого обучения, а применительно к школе – начальные классы. 

Какая же задача ставится перед начальной школой? 

Программа предусматривает для оканчивающих начальную школу (четыре класса) овладение 1700 русскими словами. Если бы мы добились, чтобы киргизский ученик мог свободно создавать из них любое высказывание в пределах известных ему представлений и понятий, то можно было бы считать, что он овладел по существу важным качеством русского языка – его грамматическим строем, – и дальнейшее количественное обогащение учащихся лексикой не представило бы большого труда. 

В самом деле, в пределах указанного словаря ученик должен, согласно программе, уметь вести несложный разговор о знакомых ему явлениях окружающей жизни. 

А что значит уметь вести, пусть несложный, разговор, о знакомых ему явлениях окружающей жизни? Это означает – уметь свободно строить из 1700 русских слов любые сочетания, любые фразы для высказывания. Для этого нужно сочетать слова друг с другом с любых изменяемых грамматических формах. Чтобы говорить о самом простом, знакомом, необходимо уметь сказать и «прочитал книгу», и «доволен книгой», и «переплёт книги», и «новый костюм», и «новая блузка», и «новое пальто» и так далее, то есть употреблять в речи известные слова во всех родовых, падежных, личных, временных и числовых формах. Иначе говоря, это значит - владеть грамматическим строем русского языка, то есть важным качеством языка. Тогда в дальнейшем каждое новое слово найдёт, на основе освоенной грамматической системы языка, правильное место и форму в высказывании ученика. 

Но освоение новой грамматической системы – задача вообще чрезвычайно трудная, а чем старше возраст обучаемого, тем она ещё труднее, и в некоторых случаях она может вырасти до трудности непреодолимой. поэтому-то освоению грамматической структуры русского языка необходимо уделить в киргизской школе наибольшее внимание, а главное, начать и закончить её как можно раньше – в начальных классах. 

В малолетнем возрасте и сознание обучаемого способно легче оформиться, параллельно с родной системой, на новый грамматический лад, и артикуляционный аппарат восприимчивее к новой системе произношения. Поэтому правильно ставится вопрос об овладении уже в начальной школе и грамматическим строем, и системой произношения русского языка на базе программного словарного минимума. Если не решить этой задачи в начальной школе, то на последующих этапах обучения разрешить её полноценно почти невозможно. 

Новым языком нельзя овладевать долго. Им нужно овладеть в сжатые, но насыщенные обучением сроки – или им вообще не овладеть! Это может звучать парадоксально, но тем не менее – правильно: обучаемый, долго не получая в должной степени практически полезных результатов, успевает разочароваться в новом языке раньше, чем овладеет им. Выработанные же в сжатые сроки, на почве свежего интереса ученика к новому языку, элементарные навыки речи поддерживают и усиливают первоначальный интерес к языку и создают благоприятные психологические и педагогические условия для дальнейшего обучения. 

Вот почему исключительно важное значение приобретает начальное обучение новому языку, – правильно организованное, позволяющее в кратчайший срок, на малом словаре, овладеть грамматическим строем и произношением и дать ученику как можно скорее изъясняться на этом языке. 

Поэтому начальному, решающему этапу обучения русскому языку в киргизской школе должно быть уделено главное внимание. 

Выражаться оно должно прежде всего в правильной организации начального обучения, в соответствии с положениями лингвистической, психологической и педагогической наук. 

Так, язык успешнее усваивается, если обучаемый не ограничивается одними классными упражнениями, а употребляет получаемый языковой материал в речи, в целях общения. А чтобы учащийся употреблял в дело, для нужд общения, каждую новую полученную им порцию языкового материала (слова, формы, словосочетания), необходимо, чтобы этот преподносимый ему материал соответствовал его интересам, уровню его понятий и представлений – был бы ему действительно пригоден и нужен для общения, для высказывания. В этом и будет выражаться связь с жизнью – именно то, чего требует от всех нас Закон о школе. 

Надо иметь при этом в виду ещё одно соображение. От однократного применения слова, словосочетания или фразы они ещё не усваиваются. Необходимо многократное применение, то есть необходимо повторение и не просто повторение, а повторение применения. Повторяемость применения (слов ли, форм ли, произношения ли) – в упражнениях, в высказываниях, в его речевой практике – главное для успешного овладения живой речью на этом языке. Это старая истина, проверенная тысячелетним опытом. 

Но для эффективной реализации этой повторяемости в обучении необходимы усилия не только учителей, но и составителей учебников, учебных и наглядных пособий по русскому языку для начальной киргизской школы. Эти учебники и пособия должны представлять собою строгое единство, взаимно дополняя и продолжая друг друга как в подборе жизненно необходимого для нужд общения языкового материала, так и в обеспечении должной повторяемости этого материала в текстах и упражнениях. Создание подобных учебников и пособий  или дальнейшее усовершенствование действующих учебников в этом направлении сыграло бы важнейшую роль в деле коренного улучшения преподавания русского языка. 

Однако без творчески работающих учителей даже самые хорошие учебники не смогут оказать решающего воздействия на повышение качества знаний учащихся. 

Киргизская начальная школа имеет своих педагогов-энтузиастов, успешно обучающих детей  русскому языку. Применяя разнообразные методические приёмы, широко используя наглядность и увлекательные формы внеклассной работы, эти учителя развивают устную и письменную речь учащихся, помогают им прочно усвоить программный материал. 

Начальное обучение – главное звено в общей системе обучения русскому языку в киргизской школе. Если бы нам удалось добиться, чтобы каждый ученик-киргиз, оканчивающий начальную школу, свободно оперировал в речи предусмотренными программой 1700 словами, можно было бы считать, что ученик овладел   русским языком, и тогда в старших классах преподавание русского языка мало чем отличалось бы от преподавания этого предмета в русской школе. 

Вот почему сегодня наш первоочередной лозунг: начальной школе – главное внимание! 

3.6. ЭТО ЛИ ЗАДАЧА НОМЕР ОДИН?
(газета «Мугалимдер газетасы», 3 марта 1964 года, вторник) 
П.ХАРАКОЗ. 

Когда словарного минимума ещё нет, то составление его является задачей первоочередной, ибо без него невозможно обучение: надо ведь знать, чему учить школьников. Поэтому в соё время, когда минимума ещё не было, о необходимости его неоднократно ставился вопрос, в том числе и автором настоящих строк.

Теперь же такой минимум есть. Конечно, он не свободен от недостатков: в него могли попасть ряд слов меньшей необходимости и не войти какие-то слова, более нужные. Однако минимум всё же составлен не наобум, а с учётом известных науке исследований (хотя и не исчерпывающих), на основе учительского опыта и наблюдений не только нашей республики. И можно с уверенностью сказать, что в основном в минимуме отобраны слова первой необходимости. Погрешность может колебаться в пределах не свыше 10 – 12 процентов. Так, в составе 4700 отобранных для восьмилетней школы слов может оказаться никак не больше 700 менее удачных. 

Конечно, неплохо бы улучшить минимум – заменить менее удачные слова словами более нужными для жизни. Однако это ли является первоочередной задачей сегодняшнего дня? 

Ведь если после шестилетнего обучения по данному минимуму ставится вопрос об улучшении именно его, минимума, то это заставляет думать, что в остальном всё в обучении обстоит благополучно: ученики успешно усваивают слова минимума, и единственная беда состоит только в том, что ученики в числе 4700 слов вынуждены усваивать 700 слов не первой необходимости. 

Так пусть каждый учитель спросит себя: чем страдают его ученики – тем, что вместе с удачно отобранными словами они усваивают менее важные, или тем, что ни те, ни другие не усваиваются? 

Состояние знаний и навыков учащихся по русскому языку всё ещё оставляет желать много лучшего. Но всякое малоудовлетворительное положение можно поправить. Однако наиболее успешно сделать это возможно в том случае, если усилия направить на устранение главной причины отставания. 

Основной же причиной того, что мы не имеем ещё должной успеваемости в начальном обручении русскому языку в киргизской школе, является не наличие в минимуме некоторого процента малоудачных слов, а отсутствие в обучении такой речевой практики учащихся, в которой обеспечивалась бы систематическая повторяемость слов, форм, синтаксических конструкций. 

Повторяемость – это та искони известная истина, которая единственно способна обеспечить успех обучения. 

Повторяемость в речевой практике – другого средства овладения речью наука ещё не придумала. И там, где есть успех в обучении русскому языку, он достигнут только этой повторяемостью – организовал ли её учитель (сознательно или сам того не замечая), или обеспечивалась он независимо от него окружающей средой. Поэтому идея повторяемости вводимого материала в речевой практике учащихся (от 5 до 10 уроков подряд каждое новое слово, форму) и положена в основу изданной у нас «Методики начального обучения русскому языку в киргизской школе». (Здесь и во всей статье имеется в виду начальное обучения, ибо это самый ответственный этап. От него зависит успешность всего последующего обучения, и пока мы не решим проблему успеха в начальной школе, ни на каком последующем этапе полноценно решить её невозможно). 

Можно ли сказать, что слова в начальном обучении вводятся в строгой последовательности, по 2 – 3 слова на урок, что каждое из них после введения настойчиво употребляется в речевой практике учащихся в течение нескольких уроков подряд? Связываются ли все виды работ единой целеустремлённостью: если введено новое слово, чтобы на занятиях по чтению оно было бы в тексте, в работе по картине, в письменных и других упражнениях тоже? 

Много ли школ ответят на эти вопросы утвердительно? 

Вот где причина тягостных неудач обучения. И если не направить сейчас усилия в первую очередь на устранение этой причины, то из будущего, пусть идеально отобранного словаря учащиеся усвоят не больше, чем из нынешнего. 

Таким образом, первоочередной задачей, требующей незамедлительных мероприятий для своего решения, следует признать не отбор словаря (он в основном отобран), а создание условий, обеспечивающих успешное усвоение преподносимого ученикам словаря. Решающим же фактором успешного овладения языком является систематическое, максимально многократное употребление (повторяемость!) учениками в речевой практике в ограниченных дозах вводимого языкового материала. 

Но учитель не в состоянии полноценно осуществить в своей работе указанные методические принципы (дозировка, речевые упражнения, особенно повторяемость) без помощи соответственно этим же принципам составленного учебника русского языка, создающего возможность применить их в масштабе массовой школы. В связи с этим нужно отметить и отвергнуть одно ошибочное своей односторонностью, весьма вредное для дела мнение, что хороший учитель и без соответствующего учебник сумеет добиться высоких результатов. 

Никто не стане утверждать, что хорошие колхозники и с одной сохой, без высокой техники и удобрения, которые они, как хорошие, смогут наскрести у себя дома, без химической промышленности, сумеют разрешить зерновую проблему. Для всех отраслей производства мы давно отказались от такого одностороннего, как флюс, тезиса. И только об учителе продолжаем утверждать: хороший – сможет, предоставляя ему кустарно решать проблему пособий. 

В самом деле, если методика требует: «повторяй каждое новое слово в течение нескольких уроков подряд в разных контекстах и ситуациях», а в учебнике оно, появившись  впервые на данной странице, дальше встретится через 10 – 15, то учителю остаётся или следовать учебнику, отказавшись от важнейшего методического положения, или отложить учебник в сторону и самому подбирать весь нужный материал, составляя на каждый урок по существу кусочек требуемого учебника. Но подобная работа не посильна массовому учителю, не говоря уже о том, что плод такого тяжёлого труда был бы лишь в одном экземпляре и потому непригодном для самостоятельной работы и домашних заданий. 

Учитель зависит от учебника. Учебник диктует ему порядок введения языкового материала, диктует систему, стиль упражнений определяет повторяемость и лексики, и  грамматических форм, и синтаксических конструкций. Учитель может изменить отдельные упражнения, но вести обучение вразрез с учебником не в состоянии. И если для успешного обучения нужен хороший учитель, то именно рациональный учебник, с которым он работает ежедневно, в значительно мере создаёт хорошего учителя, причём массового. Без такого учебника будем продолжать демонстрировать отдельных хороших одиночек, с малой эффективностью призывая остальных к подражанию. 

Каким должен быть учебник русского языка для начальных классов киргизской школы? 

Тексты для чтения, диалоги, картинки и другие материалы и упражнения должны быть подобраны с таким расчётом, чтобы обеспечить введение новых слов не более 5 – 6 за раз, а в среднем по 2 – 3 за урок. Каждое новое слово должно повторяться на последующих страницах, в новых контекстах и ситуациях, из расчёта,  обеспечивающего учителю организацию его употребления на 5 – 8 уроках подряд. Это значит в каждой порции материала учебника, рассчитанной на один урок, в числе пройденных слов должны быть по возможности 12 – 20 из введённых на последних 4 – 7 уроках. 

Для обеспечения этой повторяемости в помощь учебнику нужны дополнительные пособия: настенные картины для бесед, материалы для инсценировок, разговоров на определённые темы в определённых ситуациях, игры и т.д. 

Учебник необходимо дополнить серией рассказиков, статеек для домашнего чтения, строго градуированных в своём словарно-грамматическом содержании соответственно параграфам учебника. Так, если, например, к 25 параграфу учебника пройдено 150 слов, то к нему должны быть «привязаны» какие-то тексты в пределах только этих 150 слов, пройденных на уроках, чтобы самостоятельное домашнее чтение было легко доступно, а потому приятным. Причём этих текстов должно быть значительно больше, чем в учебнике, чтобы обеспечить обильное чтение, а значит речевую практику и повторяемость слов в ней. 

То же самое следует сделать и в отношении грамматических форм в учебнике и пособиях. 

Наличие подобного учебника, серии текстов для внеклассного чтения, наглядных пособий, представляющих всё вместе строго целенаправленное учебно-методическое единство, не может не обеспечить возможность успешного обучения русскому языку в объёме и качестве, пусть не во всём удачного, но в общем неплохого и нынешнего словарного минимума. 

Все дополни тельные пособия группируются вокруг учебника, ему подчиняются. Учебник – стержень всего этого комплекса, и по ходу составления учебника определяется, какая картина, какие тексты для домашнего чтения нужны к данному параграфу. Это то, что давно нужно было сделать, без чего невозможен массовый успех в обучении ни в объёме нынешнего минимума, ни будущего идеального. И сделать это нужно прежде всего для первых двух–трёх лет обучения. 

Но составление такого учебника и дополняющих его пособий можно предложить только лицам высокой лингвистической, психологической и методической квалификации. Это во-первых. Во-вторых, это настолько сложная научно–конструктивная задача (а вовсе не механический монтаж), что и высококвалифицированные специалисты не в состоянии будут справиться с нею так, между делом, в вечерний часок, свободный от основной службы. 

Трудность задачи усугубляется ещё тем, что в прошлом нет опыта составления учебного комплекса подобной системы, на который можно было бы опереться, и попытка решения этой задачи явится беспрецедентной. 

Поэтому составителю необходимо создать соответствующие условия, позволяющие выполнить такой тяжёлый труд. Ему нужно дать возможность минимум год заниматься только учебником, причём заранее допустив, что и в этом случае первое решение такой задачи может оказаться небезупречным. Поскольку автору (обязательно энтузиасту этого дела) придётся весь рабочий день, и даже сверх того, трудиться над решением такой трудной задачи, его необходимо полностью освободить от работы по месту службы, но с сохранением зарплаты. Возможно при этом не платить ему гонорара. Опыт работы над учебником для II класса его талантливого автора В. В. Красиковой убедительно подтверждает необходимость предоставления таких условий. 

Кажущаяся дороговизна их (условий) на деле обернётся во много раз дешевле, чем ежегодные (уж сколько лет!) переиздания традиционных учебников с бесконечной их так называемой «коренной переработкой». Главное же, будут созданы условия, позволяющие создать серию рациональных учебников и пособий. А создание рациональных пособий по русскому языку – это та первоочередная задача сегодняшнего дня, на решение которой безотлагательно нужно направить все наши усилия. 

3.7. Начальное обучение русскому языку и комплекс учебных пособий 
(журнал «Русский язык в киргизской школе», № 6, 1966 год) 
П.И.ХАРАКОЗ, 

заслуженный учитель республики, доцент Киргизского государственного университета

Открывая этот номер статьёй заслуженного учителя республики, доцента Киргизского государственного университета Петра Ивановича Харакоза, редакция считает необходимым подчеркнуть, что основная мысль автора – о создании взаимосвязанных комплексов учебников и учебных пособий по русскому языку для каждого класса киргизской начальной школы и о предоставлении авторам нужных условий для такой работы – эта мысль представляется плодотворной. Создание подобных комплексов к 1970 году предусмотрено и решением Коллегии Министерства народного образования Киргизской ССР от 2 июля с.г. Тем важнее обменяться мнениями о том, какими должны быть конкретные требования к данным комплексам. Ждём откликов читателей. 

Республиканская конференция в октябре прошлого года по вопросам начального обучения русскому языку в киргизской школе показала, что оценка начального этапа обучения русскому языку как этапа решающего, важнейшего и по непосредственным результатам, и по своим последствиям для V – X классов, – эта оценка всё глубже проникает в сознание педагогической общественности. 

Нерусских учащихся следует научить русскому языку именно в начальных классах. Если бы мы добились в начальной школе, чтобы оканчивающие её свободно владели примерно 2000 русских слов, необходимых для изложения знакомых детям явлений из окружающей жизни (а программа в основном именно такие слова и примерно в таком количестве как раз и предусматривает), если бы мы этого добились, то проблема усвоения русского языка в национальной школе могла бы считаться решённой. Более того, пока мы не решим её на начальном этапе обучения, ни на каком последующем этапе полноценно решить её невозможно. 
Поэтому любые мероприятия, которые будут признаны способными привести к коренной положительной перестройке обучения русскому языку, должны быть нацелены в первую очередь на начальные классы киргизской школы. 

Справедливо считается такое владение, когда человек может думать на этом языке. Тогда язык становится не только средство общения, но и орудием мышления – формирования и развития мысли. 

Обучение русскому языку в киргизской школе (как и в других национальных школах страны) конечной своей целью как раз и ставит достижение именно такого владения русским языком. 

Пока обучающийся русскому языку не научился мыслить на нём, до тех пор слова, грамматические формы этого языка воспринимаются им как нечто сугубо внешнее, инородное, они ощущаются не как мысли, а как условные знаки мыслей; слова воспринимаются как звуковые комплексы, которые сами по себе бессмысленны, с ними только внешне, ассоциацией по смежности, связаны значения. Слова же родного языка возникают в его сознании и воспринимаются им непосредственно как мысли, значения, как своё родное сознание. 

Что такое слово? Наука определяет слово как единство звуковой формы и значения (комплекс звуков, обозначающий что-то). Это – с объективно-научной, лингвистической точки зрения. 

Субъективно же психологической точки зрения самого говорящего, как оно представляется ему самому, слово – не форма со значением, а само это значение, мысль. Когда русский слышит: «лошадь», – слово это субъективно воспринимается им не как форма (звукосочетание) плюс содержание (т.е. понятие определённого домашнего животного), а как значение: лошадь – это лошадь и есть, и ничего больше. Точно так же воспринимает слово «аи» киргиз: ат – это ат и есть. 

Слово, конечно же, представляет собой форму и содержание (значение). Однако в языке форма и содержание – это не как мешок с горохом – форма и есть значение, лошадь лошадь и есть. Потому что мыслить можно понятием и, следовательно, словами только тогда, когда они возникают и воспринимаются не как формы с «сидящими» в них понятиями, а непосредственно сами эти понятия1.

Так обстоит дело с родным языком. 

Но вот обучающийся новому языку слышит новое слово «Дас Бух»2. оно пока для него – бессодержательное звукосочетание, чистая форма без значения. Учитель, конечно, сообщит ему, что «бух» означает книга, и ученик будет знать и форму, и значение. Слово «Дас Бух» семантизировано, как говорят в этом случае, то есть оно объяснено, раскрыто его значение. 

Однако суть этой, так называемой первичной, семантизации слова по самой природе своей состоит в разложении, в расчленении его на форму (Бух) и значение (книга). Конечно, на связь между ними указывается, но самый этот факт указания на связь между ними обязательно предполагает расчленённую на два компонента подачу явления, которые необходимо связать. Таким образом, любое слово чужого языка преподносится учителем и воспринимается обучающимся в расчленённом виде, т.е. не так, как оно функционирует, в речи и в мышлении в качестве средства общения и орудия мышления, а, стало быть, в препарированном, неестественном виде. 

Поэтому, несмотря на установленную первичной семантизации связь между формой и значением слова, звукосочетание «Дас Бух» для обучающегося пока пустой звук, только с внешне «пришитым» к нему, что называется, белыми нитками значением. Звучание «Дас Бух» само по себе пока ничего не значит – его значение лежит пока вне его, в слове «книга» (независимо от того, что переводом, наглядно или толкованием оно объяснено). 

На этапе первичной семантизации ещё не наступает семантизации истинной, звучание «Дас Бух» семантикой ещё не прорастает для обучающегося: форма и значение в его сознании пока существуют рядом, разрозненно. Процесс семантизации должен быть ещё продолжен, причём в противоположном направлении другими средствами. 

А именно: если первичная семантизация расчленяет слово на форму и значение, то последующая семантизация должна, наоборот, срастить, сплавить значение с формой – превратить форму в самоё значение; 

если первичная семантизация достигается разъяснением (вербально ли, наглядно ли – всё равно), то последующая, истинная семантизация достигается только речевой практикой обучающегося – в процессе многократного употребления слова в речи оно постепенно как бы прорастает семантикой и начинает восприниматься непосредственно как значение. 

Таким образом, только в речевой практике начинается и в ней и ею завершается истинная семантизация – процесс превращения формы в значение, когда чужое «Дас Бух» перестаёт быть знаком, обозначающий книгу, перестаёт быть формой со значением, а когда это «Дас Бух», наконец, так-таки Дас Бух и означает. И, когда это совершится, тогда только человек и получает возможность свободно говорить и мыслить на изучаемом языке. 

Труднейшей задачей обучения чужому языку как раз и является это превращение формы в значение. 

Если не касаться гипнопедии – молодой ещё отрасли науки обучения, многообещающей, как признаётся, но делающей ещё первые шаги, то для превращения формы в значение нам известен полка только один способ – это обильная речевая практика. 

Истина старая, как мир. И казалось бы, коль скоро весь секрет успешного обучения новому языку заключается в этой весьма не новой, спокон века известной, очень простой и понятной истине, то чего же, казалось бы, проще – взять бы да организовать эту речевую практику. Однако при ближайшем рассмотрении вопроса обнаруживается, что в условиях школьного обучения неродному языку целесообразная организация этой речевой практики как раз и оказывается самым трудным делом. 

Чтобы речевая практика могла иметь место, чтобы ученик мог включиться в неё, нужно, чтобы она была для него посильной – от непосильной практики ученик откажется. 

Только в натуральных условиях полного погружения в иноязычную среду, когда у человека нет возможности общаться на родном языке, сама жизнь беспощадно заставляет его включаться в речевую практику (вникать в слушаемое, настойчиво пытаться самому говорить), – иначе он изолируется от общества, от жизни. В условиях же школьного обучения такой беспощадной необходимости нет – и в речевую практику на новом, неродном языке ученик включится, только если она будет посильной. 

Посильной же для ученика она является, когда ведётся в объёме известного ему материала. 

А известным ученику является не всякий объявленный ему материал, а только материал, не утерянный из объяснённого. 

Неутерянным же речевой материал может остаться: 

1) если он вводится понемногу, небольшими порциями и 

2) если каждая из них настойчиво не выпускается и систематической, всей и всяческой речевой практики учащихся. 

Коротко говоря: вводить понемногу, а тренировать помногу. Исходя из многолетнего опыта и наблюдений, можно, не слишком греша против истины, считать для этого достаточным: новое слово 5 – 8, а грамматическую форму 8 – 12 ежедневных уроков (или дней) подряд после первичной семантизации не выпускать из всевозможных речевых упражнений. 

При соблюдении этих положений поданный языковой материал не будет теряться, а посильная в объёме пройденного речевая практика, обеспечивая в этих условиях успешное накопление языкового материала, будет с каждым днём, неделей, месяцем всё более интересной, заманчивой. 

Так могли быть реализованы высказанные К.Д.Ушинским глубокие мысли, значение которых и ныне невозможно переоценить: «Пусть дети приобретают понемногу, но ничего не теряют из приобретённого», для чего в обучении неродному языку «ничего так не важно, как беспрестанное упражнение и повторение,  предупреждающе забвение». 

Повторяемость слов и форм в речевой практике – повторяемость! – другого решающего средства овладения языком наука, насколько нам известно, ещё не открыла. Или (поскольку в иной раз повторению противопоставляют применение) можно это выразить иначе: только многократное повторение применения полученного учеником языкового материала в речи способно обеспечить успех в обучении новому языку. И там, где в обучении нерусских учащихся русскому языку такой успех есть, он достигнут этой повторяемостью – безразлично, организовал ли её сам учитель, или она обеспечивалась независимо от него окружающей средой. Всевозможные наглядные пособия и технические средства (картины, диапозитивы, диафильмы, игрушки, магнитофоны…) дают эффект в той степени, какой с их помощью обеспечивается достижение нужной повторяемости языкового материала в речи. Без обеспечения повторяемости не добиться успеха, даже если у каждого ученика будет по магнитофону. Поэтому идее повторяемости – многократного употребления учащимися в речи получаемого ими языкового материала – и положена в основу изданной у нас «Методики начального обучения русскому языку в киргизской школе». 

А теперь зададим себе вопрос: осуществляется ли у нас в начальных классах вышеназванная повторяемость в нужной степени? Организуется ли такая целенаправленная система речевых упражнений, чтобы после семантизации каждое новое слово или каждая новая форма употреблялась бы в этих упражнениях несколько дней подряд кА на уроках, так и дома? Связываются ли все виды работ единой целеустремлённостью, а именно: если введено новое слово, то чтобы на уроке чтения оно было в тексте; чтобы картинка вызывала необходимость того же слова для беседы; чтобы в письменных упражнениях встретилось оно же; чтобы в тексте для домашнего чтения – тоже? И так – с каждым словом  с каждой формой? 

Много ли школ ответят на эти вопросы утвердительно? 

Вот где гнездится основная причина малоудовлетворительного усвоения русского языка в начальной киргизской школе. Поэтому первоочередной задачей, требующих незамедлительных мероприятий для своего решения, является, надо признать, создание условий, способных обеспечить в обучении русскому языку максимальное многократное (повторяемость) употребление учениками в речевой практике планомерно, в ограниченных дозах вводимого языкового материала. 

– Но позвольте, – могут на это сказать, – какие это такие условия? Пусть учитель возьмёт и организует эту повторяемость, раз она решающий фактор успеха? Кому этим и заняться-то, как не ему? Кто же ему мешает в этом? 

Дело в том, что для этого недостаточно одного желания учителя. Было бы полезно, отбросив необоснованный оптимизм и волюнтаристский подход к делу, прямо признать, наконец, что в масштабе массовой школы учитель не в состоянии осуществить в своей работа названную повторяемость в должной степени, если его не вооружить соответственно этому принципу рационально составленным учебником, рационально же дополненным нужными пособиями. 

В самом деле, если методика требует: «употребляй каждое слово несколько уроков подряд, неоднократно на каждом и в разных контекстах», а в учебнике слово, появившись впервые на данной странице, дальше встретится через 10 – 15, а дополнительные материалы (наглядные пособия, хрестоматии для домашнего чтения…) не восполнят пробела, то что остаётся делать учителю? Ему остаётся или следовать учебнику, отказавшись от важнейшего, решающего дело методического положения о повторяемости, или, отложив учебник и пособия в сторону, самому подбирать весь нужный материал, составляя на каждый урок кусочек по существу совершенно нового учебника и пособия. Но такая работа просто непосильная для массового учителя (да и для опытного), не говоря уже о том, что если бы это и удалось ему, то плод такого тяжкого подвига был бы лишь в одном экземпляре и поэтому непригоден для самостоятельной работы учащихся и домашних заданий. 

Учитель зависит от учебника и приданных ему пособий. Они диктуют ему порядок и дозы введения языкового материала, диктуют систему, стиль упражнений, определяют повторяемость и лексики, и грамматических форм, и синтаксических конструкций. Учитель может изменить  некоторые их материалы, но вести обучение всегда вразрез с ними не в силах. И если для успешного обучения нужен хороший учитель, то именно рациональный комплекс учебника с пособиями как раз и создаст хорошего учителя, причём массового. 

В связи с этим следовало бы отметить и отвергнуть одно довольно распространённое, ошибочное своей односторонностью, весьма вредное для дела мнение, что всё зависит от учителя, что-де хороший учитель и без соответствующих учебников сумеет добиться высоких результатов. 

Никто ныне не берётся утверждать, что хорошие колхозники и без высокой техники сумеют разрешить зерновую проблему, без помощи химической промышленности, производящей удобрения, которые они, как хорошие, сами в своём хозяйстве наскребут. Для всех отраслей производства мы давно отказались от такого одностороннего, как флюс, тезиса. И только об учителе продолжаем утверждать: хороший – сможет, – предоставляя ему кустарно решать проблему учебных материалов. 

Вот почему, для того чтобы повторяемость перестала быть только благим пожеланием, – первоочередной задачей, требующей немедленного решения, следует признать: дать учителю и учащимся (и прежде всего для I – III классов) такой комплекс учебников и пособий, который мог бы обеспечить нужную повторяемость языкового материала в разных контекстах. 
Каким требованиям должен отвечать этот комплекс? 

В центре такого комплекса должен стать учебник, являясь его ведущим стержнем. Вокруг него, подчиняясь его параграфам, группируются различные пособия и материалы для внеклассного чтения. 

1. В учебнике должна соблюдаться строгая дозировка введения нового языкового материала – а именно из расчёта никогда не более 5 – 6 новых слов за один урок, а в среднем по 3 слова. За 685 уроков учебного плана начальных классов это даст примерно 2000 слов. 

Соблюдение настоящего требования уже само по себе способствовало бы в известной степени осуществляемой повторяемости языкового материала. 

2. В текстах учебника обязательно выделять всякое появляющееся впервые слово, а в постатейных словарях – только соответствующее программному минимуму. 

Это делает возможным (что очень важно): 

а) руководителям педагогических изданий видеть степень выполнения п.1 в представленном уже труде; 

б) составителю видеть её в ходе исполнения труда, для саморуководства; 

в) учителю и ученику – фиксировать внимание на новом. 

3. Слова, представляющие трудность для произношения, следует выбрать из текста в отдельный столбик или в рамочку, с добавлением к ним специальных упражнений для отработки произношения их.

4. В учебнике (особенно для I – II классов) нужно дать как можно больше картинок – а) самостоятельного значения, для организации посильных на данном этапе обучения бесед, б) в качестве иллюстраций к отдельным выражениям, для их семантизации. 

5. Грамматическую сторону русского языка (правила сочетания слов) учебник должен преподносить  ученикам не в словесных формулировках правил, а в наглядных  образцах, причём в сопоставительных парах, подсказывающих закон. 

В одном случае это будет сравнение косвенной формы с прямой: 

есть карандаш – нет карандаша 

есть ручка – нет ручки 

В другом – смысловое сравнение форм: 

решал задачу – решил задачу 

и др. 

Вслед за подобными образцами должны следовать специализированные (узко направленные) речевые упражнения, которые не только предваряли бы связную речевую практику, связные тексты с данной формой, но вкрапливались бы между ними и в дальнейшем. Причём первое время после введения новой формы подобные упражнения должны быть особенно частыми, но короткими. 

6. Каждое новое слово, введённое на данной странице (или в параграфе) учебника, должно повторяться на нескольких последующих страницах (или параграфах) подряд в новых контекстах из такого расчёта, чтобы обеспечить  возможность организовать ежедневное употребление его в течение нескольких же уроков подряд. Иначе говоря – в каждой порции материала учебника, рассчитанной на один урок, должны, по возможности, найти место новые слова последних нескольких уроков. 

Однако в границах одного учебника осуществить такой, так сказать, идеальный вариант повторяемости не всегда представится возможным. Для этого в помощь учебнику должны быть привлечены всевозможные дополнительные пособия: раздаточный материал, картины, диафильмы, материалы для внеклассного чтения и т.д. Всё это призвано восполнять необходимую степень повторяемости  там, где её недостаточно в учебнике. Следовательно, словарно-грамматическое содержание всех дополняющих  учебник пособий должно развертываться в том же направлении, последовательности и темпе прироста нового языкового материала, что и в учебнике. 

Особенно важным в таком комплексе следует признать подбор серии рассказиков, статеек для домашнего чтения, строго градуированных в своём словарно-грамматическом содержании соответственно параграфам учебника. Так, если к данному параграфу учебника пройдено, скажем, 200 слов, то к нему должны быть привязаны какие-то тексты в пределах этих 200 слов. Тогда самостоятельно домашнее чтение будет беспереводным, непринуждённо понятным, а потому приятным. При чтении таких текстов сознание читающего сосредоточивается только и непосредственно на смысле читаемого, а в подобных условиях новый язык ассимилируется сознанием безболезненно и незаметно. 

Причём таких тестов для домашнего чтения должно быть значительно больше, чем в учебнике, чтобы обеспечить возможность обильного чтения, а значит обильной же речевой практики и повторяемости словаря и фраз в ней. 

Таким образом, этот комплекс пособий  во главе с учебником должен представлять такое строго целенаправленное учебно-методическое единство, которое своим содержанием и соответственным его расположением обеспечивало бы учителю возможность полноценной реализации в обучении должной повторяемости – этого важнейшего и на нынешнем уровне науки (как нам представляется) пока единственно действенного средства успешного овладения новым языком. 

Это то, что давно следовало бы сделать, без чего невозможен массовый успех в обучении. Создание подобного комплекса пособий с его ядром – учебником для каждого класса начальной школы и нужно бы признать первоочередной задачей. 

Характер предъявленных выше требований к данному комплексу неизбежно диктует и определённую организацию работы над его составлением, а именно: 

весь комплекс для данного класса должен составляться одновременно, параллельно и одним лицом (или группой лиц, но за одним столом, под единым руководством). Иначе его не составить. 

Когда учебник носит более теоретический характер, например, по грамматике для средних и старших классов, то можно составление, скажем раздела: «Имя существительное» поручить соавтору, живущему в Душанбе, а «Глагол» - проживающему в Архангельске. Но подобное недопустимо при составлении учебника для начального обучения нерусских детей русскому языку. Любую страницу такого учебника можно правильно заполнить новым материалом только на основе точного учёта конкретного материала всех предшествующих страниц: какие слова и фразы, сколько раз и с какими интервалами встретились. Нужно непрерывно быть в курсе всего предшествующего. А это возможно только, если авторство комплекса представлено в одном лице или соавторы – за одним столом. 

Пример с Душанбе и Архангельском – не произвольная фантазия: известно, например,  что А.С.Белова, соавтор работающей в Токмаке К.Д.Шамгуновой, проживает за Москвой. 

Если соавторы комплекса будут работать не за одним столом, то они смогут правильно отразить в нём лишь сумму программного материала, развёртывание же этого материала в учебнике и с пособиях неизбежно пойдёт в разных направлениях, а взаимосвязь между ними не будет достигнута. 

Невозможно полноценно решить задачу и тогда, когда пособия составляются по уже готовому учебнику. Осуществление взаимосвязи пособия и учебника при этом сильно затруднится, так как участие в решении и без того нелёгкой задачи повторяемости материала и единства комплекса ограничивается усилиями только одной стороны – составителя пособия, к тому же крайне связанного тем, что учебник в этом случае дан как нечто намертво поставленное, неизменное. 

Для решения труднейшей задачи – повторяемости материала и единой целенаправленности всего комплекса (учебника и пособий) – в ходе работы будет возникать необходимость в одних случаях материал учебника приспосабливать к пособиям (соответственно изменяя материал), в других – материал пособий к учебнику. А это возможно только при условии, если весь комплекс составляется одновременно и совместно – за одним столом. Именно при таком условии обеспечивается возможность взаимной пригонки материалов комплекса друг к другу, свобода маневра материалами в ходе составления всего комплекса. 

Всё это – минимальное условие для успешного решения вышеназванной задачи. И решение такой задачи можно поручить лицам, достаточной лингвистической, психологической и методической квалификации, причём только энтузиастам-добровольцам, верящим в возможность решения такой задачи и кровно заинтересованными в нём. 

Составление подобного комплекса пособий с учебником было бы справедливо расценивать как серьёзнейшую и чрезвычайно трудную научно-конструктивную и исследовательскую работу, достойную, будучи соответственно выполненную, к представлению в качестве диссертации. 

Наконец, важно составить себе некоторое представление о трудоёмкости подобной работы и вытекающей из неё необходимости определённых условий для возможного составителя. 

Последнему придётся не просто подбирать материал из готовых источников, но и, главным образом, переделывать тексты, нередко сочинять их самому; вести скрупулёзно строгий постраничный (или по параграфам) учёт введенных новых слов или форм, то и дело пересчитывать их и, обнаруживая нарушения в повторяемости, переделывать сделанное и при всём том – соблюдать образовательно-воспитательную содержательность материалов. 

Составителю, следовательно, нужно добиться: чтобы слова и формы развёртывались в материалах комплекса в строго регламентированной последовательности; 

чтобы организация материалов обеспечивала повторяемость слов и форм в разных контекстах на протяжении нескольких уроков (точнее – дней) подряд после их введения (причём – чтобы эти слова не исчезали вовсе и в дальнейшем); 

чтобы словарь, морфологические формы и синтаксические конструкции в материалах и заданиях комплекса держались в интервалах – от введённого и первично семантизированного нового элемента до введения следующего нового элемента – только в пределах пройденного; 

да при всём том – чтобы не потерялись осмысленность, содержательность речевого материала. 

Дело это чрезвычайно трудное. И составить такой комплекс между делом, в вечерний час, свободный от штатной службы, невозможно. 

Трудность решения задачи усугубляется ещё и тем, что в прошлом нет опыта составления учебного комплекса подобной системы, опыта, на который бы можно было опереться. Попытка решения такой задачи явится по существу беспрецедентной. Составителям потребуется не менее года работы, при мобилизации всех своих сил и способностей для решения задачи. А отсюда вторым обязательным условием успешного решения подобной задачи нужно признать следующее: составители комплекса должны быть освобождены минимум на год от всякой иной, кроме как над данным комплексом, работы с обязательным сохранением им зарплаты по тому учреждению, на службе в котором они будут продолжать находиться. Гонорар же после выполнения труда справедливо будет рассматривать как премию за удовлетворительное решение весьма нелёгкой задачи. В конечном счёте это обойдётся не дороже практикуемых доныне ежегодных переизданий учебников и пособий с коренной переработкой. Ибо удачный результат напряженного вышеописанного труда может и должен служить по крайней мере 10 – 15 лет, на протяжении которых его, как зеницу ока, следует оберегать от всяческих коренных переработок. 

Никакие технические средства сами по себе не могут решить задачу успешного обучения русскому языку в национальной школе: их нужно зарядить соответствующим речевым материалом, иначе они что ружьё без зарядов – малополезная игрушка. Будет ли речевой материал подан из уст учителя или с говорящей ленты магнитофона – дело решает повторяемость в нём слов и форм. И, напомнив слов о сомнительном, с нашей точки зрения, противопоставлении принципу повторяемости принципа применения, скажем в заключении: конечно же, применение учит, но применении повторяющееся. Однократное применение инструмента не дат владения им – владение инструментом достигается только в результате многократного его применения. Поэтому составление соответствующего комплекса пособий во главе с учебником, который мог бы обеспечить каждому учителю возможность организации этого многократного употребления учениками слов и форм в речи, в разных контекстах, следовало бы признать безотлагательным. И тогда успешное обучение русскому языку в киргизской начальной школе стало бы принадлежностью передовых его представителей. 

3.8. Основы методики обучения русскому языку 
в киргизской восьмилетней школе 

(Доклад об опубликованных работах кандидата педагогических наук П.И.Харакоза, 
представленных к защите на соискание учёной степени доктора педагогических наук) 
-------------------

«Основы методики обучения русскому языку в киргизской восьмилетней школе» – тема не одной, а ряда опубликованных в разное время работ автора. 

Её источники – данные методической науки, психологии, лингвистики, опыт работы учителей республики, педагогическая практика учащихся педучилища и студентов пединститута и университета, которою соискатель руководил десятки лет и которая давала широкие возможности для проверки возникавших предположений, сопоставительные данные русского и киргизского языков1, наконец, личный педагогический опыт соискателя (более 30 лет). 

----------------

Киргизский язык отличается от русского фонетикой и грамматикой, принадлежа к группе агглютинативных. Фонетика и в особенности грамматика русского языка оказываются поэтому для киргизских учащихся наиболее трудными для освоения. 

Основные трудности русской речи для киргизских учеников следующие: 

По фонетике. 

В коренном киргизском языке не было фонем В, Ф, Ц, Ж. Они появились в современном литературном киргизском языке под прогрессивным влиянием русского, с заимствованными словами. Поэтому киргизский ученик не отличает в русской речи В от Б, Ф от П, Ц от С. 

Твёрдость и мягкость согласных в киргизском языке не фонематичны, поэтому у ученика нет расчленённого звукопредставления твёрдого и мягкого согласного и он не различает их в русской речи (мел – мель). 

По закону сингармонизма все звуки слова, а особенно слова в киргизском языке могут быть или только твёрдыми, или только мягкими. Поэтому произношение твёрдого согласного в соседстве с мягкими звуками или мягкого согласного в соседстве с твёрдыми (а подобные звукосочетания обычны  в русском языке) затрудняют киргизского ученика. 

Киргизский язык не знает стечений согласных в начале слова (имеются в середине). Поэтому стечение согласных в начале русского слова (стол) ученик или разбивает вставкой гласного (сытол), или предваряет гласным (устол), чтобы стечение оказалось в середине, как в родном языке. 

По грамматике. 

Киргизский язык, как и другие тюркские языки, не знает согласования прилагательных с существительными, видовых форм глагола; функции падежных форм существительных не совпадают с функциями падежных форм русского языка. Отсюда овладение управлением и согласованием русского языка представляют для киргизских учащихся наибольшую трудность. 

-------------

Работы по вышеназванной диссертационной теме охватывают следующие разделы методики:

1. Трудные для киргизских учащихся звуки и звукосочетания русского языка и работа по овладению их произношением. 

2. Методы первичной семантизации. 

3. Развитие речи: 

а) словарная работа 

б) фразеологическая работа2 

в) работа над связной речью 

г) объяснительное чтение 

д) методика грамматики 

4. Предварительный устный курс русского языка и обучение русской грамоте. 

5. Методика правописания и пунктуации. 

6. Справочный сопоставительный материал (кратко). 

Обучение произношению звуков и звукосочетаний, 

не свойственных киргизскому языку. 

Первая статья соискателя (о работе над произношением как основе обучения русскому правописанию в киргизской школе) была опубликована в 1940 году (№ 1)3 Она явилась результатом пятилетних наблюдений и опытных проб на руководимой автором педпрактике студентов педучилища в начальных киргизских классах. В ней излагаются трудные случаи произношения, причины этого, лежащие в фонетической специфике родного языка учащихся, приёмы работы над произношением. Затем более расширенно тема излагалась в последующих публикациях (№№ 9, 27, 29, 31). 

В работах автора в качестве основного требования выдвигается: звуки, которые ученик не различает, осваивать обязательно попарно, сравнительно, звук В противопоставляя Б, Ф – П, Ц – С, твёрдые согласные – мягким согласным; 

тренировка в сравнительном слушании и произношении отдельных звуков (Б–В), слогов (БА–ВА, БО–ВО…), слов, отличающихся только звуками противопоставляемой пары (БЫЛ–ВЫЛ…). 

На этой основе – произношение и заучивание наизусть скороговорок, поговорок, пословиц, двустиший с нужными фонетическими моментами; тренировки в связной речи. 

При этом особо подчёркивается, как основополагающий принцип, что свободное дифференцированной восприятие и произношение новых фонетических моментов не может быть достигнуто одними формальными, техническими упражнениями. Технические приёмы, показывающие, как нужно произносить звук, и тренировка в слышании и произнесении успешно достигают положительных результатов «только на основе уяснения различного значения слов, выражаемого различием в соответствующих звуках» (№ 9; № 31, стр. 65). Дифференцированное звукопредставление возникает только на основе семантической дифференцировки (данные лингвистики и психологии). 

Самым трудным для киргизских учащихся является различение твёрдых и мягких согласных и их произношение в условиях, нарушающих закон сингармонии (твердого рядом с мягким и наоборот): П и Л – пыЛЬ; менее трудным оказывается произношение фонем В, Ф. Ц и сочетания согласных (по данным наших наблюдений, подсчёта ошибок). 

Степень трудности того или иного звука определяет степень внимания, которые следует уделить его освоению. Однако сама по себе она ещё не может служить основанием для определения очерёдности введения звука в речевую практику ученика: целесообразность рекомендации обучать произношению менее трудных звуков раньше более трудных, предлагаемой безотносительно к тому, приближает ли, может ли служить данное лёгкое подступом к следующему трудному4, в работах соискателя подвергается сомнению. 

Назначение общеизвестного принципа «от лёгкого к трудному» заключается в том, чтобы преодолением менее трудного облегчить, как подготовительной ступенькой, преодоление последующего более трудного – и только в этом смысл данного принципа, его жизненность и неопровержимость. Предварительное же усвоение произношение менее трудного звука, скажем, В (вода) никакой своей стороной не может облегчить в дальнейшем произношение более трудного, например, Д’ в слове «дядя», как и усвоение сначала слова «дядя» не облегчит последующего усвоения произношения слова «вода», так как эти две трудности (В и Д’) лежат в разных плоскостях, не на одной восходящей линии. Поэтому для целей овладения произношением безразлично, с которого из этих звуков начинать (небезразлично с точки зрения нужности самих слов для речи на данном этапе обучения). 

Но любому трудному звуку следует, безусловно, учить, предложив его сначала в фонетических условиях, облегчающих его произношение, и, следовательно, градуировать в порядке возрастающей трудности нужно эти фонетические условия для каждой фонемы особо, иначе – учить произношению каждой новой фонемы в порядке её возрастающей от фонетических условий трудности. 

Так, киргизский мягкий звук Д (келди – звучит примерно, как в русском слове «виднее») значительно твёрже русского мягкого Д’ (день). Поэтому киргизский ученик неполно его смягчает. Особенно же трудно даётся ему смягчение этого звука в слове «дядя») не свойственное киргизскому языку сочетание мягкого согласного с широким гласным, нарушен закон сингармонизма). В этом случае целесообразно вести ученика к слову «дядя» по ступенькам, «от лёгкого к трудному»: 

1. ИДИ (между двумя «мягкими» гласными произношение Д’ облегчается, особенно предшествующим «И»). 

2. ДЕНЬ (труднее: нет предшествующего облегчающего «И»).

3. ДЯДЯ (самое трудное – мягкий согласный в сочетании с «твёрдым» гласным), – 

так как каждая предшествующая ступенька здесь подготавливает, облегчает преодоление последующей. 

Для стечения согласных (поданных до или после более трудного Д’ – безразлично) применение принципа «от лёгкого к трудному» оправдано: 

1. ПОСТОЙ, 2. СТОЙ, 3. СТРОЙ, – ибо усвоение предшествующего «СТОЙ» действительно является ступенькой, приближающей к «СТРОЙ». 

Однако не забывая при этом, как было сказано выше, сочетать технические упражнения с фонетическими: Дёма был дома, Вот выход, а это вход…

-----------------

Поскольку правильное произношение звука достигается правильной артикуляцией, эту артикуляцию обучающийся и должен найти. Однако, как показал опыт, никакое описание или показ идеально правильного изображения артикуляции сами по себе не дают обучающемуся возможности точно воспроизвести это положение органов речи (когда она не внешняя, как В–Б, а внутренняя, в полости рта, например, артикуляция смягчения согласных). Так, киргизский ученик в соответствии с рисунком и указаниями учителя вроде бы и поднимает среднюю часть языка к нёбу для смягчения Д, Т – и всё же в лучшем случае они получаются у него полумягкими (как в словах «виднее», «сплетни»). 

При ближайшем рассмотрении вопроса это явление можно, по-видимому, объяснить следующим.

Определённое положение органам речи мы придаём на основе не зрительного представления этого положения, а мышечного ощущения, связанного с соответствующим звукопредставлением. Реальные же условия естественной речевой деятельности человека никогда не давали ему случая ассоциировать мышечное ощущение определённого положения языка со зрительным восприятием того же положения своего же языка. Поэтому зрительное представление данного положения своих органов речи, вызываемого воображением на основе мышечного ощущения этого положения, обычно оказывается ложным, не соответствующим истинному их положению. Мышечное ощущение ложно преобразуется в длительное представление, а значит, и наоборот: зрительно воспринятое положение НЕ СВОИХ органов речи (следовательно, без увязки этого восприятия с мышечным ощущением) ложно воспроизводится СВОИМИ органами чувств. 

Поэтому в последнем издании «Методики…» (« 31, стр. 67–69) учителю рекомендуется, используя показ или описание артикуляции, не преувеличивать их значение. 

Нужная артикуляция нащупывается обучающимся путём проб и контролирующего сопоставления результатов проб с демонстрируемым учителем произношением. При удаче ученика учитель фиксирует внимание на мышечном ощущении, предлагая на этой основе повторить удачу. Значение же описания артикуляции, зрительных наглядных пособий заключаются при этом лишь в ограничении района поисков нужной артикуляции. 

Способом помочь ученику точнее найти нужное положение органов речи явится также использование имеющихся у него, из опыта родной речи, артикуляционного навыка, но который для новой задачи нужно перенести в новый артикуляционный комплекс. Так, ученику трудно произнести мягкий звук Д´, но он умеет произносить звук И. А положение органов речи при произношении последнего как раз то, которое необходимо для смягчения Д. Ученику предлагается воспроизвести И и, сохранив то же положение языка, произнести Д΄ (При этом важно подчеркнуть ему: «Произнеси Д΄ точно на том же месте, средней частью языка». Иначе под влиянием имеющегося у обучающегося звукопредставления Д он незаметно для себя дополнительно включит в работу и более переднюю часть языка, в результате получится полумягкое Дь). 

Методы первичной семантизации 

В соответствующих главах «Методик…» (№№ 29, 31) рассматриваются прямой и переносный методы преподавания. Для киргизской школы автор рекомендует комбинированный метод, как то было принято во всех национальных школах. 

Комбинированный метод трактуется автором как метод, в основу которого кладётся прямое обучение, но, когда в том или ином конкретном случае это удобнее для точного раскрытия значения нового выражения, допускающий родной язык учащихся в качестве средства семантизации: переводом, когда есть соответствующий эквивалент; толкованием, описательно на родном языке, когда такого эквивалента нет, а уровень владения русским языком у учащихся не позволяет раскрыть значение нового слова на русском языке. Так, слово «борщ» не имеет эквивалента в киргизском языке, и в русско-киргизском словаре под редакцией академика К. К. Юдахина оно раскрывается описательно: «кызылча капуста салган сорпо» (буквально: свекла и капуста, положенные в бульон; свекловично-капустный суп). Такой способ раскрытия значения слова соискатель относит к приёмам прямой семантизации: слово «борщ» связано прямо с тем понятием, которое оно обозначает, хотя и выраженным описательно и на родном языке. 

«Цель преподавания русского языка в киргизской школе состоит… в том, чтобы ученики овладели им свободно, как вторым родным языком. И уже только поэтому переводный метод преподавания русского языка неприемлем в киргизской школе, ибо не учит устной речи – основному аспекту языка. Необходимо различать переводный метод семантизации и переводный метод преподавания. Комбинированный метод, допуская перевод как приём семантизации, отвергает его как универсальный метод преподавания. 

Упражнения в переводе есть обучение технике перевода, смысловой и эмоциональной точности перевода. Такие упражнения уже предполагают знание языка, причём хорошее знание… 

Уже первый урок русского языка в первом классе должен быть насыщен русской речью. Это очень важно и в педагогическом отношении: необходимо сразу же решительно убедить учащихся, что на уроках данного предмета разговора на родном языке не будет, что речь будет вестись только на русском языке, а на родном языке будут объясняться в необходимых случаях лишь некоторые слова и выражения». (№ 29, стр. 33). 

Та же мысль приводится и в последнем издании «Методики…» (№31, стр. 42): «Поскольку владение языком достигается только в результате речевой практики, то нужно тренировать учащихся не в переводах, а в выражении своих мыслей непосредственно, прямо в формах русского языка – в разговоре, в рассказывании, в сочинении. Значит, урок должен вестись на русском языке, а киргизский язык следует применять лишь в необходимых случаях: для семантизации, когда прямой способ неудобен; для предупредительного сопоставления, когда налицо контраст в грамматических или лексических формах». 

Соискатель не видит основания для противопоставления комбинированного метода сознательно-практическому, выдвинутому профессором Б.В.Беляевым. 

Изложив прямой, переводный и комбинированный методы как методы семантизации, автор делает принципиальную оговорку (№ 9, стр. 10–11, № 31, стр. 48–50), что, однако успех обучения новому языку обеспечивается не выбором того или иного метода семантизации, не способом семантизации, а последующей после семантизации целесообразно организованной речевой практикой учащихся, частотой последующего употребления семантизированного языкового элемента в речи учащегося. Это – ведущая идея всей развиваемой автором методики. Ей служат излагаемые в его трудах принципы словарной и фразеологической работы, трактовка понятия связи между разными видами занятий, специфика преподавания грамматики, объяснительное чтение. 

Развитие (усвоение) русской речи 

Все разделы преподавания русского языка в киргизской школе – чтение, письмо, грамматика – рассматриваются соискателем и предлагаются учителю как разделы по развитию (усвоению) русской речи и в таком плане разрабатываются в «Методиках…» и статьях. Поскольку традиционное деление работы по русскому языку в национальной школена чтение, письмо, грамматику и развитие речи содержит, как кажется автору, опасность толкнуть учителя к неправильным представлениям о взаимосвязи этих разделов работы, автор счёл необходимым дать в «Методиках…» следующее разъяснение: «Не чтение, письмо, грамматика И работа по развитию (усвоению) речи, а – чтение, письмо, грамматика ДЛЯ развития (усвоения) русской речи. 

Это «ДЛЯ» – принципиально иная постановка вопроса, нежели «И». Эта мысль, что чтение, письмо, грамматика в нерусской школе служат средством овладения словарём и словосочетанием русского языка, тем самым средством овладения русского языка, без чего они не нужны, бесполезны, – эта мысль должна красной нитью проходить через любое методическое пособие по русскому языку в нерусской школе, настойчиво напоминать о себе учителю, чтобы он на любом занятии по русскому языку исходил из неё» (№№  9, 31, соответственно стр. 14 – 16 и 28 – 29). 

---------------------

В поисках причин малоуспешного усвоения русского языка соискателем был рассмотрен (в 1948 году) словарный состав учебников русского языка для начальной киргизской школы. Обнаружилось: 400 слов учебника первого года обучения (2-й класс) не повторилось в учебниках 3 и 4 классов; 1330 новых слов из учебника для 3 класса исчезли, не появившись в материале учебника для 4 класса. 

Из 3235 слов трёх учебников общими для всех трёх, повторившимися в них оказались только 320 слов; из 1720 новых слов учебника 3-го класса в учебник 4-го класса перешло только 390 слов. 

Эти данные и выводы из них (о необходимости включения в материал учебника данного класса также слов предшествующих классов, иначе они, выпав из речевой практики, забудутся; о необходимости определения конкретного словаря для каждого класса – поклассных словников, коими руководствовались бы не только учителя, но и, в первую очередь, составители учебников) были опубликованы в первом издании «Методики…» (№ 9). Повторный аналогичный анализ учебников 1951 года, произведённый нами, показал некоторое улучшение их, а впоследствии был составлен в и поклассный словник сотрудником КиргизНИИП В.П.Петровым. 

Для работы над лексикой русского языка в киргизской школе вниманию учителя автор предлагает следующие рекомендации. 

Очерёдность преподнесения слов ученикам должна определяться, как это признаётся всеми методистами, его необходимостью для речи, близостью интересам ученика, наконец, фонетической доступностью слова. Однако принципом фонетической доступности целесообразно пожертвовать, когда он сталкивается с принципом нужности слова для речи на заданном этапе обучения. 

Согласно общепризнанному положению методической науки, решающим фактором успешного овладения языком является систематическое, максимально многократное употребление обучающимся в речи преподносимого ему материала. Поэтому в трудах соискателя особенное внимание уделяется повторению слова в закрепительных упражнениях, и особенно (согласно данным психологии о кривой забываемости) на первых порах после его введения и семантизации. Это положение сформулировано автором для начального обучения в киргизской школе так: «Каждое новое слово, подлежащее активному усвоению, необходимо не выпускать из речевой практики ученика в течение нескольких уроков подряд с момента его введения», ибо здесь «ничто так не важно, как беспрестанное упражнение и повторение, предупреждающее забвение» (К.Д.Ушинский). 

Наблюдение и опыт дают основание, не слишком греша против истины, считать достаточным для этого 5–8 уроков подряд. 

Соблюдение этого принципа в обучении признаётся решающим для спешного овладения языком и всячески подчёркивается: «В период начального обучения новому языку, когда родной язык в деле общения конкурирует с изучаемым с подавляющей силой… – в этот период слово (а особенно грамматическая форма) может прочно освоено только в результате непрерывного в первое время, настойчивого его употребления в течение нескольких уроков подряд в разных контекстах» (№ 9, стр. 78; № 31, стр. 150). 

Именно это частое употребление слова в речи, а не первичная семантизация (какой бы она идеальной не была) по-настоящему семантизирует полученное новое слово, превращает его в понятие, шаг за шагом создавая новую систему понятий. Дело в том, что, называя объяснение нового слова семантизацией (так установилось в методике), обычно имеют в виду только раскрытие значения слова. В действительности же объяснённая форма (комплекс звуков) на этом этапе ещё не проросла семантикой для обучающегося: форма и значение сосуществуют пока рядом, разрозненно в его сознании. И только в речевой практике начинается истинная семантизация – процесс превращения формы в значение, когда чужое «дас бух» перестаёт быть для меня знаком, обозначающим книгу, формой со значением, когда это «дас бух», наконец, так «дас бух» и означает для меня. 

Таким образом, можно говорить о двух аспектах слова «семантизация»: 1) семантизация как раскрытие значения слова, что достигается тем или иным методом первичной семантизации и 2) семантизация как превращение формы в значение, что достигается только в результате длительной речевой практики. Труднейшая задача обучения новому языку собственно и заключается в этом превращении формы в значение, и только когда это свершится, человек получает возможность свободно говорить и мыслить на данном новом языке. 

Соискатель признаёт полезным в целях семантизации новых слов и выражений применение дословных переводов. Ценность их в том, что они раскрывают особенности изучаемого языка, показывают, какими путями движется семантика русского языка, способствует уяснению «лексических правил» (Л.В.Щерба) изучаемого языка. Например, русская фраза «Деревья весной пробуждаются» на киргизском языке выражается так: «Жазында жыгачтар бүрдөйт» (что буквально значит «распочковывается» – бүрдөйт); по-киргизски не говорят в этом случае «ойгонот» (пробуждаются). Тем не менее, в обучающих целях целесообразнее дать указанному выражению не смысловой, а дословный перевод: «жыгачтар ойгонот». Это вызовет, конечно, недоумение сначала, а вслед за тем догадку, уяснение, что в русском языке, оказывается, весеннее распускание почек представляется как пробуждение ото сна. Буквальный перевод способствует постижению особенностей употребления слов в русском языке. Дословные переводы оправдываются и выдвинутые ныне социально-практическим методом (Б.В.Беляев). 

Признавая важной работу над синонимами и давая ряд рекомендаций учителю по этой работе, соискатель подвергает сомнению целесообразность применения синонима в качестве  средства семантизации нового слова. Объяснение синонимом, неправомерно ставя знак равенства между известным ученику словом и новым словом-синонимом, во-первых, ничем не обогащает ученика, никакой новой мысли ему не прибавляет; во-вторых, неправильно толкует новое слово, ибо синонимы семантически не равны друг другу, а ценность синонимов как раз и заключается в их различных значениях. 

Личный педагогический опыт и наблюдения первых лет работы соискателя с киргизской аудиторией (30-е годы), проверка знаний и навыков учащихся показали, что грамматическая сторона их русской речи особенно страдает. Это, препятствуя свободной речевой практике, бьёт, обратным порядком, по словарному обогащению ученика. 

Изучение постановки преподавания в киргизских школах обнаружило, что обучение русскому языку в начальных классах ведётся без помощи грамматики, путём одной лишь речевой практики (читают, рассказывают, беседуют, пишут), весьма нецелеустремлённой как в лексическом, так и – особенно – в грамматическом отношении. В средних же и старших классах, наоборот, имело место неоправданное изучение грамматики русского языка по типу изучения её в русской школе, без необходимого для такого изучения речевой базы. 

Впоследствии дважды и в разное время произведённое соискателем более обстоятельное исследование (№№ 18, 23) учебников для начальных классов трёх национальных республик (издание 1950–51 годов и 1955–56 годов) подтвердило вышеуказанную оценку школьной практики (характер учебников диктует и стиль преподавания). 

Так, в любом учебнике (до 4 класса) объяснялось, что означает слово, например, МОЙ в отличие от ТВОЙ; что такое КАРАНДАШ в отличие от РУЧКА и т.д. – лексика семантизировалась везде и всегда. Однако не найти было в учебниках своевременно поданных ни словесного объяснения закона, ни соответствующей организации речевого материала, наглядно подсказывающей этот закон: когда же следует говорить МОЙ в отличие от МОЯ; КНИГУ в отличие от КНИГОЙ? Вот «рисовал ШКОЛУ», но дальше почему-то «рисовал» не ДОМУ, а ДОМ; а если ВОЛК, то уже и не ВОЛК, и не ВОЛКУ, а «рисовал ВОЛКА». Страницы пестрят мозаикой форм: то МОЯ ручка, то МОЙ пенал, то МОЕЙ книги; пишут МЕЛОМ, но шьют почему-то ИГОЛКОЙ и НИТКАМИ, а не иголком… Во всём этом ученик должен разобраться сам, «практикой языка» добираться до истины, как в натуральных, стихийных условиях обучения. 

Но эта стихийность, анархичность натуральных условий обучения, как известно, с лихвой компенсируется рядом положительных факторов, прежде всего количеством речевой практики, которое ни в какое сравнение не идёт со школьными возможностями. Эту неизбежную в школьных условиях недостаточность речевой практики необходимо, как учит методическая наука,5 компенсировать организованностью, направленностью обучения. Поэтому наблюдения соискателя и вышеназванные его исследования дали ему основание сделать вывод, что школа, не имея, вполне естественно, возможности реализовать положительную сторону натуральных условий обучения – беспредельную речевую практику, реализует худшую сторону натурального обучения – отсутствие грамматической семантизации произвольно, эпизодически появляющихся в речевом материале грамматических форм, вопреки известным положениям методической науки. В этом автор исследований видит коренную причину слабых результатов обучения русскому языку (№№ 18, 23, 34). 

В таком положении дела в начальной школе соискатель не находят основания видеть «преувеличение роли грамматической теории»,6 а наоборот, усматривает непризнание её значения. 

Обращала на себя внимание также недостаточность грамматических форм, предлагаемых программами 30–40 годов. Например, для использования в речи 400 слов программа 2 класса указывал ответы только на вопросы КТО? ЧТО? ГДЕ? КУДА? ЧТО ДЕЛАТЬ? 

Всё это дало основание соискателю рекомендовать начальной школе больше уделить внимания грамматической стороне русского языка и больше дать грамматических форм для освоения. Эти рекомендации (а также примеры, как практически работать над грамматическими формами, в какой последовательности их вводить) были высказаны им в статье «К развитию русской речи в киргизских школах» (1940), а затем более специально в статье «Работа над фразой» (1947). В последней фразеологическую работу предлагалось признать ведущим, центральным стержнем обучения русскому языку. Работа над фразой определялась как практическая грамматика, преподносимая в начальной школе не в отвлечённых формулировках, а в конкретно-наглядной форме – в образцах, в типовых фразах. Усвоенный образец фразы становится своеобразным кристаллизационным центром в сознании ученика, в орбиту которого (центра) будут втягиваться новые поступающие к обучающемуся слова, находя правильное место и форму во фразе. 

В той же статье было введено вспомогательное понятие «однотипные фразы», продиктованное нуждами методики начального обучения русскому языку нерусских учащихся. Принятая в грамматике классификация типов предложения (личные–безличные, распространённые–нераспространённые…) для вышеназванных нужд недостаточны, так как любой из этих типов по своему морфологическому содержанию представляет собой понятие весьма собирательное, с различными грамматическими формами, каждая из которых нуждается в отработке. Указанное понятие (однотипные фразы) определено как фразы, состоящие из одинаковых грамматических форм одного и того же значения. Например: 

Один тип: Ученик рисует школу.

Девочка читает книгу. 

Мама гладит блузку. 

--------------
Как только во фразе появляется новая грамматическая форма:

Мальчик пишет пером.

Девочка рисует карандашом 

или та же форма, но в новом значении:

Охотник идёт лугом

------------------
Её, фразу, следует считать новым типом, так как она требует новой семантизации и работы по овладению ею. 

Вышеназванные статьи явились как бы установочными для дальнейшей работы соискателя: мысли, высказанные в них, развивались, отстаивались им во всех последующих работах на протяжении четверти века, воплощены в программе по русскому языку для начальной киргизской школы, в настенных таблицах (фразеологических для начальных и грамматических для средних классов) и в итоге развернуты в двух книгах (№№ 29,31) в методику грамматически направленного обучения русскому языку в восьмилетней киргизской школе. 

--------------

Суть излагаемой соискателем методики начального обучения русскому языку киргизских учащихся заключается в следующем. 

Поскольку язык – это его словарный состав и грамматика, то и обучение языку следует нацелить в двух параллельных направлениях: 1) в направлении словарного обогащения ученика и 2) в направлении обогащения его уменьями и навыками строить из слов фразу, предложение. 

Развитие же связной речи (имея под этим в виду монологическую речь: последовательное изложение события, описание явления, развитие той или иной темы рядом логически связанных друг с другом предложений) является неспецифической задачей обучения новому языку как таковому: логическая (в других случая временная) сцепленность суждений реализуется одинаково на любом языке, уменье и навыку связного изложения дан обучающемуся из опыта его родной речи. Связность изложения на русском языке развивается у ученика согласно с развитием того же качества на родном языке, причём, как не специфическое для определённого языка, а общее для всех языков, – без отрицательной интерференции. 

---------------

Чтобы можно было вести речь на данном языке, не обязательно знать все его слова, достаточно некоего минимума слов – правилами же сочетания слов друг с другом, грамматическими формами изменяемых слов необходимо владеть всеми. Для речи на любую тему никогда не требуется весь словарь языка (Л.В.Щерба), но для беседы даже на самую примитивную тему (скажем, двух хозяек – где какие продукты купить на базаре) в ход пойдут все падежные, родовые, личные, числовые и временные формы слов, и если обогащение ученика словарём можно планировать дозами на каждый год в течение всего курса обучения (а курс словарного обогащения продолжается у человека по существу всю его жизнь), то подобного никак нельзя допустить в отношении грамматики языка, скажем, по одному падежу в полугодие. Грамматикой необходимо овладеть всей и в кратчайшие сроки. 

Если, наконец, принять во внимание общее для всех национальных школ положение, требующее от учащихся, оканчивающих четыре класса, уменья «излагать на русском языке знакомые им явления из окружающей жизни», то станет совершенно ясным, что всеми падежными, личными, родовыми и временными формами русских слов необходимо овладеть уже в начальной школе. Иначе ни о каком «изложении знакомых явлений» не может быть и речи. 

Согласно этому тезису соискателем была разработана программа по русскому языку для начальных классов киргизской школы (действующая с 1948 года) и настенные фразеологические таблицы, используемые также в учебниках русского языка для начальной киргизской школы их составителями. В частности, над видовыми формами глагола программа предлагает работать с первых шагов обучения. 

------------

Самой ускользающей, трудной для киргизских учащихся стороной русского языка является его грамматика: усвоить, что значит слово «книга», несравнимо легче, чем освоиться с тем, когда следует говорить «книгА», когда «книгЕ», «книгОЙ» и т.д.; сопротивление родного языкового сознания, его деформирующее влияние идёт главным образом по линии грамматической: ошибки грамматического порядка держатся в русской речи учащихся наиболее стойко. Однако же грамматическая сторона и самая важная: чувство языка, которое надлежит выработать у учащегося, есть едва ли не в первую голову чувство грамматики языка. 

Исходя из всех вышеприведённых соображений о грамматике, соискатель в своих работах предлагает обучение русскому языку с самого начала сделать грамматически максимально направленным, работу по овладению грамматикой русского языка признать ведущим звеном этого обучения. 

Грамматически направленное обучение, излагаемое в трудах автора, вовсе не означает умаления роли словарной работы, а тем более устранения её из обучения: грамматически направленное обучение русскому языку есть грамматически направленное обучение лексике этого языка, лексика, а не что иное преподносится грамматически направленно. Подчёркивается же грамматическая направленность потому, что грамматическая сторона русского языка самая трудная, и эту самую трудную сторону оказывается необходимым освоить всю и в кратчайшие сроки. 

------------

Предлагая начальной школе грамматику, соискатель имеет в виду не заучивание формулировок грамматических правил, а речевое освоение этих правил, для чего грамматику рекомендуется преподносить ученикам не в форме отвлечённых грамматических определений, а в конкретно-наглядной форме образцов с последующими соответственно направленными речевыми упражнениями. 

Однако понятие «образец» требует рассмотрения. Образец – значит некая конкретная фраза (или словосочетание), которая должна служить для подражания, для составления аналогичных, подобных образований. Но конкретная фраза может стать образцом, если только она подана в определённых условиях (№ 23, 34). 

Просто запомнившаяся конкретная фраза, например: «Ученик читает книгу» не может служить образцом для составления аналогичных, так как, взятая сама по себе, она не подсказывает закона, оставляет неизвестным, чему собственно следует подражать в ней и в каком случае. «Ученик читает журналУ» – можно? Нельзя. Если же есть и такая усвоенная фраза – «Ученик читает рассказ», то всё равно продолжает оставаться неизвестным, который из этих двух запомнившихся фраз следует подражать для решения задачи: «Ученик читает журна…»: примеру «читает книгу» или примеру «читает рассказ»? 

Фразы или словосочетания, которые назначены служить образцом, должны быть поданы в таком сопоставлении (или противопоставлении), которое бы, наглядно выпячивая, подсказывало нужный закон; примерно так: 
ВОТ КНИГА. УЧЕНИК ЧИТАЕТ КНИГУ. 

но: 
ВОТ РАССКАЗ. УЧЕНИК ЧИТАЕТ РАССКАЗ.

(ещё, конечно, несколько однотипных примеров) 

Поданные в сравнении по вертикали и горизонтали с исходной, ключевой, формой, фразы выдают ученику свой грамматический «секрет», дают возможность уловить его без отвлечённых определениё – и только в этом сопоставлении могут начать службу образцов. 

Образцы настенных фразеологических таблиц (№№ 7, 10, 32) построены соискателем по этому принципу. Например: 
	ЧТО (эмне)?

	ЧТО (эмнени)? 


	
	ЖУРНАЛ
	
	ЖУРНАЛ

	ВОТ 
	РАССКАЗ
	ОН ЧИТАЕТ
	РАССКАЗ

	
	ПИСЬМО
	
	ПИСЬМО

	
	
	
	

	
	ГАЗЕТА
	
	ГАЗЕТУ

	ВОТ
	КНИГА
	ОН ЧИТАЕТ
	КНИГУ

	
	СКАЗКА

	
	СКАЗКУ


	ЕСТЬ ЧТО?

(Эмне бар?)
	НЕТ ЧЕГО?

(Эмне жок?)

	У МЕНЯ ЕСТЬ КАРАНДАШ

(Менде карандаш бар)

————
	У МЕНЯ НЕТ КАРАНДАША

(Менде карандаш жок)

—————

	
У


	МЕНЯ

ТЕБЯ

НЕГО
	ЕСТЬ


	МЕЛ

ПЕРО

КУКЛА

КНИГА
	У


	МЕНЯ

ТЕБЯ

НЕГО


	НЕТ


	МЕЛА

ПЕРА

КУКЛЫ

КНИГИ

	————
	—————

	У МЕНЯ ЕСТЬ
	БРАТ
	У МЕНЯ НЕТ 
	БРАТА 

	
	СЕСТРА

	
	СЕСТРЫ


Грамматическая целенаправленность начального обучения русскому языку осуществляется соблюдением следующих требований. 

1. Новый грамматический элемент предстаёт ученику в семантизирующих образцах, подсказывающих закон изменения и употребления формы, так как смысловой перевод грамматической формы в составе единичной конкретной фразы или словосочетания (например, «топором – балта менен», как это обычно делается в постатейных словарях) не есть семантизация этой формы: правило её употребления, как было сказано (см. выше стр. 17 – 18), не проясняется при этом. 

2. Вслед за уяснением образца необходима тренировка не в обычной связной речи, а в узко нацеленной (и, стало быть, неизбежно искусственной) на овладение данным законом, образцом. 

Это узко направленные речевые упражнения должны, во-первых, предварять практику употребления данной формы в естественной связной речи, во-вторых, то и дело (но обязательно непродолжительными сеансами) чередоваться с нею. 

Строятся они на речевом материале, демонстрирующем употребление осваиваемой формы в кратчайших фразах и по возможности в контрастирующих сопоставлениях: 

чей карандаш – чья ручка? 

чей пинал – чья резинка? 

чем пишут – чем рисуют? (карандаш – ручка) 

чем шьют – чем гладят? (игла - утюг) 

Вот карандаш и ручка. Я пишу… (чем?) 

Таким упражнениям соискатель придаёт особо важное значение. Ценность подобных, на рафинированном речевом материале, упражнений состоит в том, что грамматическая форма и её зависимость, преподносимые и воспринимаемые в данной подчинительной связи, ничем иным не затемняются, не заволакиваются другими формами и потому проступают для ученика ощутимее, нагляднее, создавая благоприятную базу для последующей практики в связной речи. В сочетании с последней такие упражнения ускоряют освоение формы, выработку чутья к ней. Однако следует руководствоваться важным предостережением: сеансы подобных упражнений, будучи частыми, ни в коем случае не должны быть продолжительными. 
Согласно данным психологии о формировании навыков, естественная связная речь, предложенная сразу после образца семантизировавшего новую грамматическую форму, оказывается плохим упражнением для освоения этой формы. В потоке связной речи форма, встречаясь, безусловно, эпизодично (например, «МОЙ ПЕНАЛ» на 2-й строке и «МОЯ РУЧКА» на 10-й), ускользает от сознания, теряясь в мозаике иных форм. Вследствие преобразующей работы памяти вообще, а под влиянием родного языкового сознания в особенности, память сохраняет «МОЙ ПЕНАЛ» и «МОЙ РУЧКА». Такая речевая практика (при её неизбежно большой недостаточности в условиях школьного обучения) почти не в состоянии противостоять деформирующему влиянию родного языка учащихся. 

3. В системе специализированных речевых упражнений и практики в связной речи новая форма должна употребляться учеником в первое время особенно часто – в течение нескольких (примерно 8 – 12) уроков подряд с момента её введения и семантизации. 

В период начального обучения русскому языку, когда родное языковое сознание ученика именно грамматической своей стороной и именно грамматической же стороне русского языка оказывает наибольшее сопротивление, соблюдение настоящего правила приобретает решающее значение. 
4. Языковой материал всей и всяческой речевой практики учащихся – как специализированных, искусственных упражнений, так и естественной связной речи – должно держать по возможности строго в пределах семантизированных грамматических элементов.7 

5. Наконец, для осуществления целенаправленности обучения (как грамматической, так и лексической) соискатель посчитал целесообразным общеизвестное дидактическое требование связи между разными занятиями по русскому языку предложить учителю в такой формулировке: 

«Все разделы и виды работ по русскому языку в начальный период обучения должны быть связаны единой словарно-грамматической темой». 

Конкретнее это значило бы: если встала задача усвоить очередные некии 5 слов или форму, то всё подчиняется данной словарно-грамматической теме: 

беседа должна тренировать учащихся в употреблении этих 5 слов этой формы; 

чтение должно закреплять эти же слова, эту форму; письмо, работа по картинке и др. – то же самое. 

Всё должно быть объединено одной целью, – не общей: усвоение русского языка вообще, а конкретной целью данного момента: усвоение именно этих 5 слов, этой формы. 
Осуществление в обучении подобной связи могло бы сделать его целенаправленным, действенным (№9, стр. 15 – 16; №31, стр. 29). 

В таком плане разрабатывалась автором методика грамматически направленного начального обучения русскому языку киргизских учащихся, суть которой в том состоит, чтобы не языком овладеть сначала, а затем изучать его грамматику, а с помощью грамматики овладевать речью; 

не тысячи фактов усвоить сначала, например, употребление предлогов В и НА, а затем преподносить грамматический закон, а наоборот, на нескольких примерах: 

в парте – на парте 

в столе – на столе 

уяснить закон их употребления, чтобы понятнее стали и легче усваивались бы последующие тысячи подобных. 
В этом смысле говорит автор о руководящей роли грамматической теории в обучении языку, о грамматически направленном обучении русскому языку в национальной школе. 

Овладевают языком – это общепризнанно и неопровержимо – безусловно только с помощью речевой практики. Однако, чтобы последняя стала возможной для обучающегося, она должна быть посильной для него. Предварительная же семантизация не только слов, но и грамматических форм и последующие узко (на освоение данного, определённого лексического или грамматического явления) направленные упражнения как раз и делают её, речевую практику, посильной, а систематическое употребление в речи (при чём на первых порах максимально частое – несколько уроков подряд) в ограниченных дозах вводимого языкового материала способно сделать процесс (кстати сказать, по самой природе своей противоестественный, как думает соискатель) – способно сделать процесс овладения новым языком немучительным, незаметным и скорым. 

---------------

Чтение в работах соискателя подчиняется задаче усвоения русской речи.

В соответствии с изложенными выше положениями, тексты для объяснительного чтения, допуская в своём содержании новые слова, не должны содержать новых, не семантизированных на специальных занятиях, грамматических форм, синтаксических конструкций. Новое слово возможно объяснить попутно, не разрушая урока чтения, тогда как для уяснения новой грамматической формы нужен ряд типовых примеров, сопоставления, специальная тренировка, а это, надолго прерывая урок чтения, разрушает его как таковой. Попутный же перевод фразы с новой формой (или прямой способ семантизации) лишь заполнит смысловое зияние в тексте, но правила употребления и образования словоформы не прояснит и языковой запас ученика новой формой не обогатит. 

Автором рекомендуются также уроки беглого чтения для непосредственного, без комментариев, восприятия и понимания текста «с листа»8, без вводной беседы: ученик читает один раз и сразу рассказывает прочитанное, отвечает на вопросы по тексту. 

Для такого чтения тексты подбираются с хорошо знакомым лексическим и грамматическим материалом. Подобное чтение развивает навык беспереводного понимания русской речи. 

Из желания облегчить ученикам понимание текста при его чтении многие учителя во вводной беседе предварительно излагают ученикам «своими словами» содержание текста (подобные рекомендации встречаются и в методической литературе). Автор в главе «Методика чтения» (№ 31) счёл нужным отметить, что этого делать не следует. От предварительного изложения учителем «своими словами» содержания текста ученик теряет интерес к предстоящему чтению и работе над текстом: содержание-то, ради узнавания которого ученик старался бы вникать в обороты текста, в объясняемые учителем новые слова и выражения, чтобы пробиться сквозь них к содержанию, интересному своей неизвестностью, – это содержание стало известным ученику до чтения. 

А с точки зрения задачи усвоения русского языка русское чтение в киргизской школе должно иметь целью усвоение не содержания самого по себе9, а проникновение в содержание через данный язык данного текста – тем самым ученик тогда усваивает и язык, с помощью которого он проникает в содержание. 

Предварительный курс русского языка 
Соискатель, в противоположность ташкентским методистам, является вместе с другими сторонником предварительного устного курса русского языка в национальной школе. 

Основную её задачу, чем только и может быть оправдана необходимость этого курса, соискатель видит в подготовке не словарной, а артикуляционно-слуховой базы у учащихся для последующего обучения их русской грамоте. 

Ради словарного обогащения данный курс не мог бы считаться необходимым, так как это обогащение может быть начато одновременно с чтением и письмом, причём, надо полагать, более успешно, поскольку в этом случае в действие вступили бы добавочные факторы усвоения - зрительный и рукодвигательный. 

Известный словарный минимум в этот, добукварный, период нужен в качестве базы не для обучения грамоте, а как необходимое условие для осуществления артикуляционно-слуховой подготовки учащихся. Кроме того, последняя приобретает смысл в глазах учащихся только в свете конечной цели – овладения русским языком как средством общения, и только в системе занятий, осуществляющих достижение этой цели на материале, пригодном для простейших нужд общения, что, разумеется, невозможно без лексики. 

Положительное же значение отсутствия чтения и письма в этом курсе для более успешной артикуляционно-слуховой подготовки ученика состоит в том, что, ограждённый в течение некоторого, относительно немалого срока от более лёгкого и, следовательно, соблазнительного пути распознавания слов по буквам (зрительное распознавание, например, слов БАНКА – БАНЬКА для киргизского ученика легче слухового), обучающийся неизбежно сосредоточивает все свои усилия на правильном произношении – иначе я его не пойму; все усилия на распознавание звуков – иначе он меня не поймёт. А это – благоприятная почва для более успешного, чем при наличии чтения и письма, развития артикуляционно-слухового аппарата. В этом психологическое и педагогическое обоснование необходимости предварительного устного курса русского языка в национальной школе. 

Значение предварительного устного курса ещё в том, что, открывая взору ученика только одну форму речи – устную, пробуждает в нём сознание необходимости овладеть этой формой речи как единственно пока дозволенный ему. Кроме того, устная форма более всего и соответствует детским нуждам общения между собой. 

Однако уроков русского языка в этот период должно быть как минимум по одному ежедневно. Три урока в неделю, как это часто имело место в учебном плане киргизской школы, – это мало полезная трата времени и благоприятное условие для разочарования учащихся в обучении русскому языку. 

Обучение русской грамоте 

В своих работах соискатель излагает для киргизской школы общепринятый аналитико-синтетический звуковой метод обучения русской грамоте. 

Однако, поскольку «секрет чтения», «тайну звукослияния» по буквам киргизские учащиеся ко времени обучения русской грамоте уже освоили на родном языке, а алфавит в русском и киргизском письме общий, то в киргизской школе назначение аналитико-синтетического звукового метода в обучении русской грамоте принципиально иное. Его назначение – преодолеть установившуюся ассоциацию между буквами и определёнными звуками родного языка и выработать новые ассоциации между теми же буквами и определёнными звуками, но уже иного, русского звучания. 
Высказаны соображения о порядке прохождения букв на основе учёта фонетических особенностей русского и киргизского языков, о количестве звуко-букв для изучения на одном уроке; дан методический комментарий к ряду специфических русских букв (Е, Ё, Я, Ю, Ъ, Ь, Ы). В частности, представилось необходимым особо отметить общеизвестное и общепринятое правило, учитывающее двоякое звуковое значение букв Е, Ё, Я, Ю и требующее обучать чтению их в этих значениях разграничено (в букварях 40-х и 50-х годов это правило грубо нарушалось; в ныне действующем букваре Ш.Мусина соблюдается). 

Исходя из учёта особенностей родного языка учащихся, соискатель рекомендует учить чтению указанных букв сначала в положении после согласной. Это вызывается необходимостью, во-первых, продолжать начатую в период предварительного устного курса работу над произношением мягких и твёрдых согласных; во-вторых, усвоение букв Ё, Я и Ю в йотированном значении раньше, чем их же в значении О, А и У после согласных, толкает ученика к йотированному чтению буквы Е (Я, Ю) и в словах типа НЁС (или очень краткое И) перед гласными звуками О, А, У после мягких согласных (миясо, лиюди) и без того достаточно сильно, как отмечает киргизолог профессор И.А.Батманов. 

Для киргизской школы следует отказаться от традиционного отнесения букв Е, Ё, Я, Ю, а также Ы к концу букварного периода, являющегося, можно полагать, результатом некритического копирования букваря для русской школы, где это вполне оправдано. Различие твёрдых и мягких согласных русского языка является для киргизских учащихся наиболее трудно доступным и в то же время крайне необходимым с первых же шагов обучения русскому языку. Отнесение же этих букв к концу обучения русской грамоте прерывает почти на весь букварный период работу над произношением мягких согласных, начатую ещё во время предварительного устного курса. 

Поскольку твёрдые и мягкие согласные могут быть освоены только в сравнении, автор рекомендует порвать с традицией и после буквы О, не откладывая на конец букваря, сейчас же дать букву Ё в положении после согласной (НОС, НЁС). То же в отношении А-Я, У-Ю, Ы-И. 

В отличие от букварей 40-х годов для киргизской школы настоящие положения в основном реализованы в ныне действующем букваре Ш.Мусина. 

О грамматике 

С конца 40-х годов соискатель стал заниматься средними и старшими классами киргизской школы. В этих классах, как и в других национальных школах, преподаётся систематический курс грамматики русского языка (теория, практические упражнения, речевая практика) и русская литература (а это уже сплошная речевая практика). По литературе и грамматике вместе речевая практика занимала (и занимает) не менее 80%  времени, теория – не более 20%. Соотношение теории и практики, таким образом, вполне приемлемое. 

Однако приёмные экзамены по русскому языку в педучилища и вузы Киргизской республики наглядно показывали, что владение русским языком значительно ниже программных требований. 

Слабое знание учащимися русского языка отмечалось методистами также и в других национальных республиках, указывались ими и причины этого недостатка. Так, В.Д.Кудрявцев (бурято-монгольская школа) как причину допускаемых учениками ошибок в устной и письменной русской речи называл неумение учащимися применять полученные знания на практике10; Ф.Б.Беспальцев (таджикская школа) указывал на отрыв теории от практики, выражающийся в том, что в школе много теоретизируют и мало упражняются11. 

Изучение практики преподавания в средней киргизской школе и учебников для неё по русскому языку, проведённое соискателем, привело его к мысли, что хотя и здесь коренной порок преподавания может быть выражен тою же формулой – разрыв между теорией и практикой, однако же принципиально иного содержания: разрыв не в соразмерности количеств практических и теоретических занятий, не между усвоением знаний и применением их на практике. Разрыв между теорией и практикой выражался в несоответствии содержания преподносимой ученикам грамматической теории содержанию предлагаемой им речевой практики. 

По грамматике учат, что такое предложение, а речевая практика требует знания как правильно связывать слова в предложения; 

из первой ученику дают знание, что творительный падеж существительного имеет такие-то окончания, а вторая требует: когда этот творительный следует в речи употреблять; 

речевая практика требует правильного произношения звуков, а по фонетике русского языка ученикам сообщается, что речь состоит из звуков, из которых одни называются гласными, а другие согласные. 

Подобное использование грамматики в национальной школе соискатель не находит основания квалифицировать как грамматический метод обучения языку. Это не обучение русскому языку, а обычное преподавание грамматики русского языка как языка родного, какое возможно и правомерно имеет место в русской школе. Такое положение, когда на уроках русского языка в нерусской школе изучают общие грамматические понятия и таблицы изменения слов, соискатель в своих работах называет не обучением новому языку с помощью грамматики, а изучением общей грамматики с помощью нового, малопонятного ещё языка (№№ 29, 34).

Та грамматика, которая преподносилась учащимся (определения общих грамматических категорий, парадигмы склонения…), не содержала сведений, пригодных для обучения правильной речи, – наоборот, сама нуждалась в опоре на уже освоенную учениками русскую речь, но которой у них ещё не было; те же сведения, которые пригодны служить руководством для обучения правильной речи (функции грамматических форм, правила употребления их в речи) указанная грамматика не давала. В результате такая грамматика, не находя опоры в речевых умениях и навыков учащихся, шла сама по себе, а речевая практика учащихся, не получая от неё полезных для себя сведений, – сама по себе, и в итоге обе оказывались непосильными для учащихся. 

Всё это являлось, иначе говоря, не чем иным, как неоправданным переносом в киргизскую школу практики преподавания грамматики русского языка в русской школе. 

Естественно, что поскольку учили по русской грамматике не тому, чему нужно учить для усвоения правильной русской речи, то указание объяснительной записки к программе, что преподавание грамматики должно служить «для усвоения и развития русской речи», оставалось лишь добрым пожеланием. 

Таким образом, и в средних классах, где, в отличие от начальной школы, даётся систематический курс грамматики, коренной порок, имевший место в преподавании11, не может быть квалифицирован как преувеличение роли грамматической теории, – наоборот, есть основание определить его как отсутствие нужной для обучения русскому языку грамматической теории.12
В связи с таким положением в киргизской школе соискателем в 1953 году была опубликована статья «О преподавании грамматики русского языка в 5–7 классах киргизской школы». Она легла в основу изданного впоследствии труда его – учебника для педвузов республики «Методика преподавания русского языка в 5–7 классах киргизской школы». 

Ведущая глава этой книги – «Методика грамматики», направленная против указанного выше коренного порока (переноса в киргизскую школу методики грамматики для русской школы) и рекомендующая иной аспект преподавания грамматики, который мог бы превратить его (преподавание) в работу по усвоению русской речи. То же развивается и в последующих статьях автора (№№34, 37). 

Суть основных положений методики для средних классов следующая. 

1. Общие грамматические и фонетические понятия – всё то, что преподносится формулой «что называется», «что такое» (что такое звук, буква…, что называется существительным, глаголом, предложением, сказуемым…), – должны быть объектом изучения на уроках не русского, а киргизского языка.13 

Потому что: 

а) это такие отвлечённые и потому труднейшие понятия, осознание которых может быть успешно достигнуто только на материале родного языка (или иного, равного ему по степени владения); 

б) усвоение того, что такое имя существительное, не есть усвоение русского языка; 

в) ничего нового не прибавляет к общим грамматическим знаниям ученика, полученным на уроках родной грамматики, так как то, что является существительным в киргизском языке, и в русском оказывается тем же. 

Преподаватель русского языка этими понятиями оперирует как уже известными ученикам, чтобы облегчить объяснение других, нужных для уяснения правильной речи, грамматических законов русского языка. Поэтому хорошее знание учениками грамматики родного языка приобретает важное значение для обучения русскому языку (см. мысли К.Д.Ушинского о значении знания отечественной грамматики при изучении иностранных языков). 

На уроках русского языка киргизских учащихся должно учить не тому, что такое существительное, а тому, как это существительное нужно правильно употреблять в предложении; не что такое составное сказуемое, а с помощью каких слов оно связывается с подлежащим, в какой форме должно стоять и т.п. 

2. Правила изменения слов, парадигмы, изучаемые в школе, не содержат информации, когда следует употреблять в речи ту или иную форму слова. Грамматическая теория, ограниченная подобными сведениями, не учит правилам речи, правилам сочетания форм. Ученику остаётся неизвестным, в каком случае нужно употребить, например, родительный или творительный падеж, окончания которых он хорошо усвоил из «столбика» склонения, и поэтому говорит «пять книга», поскольку в его родном языке с числительными употребляется именительный падеж (беш китеп). 

Следовательно: 

при изучении любой грамматической формы необходимо раскрывать ученикам её функцию – в каких случаях, для выражения какого значения следует употреблять эту форму в русской речи. 
Это самое важное, что нужно ученику дать из грамматики нового для него языка, чего он не знает из опыта родной речи и не может узнать из парадигмов. В этом основная особенность, главная специфика преподавания грамматики русского языка нерусским учащимся. Без этих сведений грамматика теряет своё практическое значение. 
По родительному падежу, например, следовало бы дать такие случаи его употребления: 1) со словами НЕТ, НЕ БЫЛО…, 2) с числительными и другими количественными словами, 3) для обозначения принадлежности, 4) со сравнительными прилагательными, 5) с некоторыми специфическими глаголами: ЛИШИЛСЯ, БОЯЛСЯ… 

В подобном плане поданное, грамматическое знание может действительно служить ученику руководством для усвоения правильной русской речи, преподавание грамматики приобретает практическое значение, ученик видит пользу в этом предмете. Без подобных сведений остаётся неизвестным, что делать с этим родительным падежом и зачем он вообще сообщён, и создаётся почва для возникновения сомнений в пользе грамматической теории в деле обучения русскому языку в нерусской школе. 

Подобных сведений настойчиво требует сам учащийся. Типичный вопрос киргизского ученика: «Агай, когда надо так говорить, а когда так?» – есть запрос о функциях формы, хотя и без термина «функция». Когда человек сталкивается с новым языком, внимание, интерес к форме и её функциям пробуждается у него скорее и острее, чем к формам и их функциям родного языка. А это благоприятная почва для восприятия обучающимся соответствующих пояснений учителя. 

Как только обучающийся обнаруживает, что в одном случае говорят «книгУ», в другом «книгОЙ» (а он это обнаруживает сравнительно скоро), вопрос «когда?», стремление понять, осознать возникает у него стихийно и неизбежно независимо от того, сознательной, грамматической, или интуитивной точки зрения в обучении языку придерживается его преподаватель. По-видимому, по самой природе своей процесс усвоения нового языка не может быть бессознательным. Учатся языку сознательно, чтобы научиться владеть им бессознательно. «Через сознательное владение языком к бессознательному» (Л.В.Щерба). 

3,Однако и нужные для усвоения правильной речи грамматические сведения (грамматические формы с правилами их употребления) смогут сыграть свою положительную роль в практике овладения русским языком, только если допустить их к выполнению этой роли, т.е. если перейти к практике. Поэтому практическим упражнениям должно быть уделено исключительное внимание. Причём, поскольку главное в преподавании грамматики русского языка в киргизской школе – это раскрытие, уяснение типических случаев употребления форм в речи, то и упражнять учащихся нужно не в приклеивании ярлычков, хотя бы и с функциями, к формам, а в употреблении грамматических форм в речи, т.е. упражнения должны быть речевыми по преимуществу. 

Так, по теме «Род имён существительных» упражнения должны состоять в решении практических задач на правильное согласование местоимений, прилагательных, порядковых числительных, причастий и глаголов прошедшего времени с существительными в роде. В книге «Методика преподавания русского языка в 5–7 классах киргизской школы» соискатель по этому поводу пишет: 

«В учебниках встречаются упражнения такого типа: 
	Перепишите и обозначьте сверху род существительных. 

                м. р.        ж. р.    ср. р.

Образец: завод, фабрика, дело 

Завод, фабрика, работа, дело, песня…


Следует решительно осудить такой вид упражнения, так как исключает возможность возникновения конкретного «языкового ощущения» рода, грамматической связи мой завод, моя фабрика, не вырабатывает навыка согласования, потому что не даёт ни слухового, ни зрительного, ни речедвигательного восприятия этой связи. А в овладении правильной грамматической связью только и заключается смысл изучения рода русского существительного» (стр. 177). Произнесение конкретного сочетания моя тень оставляет в сознании более прочные следы нужной грамматической связи, нежели выражение тень – женского рода. 

В этом (п.п. 1, 2, 3) усматривает соискатель специфику преподавания грамматики русского языка в киргизской средней школе, которая превращает работу по грамматике в работу по усвоению русской речи. Последнее осуществляется в п.п.2 и 3, а в п.1 предоставляет этой последней работе дополнительное время, освободив занятия по русскому языку от всего того общего в грамматике, орфографии и пунктуации двух языков, что должно (и с большим успехом может) быть усвоено на уроках родного языка. 

------------------------

В методических комментариях к глаголу (№ 29, стр. 226 – 227), развивая основную идею «Методики…» о необходимости работы над правилами употребления форм в речи, автор вновь возвращается к указанному выше пороку в преподавании грамматики русского языка в киргизской школе и рассматривает его с другой стороны. 

Почему нерусский ученик, усвоив, что к форме «собаки» ставится вопрос «кого?», а на вопрос «кого?» отвечают формой «собаки», при всём том даже дискурсивно-логическим путём не может составить правильное сочетание, а говорит «боюсь собака»?

Означает ли это неумение применить имеющиеся у него знания или это результат отсутствия пригодного для данной цели знания? 

В составе любого словосочетания вопрос, как известно, идёт от подчиняющего слова к подчинённому: 

кого? 


БОЮСЬ 




СОБАКИ 

Вопрос имеет, таким образом, две связи: с подчиняющим словом, ОТ КОТОРОГО он ставится (левая связь в приведённом примере: боюсь –– кого?), и с подчинённым, К КОТОРОМУ ставится (правая связь: кого? – собаки). Условимся так и называть их в настоящем докладе: левой (от чего ставится) и правой (к чему ставится) связью. 

Анализ преподавания в средней школе (и русской и киргизской) и учебников русского языка обнаруживает, что традиционная школьная грамматика обычно осведомляет ученика о правой связи: какой формой отвечают на данный вопрос (кому? – сестре, дательный падеж; что делает? – читает, 3-е лицо; что делать? – читать, неопределённая форма и т.д.) и какой вопрос ставится к данной форме (к форме «сестре» – кому?; к «читает»– что делает?; к «читать» – что делать? и т.д.), вовсе или почти не затрагивая левой связи: из чего вытекает данный вопрос. Для русской школы это оправдано: русские ученики владеют этой стороной дела. Но, перенесённый в национальную школу, такой аспект преподавания грамматики лишает её практического значения. 

На какой вопрос отвечает та или иная грамматическая форма русского языка (правая связь) – это самая нетрудная его сторона для нерусского обучающегося. Наибольшее затруднение всегда вызывает другое: «У МЕНЯ НЕТ…» – как дальше: карандашом или карандаша? К «карандашом» – «чем?», к «карандаша» – «чего?», это ученику ясно, потому что это ему всегда объясняют, а вот от «НЕТ – чем или чего?» 

«ОН ДОЛЖЕН…» – как дальше? К «читает» – ясно: «что делает?», к «читать» – тоже ясно: «что делать?». А вот от «ДОЛЖЕН» - «что делает» или «что делать»? Этого знания ученик от школьной грамматики не получает. А в этом, в левой связи, как раз и таится решение вопроса о правильном употреблении форм в речи. 

Правильный выбор грамматической формы для высказывания обусловливается знанием не того, на какой вопрос отвечает форма поясняющего слова (ибо последняя в готовящемся высказывании есть искомая, не известная ещё форма), а того, какой вопрос диктуется поясняемым словом (т.е. левой связью). Только поэтому и правомерны имеющиеся в пособиях задания такого типа: «Я пишу карандаш… У меня нет карандаш…Он чита…Он хочет чита…». Решение подобных задач (а это и есть умение строить речь) невозможно на основе усвоения только вышеуказанной правой связи. 

Изучение только того, какой формой отвечают на вопрос, без выяснения другого – из чего этот вопрос (а следовательно и соответствующая форма) вытекает, чем он диктуется, лишает преподавание грамматики практического для усвоения нового языка значения, оставляя учащихся без руководящих указаний для включения изучаемых форм в правильную речь. 

Исходя из этого, в тех случаях, когда употребление формы невозможно выразить в ясной обобщающей формулировке (например, «значение принадлежности» для родительного падежа, «значение орудия действия для творительного), учителю рекомендуется сведения об употреблении формы давать учащимся перечнем слов, с которыми необходимо или возможно сочетать данную форму. 

Например: 
для дательного падежа: 
помогал 

мешал 

вредил 


КОМУ?

Он (кто-то) 


    позволил 


ЧЕМУ?

запретил 

верил 

….
ибо для этих случаев формула «значение адресата» ничего не поясняет; 
для творительного падежа: 
управляет 

командует 


КЕМ?

Он (кто-то) 


        руководит 


ЧЕМ?

заведует 

…
для инфинитива:
нужно 

надо 

можно 



ЧТО ДЕЛАТЬ?

нельзя

должен 

обязан 

способен 

Он (кто-то) 


… 



ЧТО ДЕЛАТЬ?

умеет 

хочет 

…
Всё это с обязательной, разумеется, последующей направленной речевой тренировкой.

----------------

В таком плане разработаны в «Методике преподавания русского языка в 5–7 классах киргизской школы» конкретные грамматические темы.

В целом работы соискателя, обобщённые в двух книгах по методике – учебниках для педвузов Киргизии, сжато изложенные в настоящем докладе под общим названием «Основы методики обучения русскому языку в восьмилетней киргизской школе», являются попыткой на основе ряда известных положений лингвистики, психологии и дидактики разработать некоторую систему обучения русскому языку применительно к киргизской школе. 

Перечень опубликованных по теме доклада работ диссертанта. 
	Наименование работы
	Издательство
	Объём

	1. К вопросу методики преподавания русского языка в нерусской школе (произношение и правописание).
	Журнал «Окутуучуларга жардам». №4, 1940, Фрунзе
	12 стр.

	2. К развитию русской речи в киргизских школах. 
	Журнал «Окутуучуларга жардам». №6, 1940, Фрунзе
	14 стр.

	3. Функции русских падежей (в помощь учителю киргизской школы).
	Журнал «Окутуучуларга жардам». №9, 1940, Фрунзе
	13 стр.

	4. Работа над фразой (практическое усвоение грамматических форм). 
	Журнал «Мугалимдерге жардам» №6, 1947,Фрунзе
	7 стр.

	5. Ознакомление с неопределённой формой глагола в киргизской школе.
	Журнал «Мугалимдерге жардам» №12, 1947,Фрунзе
	5 стр.

	6. Замечания к программе по русскому языку для начальной киргизской школы (методический комментарий к новой  программе).
	Журнал «Мугалимдерге жардам» №2, 1949,Фрунзе
	5 стр.

	7. Фразеологические таблицы по русскому языку для начальной киргизской школы, настенные, 1-я серия. 
	Киргизгосиздат, 1949, Фрунзе-Казань
	33 таблицы.

	8. Разработка существительных на уроках русского языка в киргизкой школе (для 5 классов).
	Журнал «Мугалимдерге жардам» №5, 1949,Фрунзе
	5 стр.

	9. Методика преподавания русского языка в начальной киргизской школе.
	Киргизгосиздат, 1950, Фрунзе
	217 стр.

	10. Фразеологические таблицы по русскому языкку для начальной киргизской школы, настенные, 2-я серия.
	Киргизгосиздат, 1952, Фрунзе
	30 таблиц

	11. Вопросы преподавания русского языка в начальной киргизской школе в свете учения т. Сталина о языке.
	Журнал «Мугалимдерге жардам» №2, 1952,Фрунзе
	9 стр.

	12. Работа над фразеологическими таблицами (методические указания к 1-й и 2-й сериям)
	Журнал «Мугалимдерге жардам» №№ 7, 8, 12, 1952,Фрунзе
	44 стр.

	13. О некоторых грамматических формулировках школьного учебника.
	Журнал «Русский язык в школе», № 6, 1952, Москва.
	4стр.

	14. К вопросу о задачах и организации предварительного устного курса.
	Журнал «Русский язык в школе», № 1, 1953, Москва.
	5 стр.

	15. Предварительный устный курс русского языка в киргизской школе. 
	Сборник КиргизНИИП, 1953, Фрунзе; и журнал «Халык мугалими», №4, 1956
	6 стр.

	16. Методика преподавания русского языка в начальной киргизской школе, изд. 2-е.
	Киргизгосиздат, 1953, Фрунзе 
	275 стр.

	17. О преподавании грамматики русского языка в 5 – 7  классах киргизской школы.
	Журнал «Мугалимдерге жардам» № 10, 1953,Фрунзе
	10 стр.

	Продолжение

	18. К вопросу о преподавании русского языка в национальной школе (исследование учебников Киргизии, Казахстана и Татарии). 
	«Учёные записки» Киргизского государственного заочного пединститута, I, 1954, Фрунзе
	23 стр.

	19. Обучение русской грамоте в киргизской школе.
	Журнал «Мугалимдерге жардам» № 3, 1954,Фрунзе
	8 стр.

	20. Программа по методике русского языка в киргизской школе для пединститутов Киргизской ССР.
	Минпрос Киргизской ССР, 1955, Фрунзе
	10 стр.

	21. Таблицы по грамматике русского языка для 5 – 6 классов киргизской школы, настенные
	Киргизучпедгиз, 1955, Фрунзе
	61 таблица

	22. Предварительный устный курс и обучение русской грамоте в киргизской школе.
	Сборник КиргизНИИП, 1955, Фрунзе
	8 стр.

	23. Некоторые вопросы преподавания русского языка в национальной школе (о грубых нарушениях важнейших положений дидактики, психологии, лингвистики)
	Журнал «Мугалимдерге жардам» № 10, 1956,Фрунзе; журнал «Халык мугалими», № 11, 1956, Алма-Ата; сборник «Русский язык в национальной школе», 1958; Алма-Ата Межреспубликанская научная конференция…, стенографический отчёт, 1958,  Ташкент
	10 стр.

	24. Программа по русскому языку для киргизских групп Киргизского государственного заочного пединститута. 
	КГЗПИ, 1956, Фрунзе 
	14 стр.

	25. О комбинированном методе 
	Журнал «Мугалимдерге жардам» № 4, 1956,Фрунзе
	9 стр.

	26. Программа по русскому языку для начальной киргизской школы с объяснительной запиской (1-е изд. – 1948 г.)
	Минпрос, Киргизучпедгиз, 1958, Фрунзе 
	44 стр.

	27. Об изучении фонетики русского языка в 5 классе.
	Журнал «Русский язык в киргизской школе», № 4, 1958, Фрунзе
	14 стр.

	28. Некоторые советы (по материалам обследования школ Ошской области)
	Журнал «Русский язык в киргизской школе», № 5, 1959, Фрунзе
	10 стр.

	29. Методика преподавания русского языка в 5 – 7 классах киргизской школы. Учебник для педвузов Киргизской ССР
	Киргизучпедгиз, 1959, Фрунзе
	265 стр.

	30. Обособленные второстепенные члены предложения (пособие для заочников)
	Сборник КГЗПИ, 1959. Фрунзе 
	16 стр.

	31. Методика начального обучения русскому языку в киргизской школе, учебник для факультетов начального образования при пединститутах республики
	Киргизучпедгиз, 1962, Фрунзе
	332 стр.

	32. Фразеологические таблицы по русскому языку для начальной киргизской школы, настенные
	Киргизучпедгиз, 1962, Фрунзе
	40 таблиц 

	33. Методические указания к фразеологическим таблицам.
	Киргизучпедгиз, 1962, Фрунзе
	42 стр.

	34. Какая грамматика вытесняет язык?
	«Русский язык в нерусской школе»,№ 10, 1962, Баку; 

журнал «Русский язык в киргизской школе», №4-5, Фрунзе
	5 стр.

	35. Методика чтения в начальных классах азербайджанской школы 
	Сборник «Русский язык в нерусской школе», № 11, 1962, Баку
	25 стр.

	36. Начальной школе – главное внимание
	Журнал «Русский язык в киргизской школе» № 6, 1963, Фрунзе
	2 стр.

	37. О двух подходах к изучению грамматики русского языка
	Сборник «Русский язык и литература в нерусских школах Киргизии», выпуск 2-й, 1964, Фрунзе
	13 стр. 


3.9. Таблицы по синтаксису для восьмилетней киргизской школы 
(журнал «Русский язык в киргизской школе», № 1, 1968 год) 
П.И.ХАРАКОЗ, доцент КиргизГУ, заслуженный учитель Кирг.ССР 
В таблицах представлена не вся программа, а только те её моменты, которые являются трудными для киргизских учащихся. Так, например, выражение подлежащего, примыкание не отражены в них, зато конструкция составного сказуемого, способы его связи с подлежащим представлены обстоятельнее, причём несколько выходя за рамки, намеченные программой, но в пределах, необходимых для уяснения основ правильного построения русской речи. 

Тематика таблиц следующая: 1) согласование, 2) управление, 3) составное глагольное и именное сказуемое, 4) безличное предложение, 5) обобщающие слова при однородных членах, 6) причастный оборот, 7) придаточное дополнительное, 8) определительное, 9) обстоятельственное места, времени, условия, образа действия. 

Назначение таблиц – практическое. Поэтому общих грамматических понятий в них мало, даны главным образом типические образцы синтаксических конструкций, для уяснения их структуры – того, как надо правильно строить предложение (а, следовательно, высказывание) по-русски. 




Упражнения после уяснения образцов на таблицах должны быть, главным образом, речевые: сначала составление предложений по образцу, переводы с киргизского на русский, затем естественная речь с применением изученного типа (диалоги, беседы по прочитанному, по картине и т.п.). 

Таблица № 3посвящена понятию об управлении. Суть управления заключается в том, что существительное, которое отдельно можно свободно изменять по падежам (ученики рассматривают первую, вверху, группу примеров), теряет эту свободу, не может изменять свой падеж, когда оно в качестве пояснительного подчиненного слова оказывается связанным в предложении с другим словом – поясняемым, главным (рассматривается следующая группа примеров). Не позволяет ему изменить падеж именно поясняемое слово, к которому оно относится. Главное (т.е. поясняемое) слово требует от относящегося к нему существительного определённого косвенного падежа, т.е. управляет им. Само же главное слово может изменяться, находиться в любой форме. 

Сопоставляя примеры на таблице, ученики под руководством учителя уясняют понятие управления. 






Таблицы №№ 4, 5, 6, 7 и 8 дают примеры управления для усвоения того, какие конкретно слова какого падежа требуют в речи от подчинённого существительного. А это как раз и должно являться основной конкретной задачей изучения грамматической темы «Управление» в нерусской школе. 

На основе примеров таблиц организуется затем тренировка в построении и употреблении словосочетаний и фраз с управлением. 

Прочное закрепление (путём речевых упражнение, а не заучивания того, что называется управлением) примеров управления данных в таблицах, послужит опорой для овладения последующими поступающими в процессе текущей речевой практики фактами управления. 


Таблица № 9 лаёт один из видов безличных предложений – со сказуемым-наречием (категорией состояния). 

В верхней части таблицы – пять предложений данного типа безличных. Из них первые два показывают, что сказуемое может быть как без связи, так и со связкой, следующие три – разные связки и разные слова – члены предложения. 

Затем в нижней части таблицы выведена из верхних конкретных примеров наглядная общая схема структуры подобных предложений. В предложениях наглядны конкретные примеры, но не наглядна ещё структура, а в схеме наглядна общая их структура, которая и будет служить как бы алгебраической формулой, структурной моделью, эталоном для построения подобных путём наполнения её нужной для конкретного высказывания лексикой. 

Лексика в рамочках дна как раз для тренировки в наполнении модели (по усмотрению учителя лексика может быть заменена). 






В таблицах №№ 10 – 14 представлены конструкции составного сказуемого. Первые три дают составное глагольное сказуемое, последние два – составное именное. 

Назначение их также практическое: не изучение понятия сказуемого (это должно быть ученикам уже известно), а наглядное ознакомление и усвоение конструкции составного сказуемого – как оно строится и сочетается с подлежащим. 

Таблица № 10 – составное глагольное сказуемое с неглагольными вспомогательными словами, а в №№ 11 и 12 – с вспомогательными глаголами, причём в № 11 – с вспомогательными словами, допускающими сочетание с глаголами как совершенного, так и несовершенного вида, а № 12 – со связками, сочетающимися с глаголами только несовершенного вида. Поэтому для киргизских учащихся различие конструкции № 11 и 12 очень важно. 

Таблица № 10. Сначала дана структурная схема сказуемого, затем конкретные предложения-примеры. Связки был, будет взяты в скобки, как показатель того, что в зависимости от времени сказуемого они могут быть или отсутствовать. 

Справа в рамочке – части речи, которыми можно наполнять схему, модель. 

Аналогично построены и таблицы №№ 11 – 14. 


Ход работы над таблицами возможен как от модели к примерам, так и от примеров к модели. Но и в том и в другом случае необходимо показать ученикам, как можно заполнять модель конкретной лексикой (т.е. как нужно пользоваться ею): вместо он, она, кто-то берётся любое нужное существительное, вместо кем, каким, чьим, каков, что делать – любое соответствующее вопросу и нужное для высказывание слово. 

Таблица № 15 посвящена постановке тире между подлежащим и сказуемым и построена для работы по эвристическому методу, путём размышляющего наблюдения учащихся над примерами и их сравнении под руководством учителя. В случае невозможности воспользоваться эвристическим методом, учитель объясняет правило сам. 

3.10. Таблицы 
16. Различие звуков 

	Различайте звуки
	В – Б

	
	Ф - П


Для Б и П нужно разомкнуть сомкнутые губы

Для В и Ф нужно образовать щель между верхними зубами и нижней губой

	БАНЯ – ВАНЯ 

  ВОР – БОР 

 БЫЛ – ВЫЛ 

 БИЛ – ВИЛ 
	   ВОРÓНА – БОРÓНА

        ФÉДЯ – ПÉТЯ 

        ПОРТ – ФОРТ 

       ПЛОТ – ФЛОТ 
	ВОРОБÉЙ 

БЫВÁТЬ 

ВЫБИТЬ

ОБВИТЬ 

ВБИТЬ 


НА ДВОРЕ ТРАВА, НА ТРАВЕ ДРОВА.

ОТ ТОПОТА КОПЫТ ПЫЛЬ ПО ПОЛЮ ЛЕТИТ.

17. Безударные гласные

Правописание безударных гласных 

	Если в ударном слоге слышится о или а, е или и, то в безударном слоге нужно писать о или а, е или и. 

СТОЛ            СТОЛÓВАЯ 

ДОЖДЬ         ДОЖДЛИВЫЙ 

МОЛÓЖЕ     МОЛОДÓЙ 

ТРÁВКА       ТРАВÁ 

ЛЕС              ЛЕСНИК 

ЗАПÉЛ         ЗАПЕВÁЛ 

ЗАПИЛ         ЗАПИВÁЛ 
	Поэтому безударный гласный проверяй ударением: 

ВЫПИТЬ, ПИТЬЁ, ПИТЬЕВÓЙ 
потому что 

ПИТЬ 

НЕСЁТ, ПРИНЕСТИ, ВЫНЕС 
потому что 

НЁС 
ГОЛОВÁ, ГОЛÓВКА, ГОЛОВНÓЙ 
потому что 

ГÓЛОВУ 




18. Приставка 
ПРИСТАВКА, КОРЕНЬ, СУФФИКС 

	ОСНОВА 
	
	ОКОНЧ.
	
	ОСНОВА 
	
	окончание

	
	
	
	
	
	
	

	ПРИСТ. 
	
	КОРЕНЬ 
	
	СУФ. 
	
	
	
	ПРИСТ. 
	
	КОРЕНЬ 
	
	СУФ. 
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	▬ 
	
	ГОРОД 


	
	▬
	
	
	
	РАЗ 

	
	ДЕЛ 


	
	ИТЬ 

	
	

	▬ 
	
	ГОРОД 


	
	СК 

	
	ОЙ 

	
	▬ 

	
	ДЕЛ 


	
	ЕНИ 

	
	Е 


	ПРИ 

	
	ГОРОД 


	
	▬
	
	
	
	ВЫ 

	
	ДЕЛ 


	
	ИТЬ 

	
	

	ПРИ 

	
	ГОРОД 


	
	Н 

	
	ЫЙ 

	
	ПЕРЕ 

	
	ДЕЛ 


	
	АНН 

	
	ЫЙ 


	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Корень «ГОРОД», как и в киргизском языке, является самостоятельным словом 


	
	Корень «ДЕЛ», в отличие от киргизского языка, не является самостоятельным словом. 


19. Значение приставок 
ПРИ-,   У-,   ПОД-,   ОТ- 

	ПРИШЁЛ 
	Пришёл куда-нибудь


	УШЁЛ 
	Совсем покинул какое-нибудь место 

	
	
	
	

	ПРИЕХАЛ 
	
	УЕХАЛ 
	

	
	
	
	

	ПОДОШЁЛ 
	Приблизился к чему-нибудь 


	ОТОШЁЛ 
	Удалился (не покинул) на некоторое расстояние (обычно небольшое) от чего-нибудь 



	
	
	
	

	ПОДЪЕХАЛ
	
	ОТЪЕХАЛ 
	


	Приехала машина. Она остановилась во дворе. Затем подъехала к крыльцу,


	
	постояла немного и отъехала в сторону. Через полчаса она уехала. 


	Мы сажали цветы. Пришёл учитель, посмотрел, подошёл к старосте и похвалил за хорошую организацию работы. 


	
	Затем он отошёл от нас, подозвал к себе пионервожатого, дал ему задание и ушёл.


20. Винительный падеж с предлогами В, НА, ПОД, ЗА
НА 










ҮСТҮНӨ 
В (ВО)










ИЧИНЕ 

ЧТО (КУДА)? – ЭМНЕНИН  (КАИСЫ ЖЕРГЕ)? 

ЗА 










АРТЫНА 

ПОД 










АСТЫНА 

НА ▬  -ГА (ҮСТҮНӨ): 



НА ПАРТУ, 

НА КРЫШУ, 

НА СТУЛ 

В  ▬  -ГА (ИЧИНЕ):



В ПАРТУ, 

В ШКОЛУ, 

В ГОРОД 

ЗА  ▬   (АРТЫНА): 



ЗА ПАРТУ, 

ЗА ДОСКУ, 

ЗА ГОРОД 

ПОД  ▬   (АСТЫНА): 



ПОД ПАРТУ,

ПОД СКАМЕЙКУ, 
ПОД СТОЛ 

21. Винительный падеж с предлогом «ЧЕРЕЗ» 
ҮСТҮНӨН 

ЧЕРЕЗ ДУВАЛ ▬ ДУВАЛДЫН ҮСТҮНӨН (СЕКИРҮҮ)

ЧЕРЕЗ 


ТУУРА 

ЧЕРЕЗ УЛИЦУ ▬ КӨЧӨЛӨН ТУУРА (АТҮҮ)
ДАН КИЙИН 

ЧЕРЕЗ ЧАС ▬ БИР СААТ ТАН КИЙИН 
3.11. О новых программах по русскому языку для киргизской школы

(журнал «Русский язык в киргизской школе», № 3 - 5, 1969 год)

П.И.ХАРАКОЗ, доктор педагогических наук 

Программа по любому школьному предмету является основным, важнейшим первичным учебно-педагогическим документом. Это руководящий документ. Программа определяет объём знаний и навыков, которые должны получить учащиеся по данной дисциплине – устанавливает, чему следует учить детей в течение всего периода школьного преподавания. 

Содержание же программы, того чему именно надо учить, что усвоить, чем овладеть, в общем виде определяется в свою очередь потребностями общества, в данном случае – потребностями нашего, советского общества на нынешнем этапе его развития. 

В условиях развёрнутого коммунистического строительства, когда развитие национальных отношений характеризуется дальнейшим сближением наций, изучение русского языка приобретает серьёзное политическое значение и становится важнейшей составной частью коммунистического воспитания трудящихся в дружной семье братских народов СССР. Русский язык воспринимается народами нашей страны как их второй родной язык. 

Коммунистическая партия чётко сформулировала это в Программе КПСС: 

«Происходящий в жизни процесс добровольного изучения, наряду с родным языком, русского языка имеет положительное значение, так как это содействует взаимному обмену опытом и приобщению каждой нации и народности к культурным достижениям всех других народов СССР и к мировой культуре. Русский язык фактически стал общим языкрм межнационального общения и сотрудничества всех народов СССР». 

В Законе об укреплении связи школы с жизнью и о дальнейшем развитии системы народного образования в Киргизской ССР сказано: 

«Главной задачей советской школы является подготовка учащихся к жизни, общественно полезному труду, дальнейшее повышение общего и политехнического образования, подготовка образованных людей, хорошо знающих основы науки, воспитание молодёжи в духе голубого уважения к принципам социалистического общества, в духе идей коммунизма». А эта задача подготовки учащихся киргизской школы к жизни, работе на производстве в условиях Киргизской ССР вызывает необходимость не теоретического, а практического овладения русским языком, чтобы учащиеся, заканчивая школу и переходя на производство, могли бы пользоваться там как языком общения не только родным, но русским языком, чтобы киргизские юноши и девушки могли осуществить предоставленное им Советской Конституцией право на образование в любом вузе Советской страны. 

Из всего вышеизложенного – из оценки значения знания русского языка, которая даётся в партийных документах, из партийных и правительственных постановлений о связи школы с жизнью, из потребностей советского общества на данном этапе его развития – вытекает необходимость практического владения русским языком. 

В настоящем проекте новой программы по русскому языку для киргизской школы поэтому и выдвигается на первый план задача именно практическая: овладеть речью, навыками и умениями правильно говорить по-русски, понимать русскую речь как устную, так и письменную. 

Рабочий проект программы – результат труда большого коллектива специалистов. Это и сектор  русского языка и литературы Киргизского научно-исследовательского института педагогики, и кафедры методики преподавания русского языка Киргосуниверситета и Киргизского женского пединститута, кафедра русского языка Фрунзенского политехнического института, многие учителя школ. 

Программа составлена для трёх концентров: для I – IV, V – VIII и IX – X классов. 

От оканчивающих 4 класса требуется умение вести несложный разговор на русском языке, рассказывать о знакомых явлениях окружающей жизни. Для такого умения программа считает достаточным предложить к усвоению примерно 1700  наиболее употребительных русских слов. А грамматические формы словоизменения, т.е. родовые, падежные, личные, числовые и временные формы слов, необходимо освоить все, иначе невозможно освоить связную речь из усвоенных 1700 слов. Эта идея (уже в начальных классах овладеть всеми формами словоизменения русского языка), нужно сказать, проводится в программах для киргизской школы уже более 20 лет. В методике для начальных нерусских школ московского издания 1960 года высказывается то же требование. Эта идея оправдана и практически и теоретически и поэтому сохранена в настоящем проекте. 

Однако грамматики в качестве отдельного предмета в начальных классах нет. А все названные выше грамматические формы программа предлагает отрабатывать в форме ряда вопросов (кому? кем? где? откуда? и т.д.) и ответов на них в типовых фразах: Миша дал сестре книгу; Я учусь в школе, поеду в город и т.п. Есть основание в принципе считать это правильным. Вопрос о том, насколько удачны самый подбор образцов и их количество, вероятно, ещё будет обсуждаться и отшлифовываться. Так, например, высказывалось мнение, что простой перечень большого количества фраз, хотя и названных типовыми, к каждой словарной теме 1 класса не проясняет, какой собственно структурный, грамматический момент имеется в виду освоить. 

Принципиальные изменения по сравнению с действующей программой сделаны в проекте в связи с предварительным устным курсом и обучением произношению. Состоят они в следующем. 

В действующей ещё программе для киргизской школы отсутствует с 1060 года предварительный устный курс русского языка, тогда как во всех национальных школах страны (кроме Узбекистана) он проводился и проводится. И сейчас в проектах новых программ национальных школ он занимает прочное место как один из ведущих принципов советской методики. В настоящем проекте новой программы для киргизской школы этот предварительный устный курс восстановлен и наша программа, таким образом, влилась в общее русло советской методики русского языка в национальной школе. 

На предварительный устный курс проектом отведено 30 часов, но, по-видимому, придётся несколько увеличить количество уроков: вполне обоснованные предложения по этому поводу высказывались в печати и устно. 

Внесены в программу изменения и по части обучения произношению. Проект предлагает вводить трудные для учащихся фонематические моменты русского языка и работать над их произношением с первых же шагов обучения русскому языку; учить произношению трудных звуков и звукосочетаний не последовательно одного за другим, а сравнительно, в попарных (бинарных) противопоставлениях: сопоставляя смешиваемые звуки, учить различать их. Проект программы ориентирует на обучение произношению не би, ли, ни, до, ны и т.д., а на развитие навыков различного произношения и различения на слух би от бы, ли от лы, ни от ны, так как для  киргизских учащихся трудны не до или вы сами по себе, а трудно отличить Дёма от дома, выл от был. Для русского же языка именно различное произношение и различное же произношение и различие на слух выл и был, Дёма и дома чрезвычайно важно. 

Так обстоит дело в навальных классах. 

Для V – VIII классов проект программы предусматривает уже систематический курс русской грамматики. В «Методиках», изданных в Москве, указывается: «В высказываниях методистов об изучении второго языка… грамматика рассматривается как одно из важнейших средств развития речи учащихся на изучаемом языке», «грамматика изучается прежде всего с практическими целями помочь овладеть русским языком» 

Настоящий проект новой программы по русскому языку составлялся, в меру сил его составителей, во-первых, с учётом вышеуказанного практического назначения преподавания грамматики второго языка, облегчить учащимся практическое овладение русским языком как средством общения; во-вторых, с учётом того факта, что учащиеся уже изучают грамматику родного языка. 

Исходя из этого, в программе не предусматривается изучение общих для русской и киргизской грамматики понятий, как, например: что такое существительное, глагол; что называется подлежащим, сказуемым; сведения о том, что слова в предложении связываются по смыслу и грамматически и т.п. 

Подобные знания ученики усваивают на уроках грамматики родного языка, а учитель русского языка пользуется ими как готовыми, уже известными ученикам. Если на уроках русского языка продолжать осваивать тот же материал как новый, то от подобных сведений знания русского языка не прибавится. Так же, как от сообщения того, что французская речь состоит из предложений, последние – из слов, а слова – из звуков, что французское существительное тоже обозначает предмет, знания французского языка не прибавится. Это всё то, что получило в последние годы название «излишнего теоретизирования». 

Таким образом, всего того из грамматики, что не имеет непосредственного отношения к правилам, как нужно связывать слова друг с другом, как нужно построить словосочетание, проект старается избегать, не перегружая программу излишним, ненужным для усвоения русской речи теоретическим материалом. Например, по разделу фонетики, нет таких пунктов, как что такое звук, буква, гласные или согласные – весь раздел построен на упражнениях в произношении и связанным с ним правописанием. По имени существительному, например, программа вовсе не навязывает таких подтем, как понятие о существительном, роль существительного в предложении (такая же, как в киргизском языке: может быть подлежащим, сказуемым, второстепенным членом), собственные и нарицательные существительные и их правописание (как и в киргизском языке). Всё это учитель может проходить попутно, как известное. Зато на род имен существительных отводит 8 часов и предлагает правила распознавания рода существительных и упражнения не в приклеивании ярлыков к существительному при грамматическом разборе (стол – мужского рода), а упражнения в согласовании с существительным в роде тех слов, которые изменяются по родам (прилагательных, местоимений, порядковых числительных, причастий, глаголов прошедшего времени), предлагая тут же ознакомление с родовыми окончаниями этих слов, т.е. предлагает то из грамматики, что нужно для построения правильной русской речи. 

Морфологические формы проект нацеливает изучать функционально, т.е. в плане употребления их в речи. Например, в связи с родительным падежом требуется усвоить не только его окончания, но и обязательно основные случаи употребления: словами нет, не было; с числительными и другими обозначающими количество или меру словами; с рядом глаголов, требующих родительного падежа (бояться, лишаться и др.) и т.д. Без подобных сведений ученик не может из одного лишь столбика склонения узнать, когда требуется тот или иной падеж в речи, и грамматика тогда теряет своё практическое значение. 

По синтаксису основной упор программа делает на правила построения изучаемой синтаксической конструкции. Например, если это сложноподчинённое предложение, то на каком месте должно или может стоять придаточное предложение, какими союзами присоединяется к главному, какое значение придаёт предложению тот или другой союз. Последнее важно для высказывания: значение предложений «Пока зайдёт солнце, я вернусь» и «Я вернусь, когда зайдёт солнце» разное, хотя в обоих случаях это придаточные времени. А на основе таких сведений предлагаются главным образом конструктивно-грамматические предложения и упражнения в употреблении изучаемой конструкции в речи. 

В проекте программы, во избежание многократного изучения одного и того же материала и бесполезной траты времени, по теме «Изменение по родам и падежам» объединены все части речи одинакового словоизменения. Так, по роду имени существительного для упражнений в согласовании даны не только прилагательные, но и местоимения, причастия, порядковые числительные, так как окончания у них такие же, как у прилагательных. Это, кроме экономии времени, даёт большой простор для упражнения в согласовании. 

В теме «Имя прилагательное» наряду со склонением прилагательного предлагается склонение и других частей речи аналогичного  словоизменения (местоимения, порядковых числительных). 

Поэтому в темах «Местоимение» и «Порядковые числительные» уже нет пункта об изменении по родам и падежам. 

В IX – X классах на изучение русского языка отводится один час в неделю. Проект программы предусматривает здесь в основном стилистические упражнения и повторение пройденного в V – VIII классах. Серьёзные замечания к этому проекту были сделаны доцентом Киргизского женского пединститута В.С.Щербаковым в докладе «О проекте программы по русскому языку для IX – X классов киргизской школы», с которым автор выступил на проведённой в мае научно-практической конференции. 

Наконец, проект даёт в качестве приложения программу для факультативных занятий по русскому языку в IX и X классах. Для каждого класса учебным планом предусмотрено по 70 часов. Факультативные занятия посещаются учениками по их желанию. Занятия рассчитаны на более углубленное изучение основных разделов предмета «Русский язык». 
В целом проект новой программы по русскому языку для киргизской школы нацеливает учителя на проведение работы в плане практического усвоения учащимися русского языка в качестве средства общения. 

Это пока только проект для обсуждения и эксперимента. Окончательно доработку, отшлифовку он получит впоследствии. 

3.12. «Беспрестанное упражнение и повторение» 

(Некоторые проблемы овладения неродным языком) 
(Журнал «Русский язык в киргизской школе», № 2, 1977 год)

П.И.Харакоз, профессор Киргосуниверситета, доктор педагогических наук
Статья видного советского методиста-словесника, автора неоднократно издававшихся монографий по методике преподавания русского языка в киргизской школе (последняя из них – «Основы методики русского языка в киргизской школе». Фрунзе, «Мектеп», 1973; предыдущие – выходили отдельно для начальной и восьмилетней школы) была представлена в виде доклада на Зональном совещании-семинаре по актуальным проблемам методики преподавания русского языка студентам, обучающимся в национальных группах неязыковых вузов Средней Азии и Казахстана, проходившем в Киргосуниверситете 20 – 23 ноября 1974 г. 

Лейтмотивом является известное высказывание К.Д.Ушинского: «Здесь ничто так не важно, как беспрестанное упражнение и повторение, предупреждающее забвение». 

Тема нашей конференции – обучение русскому языку нерусских студентов. Над этой проблемой мы добросовестнейшим образом бьёмся десятки лет, стараясь решить её в пределах вузовских стен. Однако в рамках вуза вряд ли возможно решить её полноценно. 

Обучение русскому языку в национальных группах вуза имеет смысл как временная мера, пока поступающий в вуз контингент не в должной степени подготовлен школой по русскому языку. Но мы рискуем увековечить эту меру, если наши научно-методические интересы ограничим вузовской аудиторией. Необходимо выйти за порог вуза, потому что решение проблемы – не в вузовской аудитории, а в школьной, причём в самом начале пути – в начальных классах, ибо если русский это второй родной язык, как нередко его называют сами народы нашей страны, то нужно учитывать, что овладеть основами нового языка до качества родного возможно только в детском возрасте, применительно к школе – только в начальных классах. 

Таким образом, начальные классы – это именно тот решающий этап обучения, который только и может, при правильной его постановке, обеспечить в последующих классах полноценное усвоение русского языка, чтобы снять, наконец, с вузовских плеч эту невузовскую задачу: обучать студентов практическому владением русским языком. 

Вопрос, следовательно, ставится так: или мы решим проблему успешного и незатруднительного усвоения русского языка в начальных классах, или ни на каком последующем этапе полноценно решить эту проблему нам не удастся. 

В общеобразовательной национальной школе русскому языку мы учим 10 лет. Но как бы это парадоксально ни звучало, новому языку за 10 лет научиться невозможно – ему можно научиться только за год-два, максимум за три года. Поэтому основные усилия следует отдать именно начальным классам, особенно же первому году обучения. 

Что требуется для овладения новым языком – общеизвестно и бесспорно: речевая практика. Без неё – невозможно. Причём – некоего определённого количества. И я не могу здесь обойти К.Д.Ушинского, выразившего это предельно кратко, просто и ясно: «Здесь ничто так не важно, как беспрестанное упражнение и повторение, предупреждающие забвение». 

Истина, бесспорно, не новая, но ведь также бесспорно и то, что пока мы ничего другого взамен предложить учителю не имеем. Поданные было нам гипнопедией надежды уложить с вечера обучаемого в постель и разбудить его утром со знанием языка пока не сбылись, возможности суггестологии находятся ещё в стадии исследований, и система обучения по её принципам, пригодная для массового внедрения в школу, пока в далёкой перспективе. Соблазнительные же технические средства эффективны лишь в той степени, в какой они способны обеспечить то же «беспрестанное упражнение и повторение»: их надо зарядить соответствующим учебным материалом с нужной повторяемостью слов и конструкций, без чего они – что ружьё без патронов. 

Так или иначе, но «беспрестанное упражнение и повторение» продолжает оставаться пока единственно действенным средством успешного овладения новым языком. Будет ли обучение проводиться прямым или переводным способом, с применением сопоставления или без применения, с магнитофоном или без него – успех обучения решает многократное употребление слов и форм в речи. Не будет этого «беспрестанного упражнения и повторения» – не будет и владения языком, даже если каждый ученик получит по магнитофону и усвоит все достижения сопоставительных и порождающих грамматик. 
Речь не об отказе от технических средств или грамматик – речь о том, что является решающим в обучении языку. Потому что как раз это – самое простое для понимания и самое важное для успешного обучения, повторяемость слов и форм в речевых упражнениях, – менее всего осуществляется в практике обучение и мене всего подчёркивается в теории обучения. 

Значение повторения нередко подвергается сомнению. В печати как-то промелькнуло даже такое: «Повторение не мать, а мачеха учения. Мать учения – применение». Трудно судить, какое повторение имелось в виду в этом неожиданном и сильном афоризме, чтобы дать основание так сокрушительно противопоставить ему применение. Однако если и учит именно применение, то применение повторяющееся. Однократное применение инструмента ещё не даёт владения им – свободное владение инструментом достигается только в результате многократного (по-вто-ря-емость!) его применения. Повторяемость языкового материала в речи и есть повторяющееся его применение. 

Итак, речевая практика. Она решает успех обучения. Но её недостаточно потребовать от ученика. Чтобы она могла состояться, она должна быть для ученика посильной. В непосильную практику он просто не включится. 

Посильной же она будет, если ведётся в пределах известного ученику языкового материала, разумея под известным не просто пройденное, а  неутерянное пройденное. 

Неутерянными же окажутся те слова и формы, которые, будучи введены, не выпускаются из всевозможных упражнений на первых порах ежедневно. 

Когда рекомендуют, чтобы слово встречалось 4 – 7 раз в году или (что то же) в учебнике, то таким количеством и интервалами можно успешно доказать только бесполезность повторения. Если слово, введённое 1 сентября, потом появится только в конце октября, затем к новому году и т.д. (а 4 – 7 раз и означает интервалы в полтора – два месяца), трудно такое повторение признать удовлетворяющим требованиям К.Д.Ушинского не вспоминать забытое, а не давать забывать усвоенное. 

В начале обучения новому языку, когда родной конкурирует с ним с подавляющей силой, введённая новая единица изучаемого языка может устоять только в результате настойчивого первое время употребления её в течение нескольких уроков подряд. После этого допустимо повторять её с большими интервалами. 

Можно, по-видимому, считать достаточным новую единицу (лексическую или грамматическую) не выпускать из всевозможных речевых упражнений не 4 – 7 раз в году, а 4 – 7 уроков подряд и только после этого – ещё 4 – 7 раз в году. Так по каждому слову, форме, конструкции. 

В таком примерно количественном выражении можно было бы предложить к реализации «беспрестанное упражнение и повторение, предупреждающее забвение» 

При соблюдении такого правила получаемый учеником языковой материал не будет теряться, а речевая практика в пределах этого неутерянного окажется посильной и, следовательно (что очень важно), не противной и, обеспечивая в таких условиях незатруднённое накопление языкового материала, будет чем дальше, тем всё интереснее для обучающегося. 

Осуществляется ли в школе такая целенаправленная система упражнений, речевой практики с такой повторяемостью материала на первых порах обучения? Связываются ли все виды работ в начальных классах единой словарно-грамматической темой: если введено новое слово, то чтобы на уроке чтения оно было в тексте; чтобы картина для беседы вызывала необходимость употребить это же слово; чтобы в письменных упражнениях оказалось оно же; в тексте для домашнего чтения тоже? И так с каждым словом, с каждым грамматическим элементом? 

Много ли школ ответят на эти вопросу утвердительно? 

Вот где правомерно бы видеть главную причину пробелов в знаниях учащихся. 

Но позвольте, могут возразить на это: кто же запрещает учителю? Пусть возьмёт и организует эту речевую практику с подобной повторяемостью, раз это такой уж решающий фактор успеха. Кому ж этим и заняться-то, как не ему! 

Ему, конечно, этим заниматься, но дело в том, что в масштабе массовой школы учитель просто не в состоянии осуществить подобную организацию обучения, если его не вооружить соответственно составленными учебниками, щедро дополненными соответственно же составленными пособиями. 

В самом деле, если методика требует: «Употребляй каждое новое слово несколько уроков подряд, неоднократно на каждом и в разных контекстах и ситуациях», а в учебнике слово, впервые появившись на данной странице, дальше встретится через 15 – 20, а дополнительные пособия не восполняют пробела, то что остаётся делать учителю? Ему остаётся или следовать учебнику, отказавшись от важнейшего положения о повторяемости, или отложить учебник в сторону и самому подбирать весь нужный материал, составляя на каждый урок кусочек, по существу, совершенно другого учебника и пособий. Но такая работа просто непосильна для массового учителя, не говоря уже о том, что если бы это и удалось ему, то плод такого подвига был бы лишь в одном экземпляре и потому недоступным другим учителям и непригодным для самостоятельной работы учащихся и домашних заданий. 

Следовало бы отвергнуть одно ошибочное, довольно вредное для дела убеждение, что всё зависит от учителя, что-де хороший учитель и без соответствующих учебника и пособий сумеет добиться высоких результатов. Никто нынче не решится утверждать, что, например, хороший колхозник и без предоставленных ему промышленностью удобрений (сам-де творчески наскребёт их у себя дома) сумеет решить проблему высоких урожаев. Для всех отраслей производства мы давно отказались от такого одностороннего, как флюс, тезиса, и только об учителе продолжаем утверждать: хороший сможет и без, предоставляя ему самому кустарно (но под лестным эпитетом: творчески!) решать проблему поиска или составления недостающих учебных материалов. И демонстрируем на конференциях и в печати отдельных хороших, не замечая, однако, при этом, что с малой эффективностью призываем остальных к подражанию. 

Учитель зависит от учебника и пособий к нему. Именно они диктуют ему порядок и дозы вводимого нового языкового материала, диктуют систему, стиль упражнений, определяют степень повторяемости слов и форм. И сели для успешного обучения нужен хороший учитель, то именно рациональный комплекс учебника и пособий как раз и создаст хорошего учителя, причём массового. 

Каким примерно представляется мне этот комплекс? 

1. В центре его – учебник, являющийся его ведущей осью. Вокруг нег, подчиняясь его параграфам, группируются различные пособия: игрушки, игры, картины, диапозитивы, диафильмы, микрофильмы, материалы для инсценировок и диалогов, а также тексты для обильного домашнего чтения. Причём эти последние, тексты, должны быть такого содержания, чтобы читались с удовольствие, без принуждения. 

2. Словарно-грамматическое содержание как узко направленных, специализированных упражнений, так и связного, коммуникативного и информативного речевого материала учебника и пособий и его распределение должны быть такими, чтобы они (содержание и распределение) сами обеспечивали бы вышеназванную повторяемость слов и конструкций в разных контекстах и ситуациях, освободив учителя от необходимости самому искать или придумывать недостающие материал. 

3. Особенно важным в этом комплексе следует признать серию соответственно подобранных текстов для домашнего чтения (иной внешкольной речевой практики для не имеющих русского окружения трудно организовать), строго градуированных в своём словарно-грамматическом содержании соответственно параграфам учебника. Например, если к данному параграфу учебника пройдены, скажем, 400 слов и какие-то формы, конструкции, то к нему (параграфу) должны быть привязаны тексты в пределах этих 400 слов, форм и конструкций. Тогда самостоятельное домашнее чтение окажется беспереводно понятным и – что особенно важно – приятным. 

При этом текстов для домашнего чтения должно быть несравнимо больше, чем для классного, чтобы обеспечивалось обильное чтение. Второму-третьему классам надо бы дать от полутора до трёх страниц на день. Для опасений в перегрузке учащихся нет оснований, так как при полагающемся для этих классов темпе чтения эти страницы потребуют 15 – 20 минут. Кроме того, то, что делается с интересом, с удовольствием (а тексты должны быть именно такими), не вызывают утомления. 

Конечно, это составит 500 – 1000 страниц на год. Но ведь надо же, наконец, согласиться, что именно такое количество более соответствует поставленной задаче – овладеть русским как вторым родным, а не те 10 – 20 страниц предлагаемых для внеклассного чтения, например, учебниками для II и III классов киргизской школы. Надо бы отказаться от наивной надежды, что одним тощим учебником в полтора десятка печатных листов можно усвоить русский язык до степени родного. 
4. Остальные пособия (картины, диафильмы…) также соответственно привязываются к определённым параграфам учебника. 

Вот эта привязка всех материалов пособий к параграфам учебника является важнейшей отличительной особенностью данного комплекса, обеспечивающей его эффективность. 

5. Словарно-грамматическое содержание всех дополняющих учебник пособий должны развёртываться в том же направлении, последовательности и темпе прироста нового языкового материала, что и в учебнике. Учебник – стержень этого комплекса, и по ходу составления учебника определяется, какая картина, какой диафильм, какой текст для домашнего чтения следует привязать к данному параграфу. 

Таким образом, весь этот комплекс пособий во главе с учебником должен представлять такое строго целенаправленное учебно-методическое единство, которое самим своим содержанием и его распределением обеспечивало бы в обучении «беспрестанное упражнение и повторение, предупреждающее забвение» – это важнейшее и на нынешнем уровне науки пока единственно действенное средство успешного овладения новым языком. 

Это то, что давно, не дожидаясь новых чудодейственных открытий, следовало и можно было бы сделать для учителя, без чего невозможен массовый успех в обучении русскому языку в нерусской школе. Можно было. Потому что то, что я говорю об упражнении и повторении, не есть последнее откровение науки, а достаточно старая истина, однако никакими пока новыми открытиями не заменённая. 

Ни технические средства, ни разнообразные методы – сопоставительный, прямой, переводный, комбинированный, сознательно-практический, аудио-визуальный, аудио-лингвальный…, от которых рябит в глазах, – сами по себе не решают проблемы. Будет ли материал подан из уст учителя или с говорящей ленты магнитофона, сопоставительным, аудио-визуальным или каким иным методом, успех решает повторяемость слов и форм в речевой практике. Успех при любом из этих методов достигается в той степени, в какой в них присутствует беспрестанное упражнение и повторение. 

«Беспрестанное упражнение и повторение!» – другого средства нет. 

Учителю и нужно дать в готовом виде полный комплекс готовых учебных материалов, обеспечивающих также упражнение и повторение. Создание такого комплекса следует признать безотлагательной задачей, задачей номер один, как принято говорить в таких случаях. 

При этом следует учесть, что составление такого комплекса – работа исключительной трудоёмкости. трудность усугубляется ещё тем, что мы в прошлом не имеем опыта составления подобного комплекса, на который можно было бы опереться. И составить его между делом, в вечерний час, свободный от штатной службы, как обычно составляют сейчас учебники, в состоянии только коллектив, которому её поручат как основное производственное задание, и на срок не менее двух лет. 

Наличие такого комплекса могло бы успешное обучение русскому языку сделать принадлежностью всей массы учительства, а не только передовых его представителей. 

Следующий вопрос, имеющий прямое отношение к проблеме изучения русского языка в национальной школе, – это вопрос об объёме словаря и темпах обучения. 

Оканчивающий национальную среднюю школу должен уметь свободно читать русскую художественную литературу, понимать и уметь излагать её на правильном русском языке. Таково требование программы. Жизнью продиктованное требование. Наконец, чтобы ученик мог воспользоваться своим правом на высшее образование, он никем иным, как школой, должен быть подготовлен к пониманию русской речи лектора в вузе и соответствующей литературы. 

В каком же словарном объёме нужно владеть русским языком, чтобы свободно читать, понимать оригинальный текст, лекцию в вузе и излагать всё это на правильном русском языке? 

Учёные подсчитали, что в полном собрании сочинений Пушкина содержится примерно 21 тысяча различных слов, около 8 тысяч из которых покрывает более 95% текста
.Думается, что это именно тот уровень, на котором только начинается свободное чтение оригинального текста
. 
Значит, чтобы удовлетворять требованиям школьной же программы «свободно читать, понимать, излагать…», оканчивающий среднюю школу должен владеть русской лексикой  не ниже вышеназванного уровня. Поскольку же для усвоения нового языка возраст учащихся младших классов более благоприятен, нежели средних и старших, было бы целесообразно первым трём классам предложить к усвоению не менее 4000 слов. 

Надо бы учитывать, что новому языку нужно учить или быстро, или им вообще не овладеть, тем более до качества родного: при медленных темпах он опротивеет раньше, чем научишься ему (между прочим, тоже не последнее слово науки; во всяком случае, К.Д.Ушинский уже её высказывал). 

Почти во всех программах для начальных классов школ Средней Азии, Казахстана, Азербайджана предусмотрено 800 – 900  слов. Три года топтаться на 800 – 900 словах, явно не дающих должного удовлетворения нуждам общения учащихся, значит вызвать отвращение к обучению этому языку. 

Мною было проведено статистическое исследование лексического состава разговорно-бытовой речи детей I – III классов, той речи, которую они ведут между собой, типа: «Вань, дай коньки!», «Девочки, пойдёмте  играть в классики…». И это в примитивной речи на примитивные темы оказалось 8568 слов активного употребления. Насколько же тогда 800 слов могут удовлетворить нужда общения ребёнка к этому языку, и сколько ему нужно терпения и воли, чтобы даже до этих 800 слов плестись в течение трёх лет. 
А если не три, а десять лет так – не получая возможности свободно понимать и вести речь соответственно уровню своего интеллектуального развития? Какую любовь и интерес к обучению языку можно ожидать при таких темпах? 

Вот почему мне представляется необходимым в качестве минимума овладеть уже в начальных классах 4000 слов, по крайней мере. 

Со среднего звена общеобразовательной школы начинается изучение русской классической и советской литературы. Художественная литература – богатейший источник для усвоения языка. Но между начальным и средним звеном – большой разрыв, начальные классы не готовят нужную для следующего звена языковую базу. Например, киргизский ученик, который, согласно программе, должен за первые 4 класса усвоить 1700 слов, в следующем, в книге по чтению для V класса встречается с текстами, в которых новых (по отношению к программному минимуму предшествующих классов) 3640 слов, в книге для VI класса -  4277. Насколько трудно работать над текстами при таком количестве новых слов, известно каждому учителю. 

Как же быть? Упрощать дальше язык литературных текстов? Например, для V класса адаптировать до уровня 1700 пройденных за 4 класса слов? 

Но тогда, во-первых, получатся тексты, которые потеряют право называться русской художественной литературой (а с V класса предмет как-никак называется литературным чтением); во-вторых, тексты при такой адаптации станут неизбежно примитивным, намного ниже интеллектуального уровня учащихся данного класса, а потому скучными, убивающими интерес к предмету. 

Вывод? Тот же: 4000 слов как минимум за первые три года. Тогда устраняется и малодоступность текстом для средних и старших классов, и необходимость их адаптации до примитива. 

Это необходимо – 4000 слов за три класса, если мы хотим, чтобы оканчивающие среднюю школу владели русским языком, а часы русского языка в вузе отдать другим, вузовским дисциплинам. 

Языком, который является  средством межнационального общения для всех народов нашей страны и потому жизненно необходимый всем, – этим языком, безусловно, нужно владеть свободно.  А этот лексический минимум, который предлагает программа, не обеспечивает такого владения, хотя она же требует именно такого: свободно читать, понимать и излагать на правильном русском языке художественную и научно-популярную литературу. 

Я сознательно ставлю вопрос в первую очередь о необходимости усвоения 4000 слов, а не о возможности: была бы признана необходимость – возможности тогда скорее найдутся. 

Обучение русскому языку киргизских детей в подготовительных классах, как сообщалось в печати и на конференциях, дало поразительные результаты – по нескольку десятков слов в день. 

Пробы, проведённые дипломниками Киргизского государственного университета и учителями под руководством кафедры методики в первых классах  восьми киргизских школ, дали за 30 уроков предварительного устного курса твёрдое усвоение от 300 до 400 слов. В частности, занятия в школе-интернате с детьми чабанов, до этого не слыхавшими ни одного русского слова, дали усвоение 420 слов. Можно, следовательно, полагать, что за 3 года 4000 слов, при наличии соответствующего комплекса пособий и учебника, можно усвоить. 

Успехи дипломников не были следствием какой-либо открытой ими новой методики – просто они обеспечили занятия достаточным количеством пособий, насытили уроки непринуждённой речевой практикой в связи  с интересными для детей играми, деятельностью, предметами, картинками. Но подготовить эти необходимые учебные материалы экспериментатор мог потому, что он был студентом-дипломником: имел специальный для этого отпуск, имел научного руководителя и только 5 уроков в неделю на протяжении полутора месяцев. Учитель же, не имеющий ни специального для подготовки отпуска, ни научного руководителя, но зато имеющий не 5, а 24 урока в неделю на протяжении всего учебного года, не в состоянии осуществить такую, как дипломник, подготовку. 

Следовательно? 

Нужные учебные материалы необходимо дать учителю полностью и в готовом виде, т.е. вышеназванный комплекс пособий с учебником во главе, без чего 4000 слов, конечно же, не может быть и речи. 

3.13. Какая нужна грамматика школе да какая практика 
(журнал «Русский язык и литература в школах Кыргызстана», № 4, 2008 год) 

П.И.ХАРАКОЗ 

В начале 80-х годов на страницах нашего журнала развернулась дискуссия о путях совершенствования курса русского языка в киргизской школе. В дискуссии приняли участие видные учёные и методисты Кыргызстана, такие, как Г.С.Зенков, Ф.А.Краснов, П.И.Харакоз, К.Зулпукаров, Р.Ш.Табаева, А.И.Васильев, а также учителя-практики. Почти тридцать лет прошло с тех пор, и многое изменилось в системе преподавания русского языка в киргизской школе: изменились программы, учебники, методические подходы. Тем не менее и сегодня мы констатируем факт недостаточного владения выпускниками киргизских школ практическими навыками русской речи. 

Идеи, высказанные в ходе дискуссии 80-х годов Петром Ивановичем Харакозом (РЯЛКШ, 1981, № 6), не утратили своей актуальности, тем более, что эти идеи отражают проблемы преподавания любого языка как неродного. Сейчас в Кыргызстане к вопросу, как научить киргизских школьников русскому языку, прибавился вопрос, как научить русскоязычных учащихся киргизскому языку. Вполне очевидно, что курс киргизского языка как неродного грешит теми же ошибками и просчётами, о которых писал П.И.Харакоз. 

Активность развернувшейся на страницах нашего журнала дискуссии – высокая; обсуждается государственной важности вопрос: как учить – и успешно выучить – киргизских учащихся русскому языку. 

Как пока обстоит дело в этой области, чётко определил секретарь ЦК КП Киргизии Т.У.Усубалиев: «Надо прямо сказать, что значительная часть выпускников школ с киргизским языком обучения обладает недостаточными практическими навыками русской речи»
. 

Естественно поэтому, что в нашем обсуждении внимание сосредотачивается на недостатках, ибо их-то ведь и надо изжить, а это невозможно, не называя их. 

Достижения в обучении школьников-киргизов русскому языку бесспорны. Но, к сожалению, также бесспорно и то, что как раз 20 лет назад мы не могли на приёмных экзаменах в наши вузы дать даже простого изложения, а заменяли его несложным диктантом, так и теперь; и продолжаем в вузе учить тому же языку, потому что не научили ему за предшествующие десять лет в школе. И такое положение не только у нас. Наши армянские коллеги, методист Е.Г.Галстян и психолог А.С.Захарян пишут: «В обучении языкам… ныне сложилось поистине парадоксальное положение. На овладение системой языка в естественных условиях ребёнок затрачивает около трёх лет (включая и младенческий возраст), в национальной же школе он, как правило, не усваивает систему второго языка даже за десять лет обучения»
.

В чём же причина столь слабых успехов? Где ключ к успешному обучению? Поисками ответов на эти вопросы и занята наша дискуссия. 

К сожалению, в этих поисках <…> обнаружился резко выраженный лингвистический крен: ключ спасения ищется в лингвистике. Но ведь в течение предшествующий десятилетий и до последних дней на уроках русского языка в киргизской школе господствовала и продолжает господствовать  пусть не самая структуральная, но всё-таки грамотная лингвистика (конкретно в школе – грамматика), и, однако же, никак не можем за целых десять школьных лет научить как следует наших воспитанников русскому языку и продолжаем не с большей эффективностью учить ему ещё и в вузе. 

При всём том и мы в вузе, и учителя в школе – все мы работаем в основном добросовестно, старательно, и от невысоких успехов душой болеем искренне. 

Разве это не достаточное основание, чтобы, наконец, пробудилось сомнение: в лингвистике ли дело? 

Обратите внимание на такой парадокс, даже несуразность: мы, вооружённые и оперирующие на занятиях немалым арсеналом лингвистических знаний, а теперь и фонологическими теориями, – по существу, не можем как следует научить русскому языку, а простая русская бабка, не ведающая не только новейших трансформационных, порождающих, но и старой-престарой грамматики, обязательно научает русскому языку попавшего к ней нерусского подростка. 

Вот этот парадокс, в такой абсолютно неакадемической формулировке: почему неграмотная бабка может, а мы, учёные, никак не можем (конечно, в сказанном имеется элемент заострённости, к которой допускается прибегать, когда нужно резче подчеркнуть мысль), – и должен бы заставить хоть немножко отряхнуться от лингвистического гипноза, задуматься: почему? 

Бабка, конечно же, не наука. Как не наука и то заплесневевшее кислое молоко, та же бабка лечит раны. Наука начинается, и вообще учёным человек начинает становиться тогда, когда он, видя, что всё-таки лечит, – приходит, исследует, обнаруживает и извлекает лечащее начало – пенициллин.  Это уже наука, весьма полезная для практики. Так вот и такую неписаную, но успешную «педпрактику» бабки исследовать бы, чтобы найти её лечащий «педагогический пенициллин», который, по-видимому, слабо участвует в нашей педагогической практике. 

К счастью, исследовать эту практику нет необходимости: она давно исследована и её педагогический «пенициллин» науке – психологической науке – известен. Психологической потому, что-то, как идёт процесс усвоения, становления языка в голове человека, является предметом психологии, а не лингвистики как таковой. 

Психология говорит: «…язык вводится в мозг путём систематических речевых воздействий, что и происходит в «бабушкиной практике»; «применение (выделено мною. – П.Х.) языка является методом введения его в память учащихся»3. Потому что основное назначение языка – служить средством общения, а посему «…вырвите, – как пишет Н.И.Жинкин, – из-под ног самой стройной методики обучения языку этот фундамент, и всё здание развалится»4. Язык сам по себе, вне своего применения, не представляет для человека интереса. А то, что неинтересно, память не удерживает. «Не секрет, что для учащихся из всех школьных предметов занятия по иностранному языку наименее интересны», – замечает дальше Н.И.Жинкин. не та же ли самая ситуация наблюдается и на уроках русского языка в киргизской школе? 

Таким образом, общение, обмен информацией, применение языка – речевая практика, – вот основная составная названного выше «педагогического пенициллина». 

Однако на это можно резонно удивиться: на уроках русского языка ученики ведь не в потолок смотрят, все 45 минут – сплошная речевая практика: говорят, спрашивают, отвечают, – почему же тогда эта речевая практика, если она такая всеспасительная, не помогает? 

И тут обнаруживается интересное явление, тоже, на первый взгляд, парадоксальное. Сотням учителей я задавал вопрос: «На каких, по вашим наблюдениям, уроках главным образом усваивается русский язык, – на уроках русского языка или на уроках литературы?» – и всегда получал один и тот  же единодушный ответ: «На уроках литературы». <…> 

Почему так? Оказывается, язык успешно усваивается, если посредством этого языка обучающийся получает интересную, новую для него экстралингвистическую, внеязыковую информацию – об окружающем мире. Значит, не речевая вообще, а речевая практика внеязыкового содержания, причём представляющего новизну для участника общения5. Если же он получает только лингвистическую (в школе – грамматическую) информацию о правилах языка, то язык, как правило же, не усваивается. Потому что сам по себе язык интереса у человека обычно не вызывает: он возник, существует, нужен человеку, и люди тратят на овладение им не для общения о существительных, сказуемых и т.п. 

А какой информацией заполнены все 45 минут урока русского языка в киргизской школе? Как правило, целиком только грамматической (лингвистической) информацией. И даже связные тексты в условиях урока русского языка не работают на обучение языку, так как заданиями к ним внимание ученика сосредоточено на их лингвистической стороне, начисто оттесняющей внеязыковое их содержание на периферию сознания. 

Уроки же литературы, наоборот, полностью загружены внеязыковой, об окружающей действительности, информацией. И это настолько решающий фактор, что, несмотря на полное отсутствие на них информации лингвистической, уроки литературы работают на овладение языком больше, чем уроки языка. Ибо интересен не язык, а что сказано на языке, и лишь через последнее, опосредованно, может возникнуть и поддерживаться интерес к самому языку. 

Таким образом, внеязыковая (экстралингвистическая) информация и её новизна в речевой практике, в общении – другая составная «педагогического пенициллина» «бабушкиной педпрактики». Всё это – данные психологии усвоения языка, поэтому-то психология в сочетании с дидактикой и являются главной научной основой методики обучения неродным языкам. 

В свете сказанного одна лишь замена ныне преподносимо учащимся лингвистической информации новейшими достижениями языкознания <…> в принципе не изменит названную выше ситуацию на уроках русского языка. <…> Для изучения языка, действительно, нужна лингвистическая, и только лингвистическая информация. Но не для обучения языку (тут одной её далеко не достаточно, да и не всякая лингвистическая информация пригодна). <…> 

Мысль, что основным – и пока единственным, другого ещё не выдумано – методом овладения и родным и неродным языком является общение на этом языке, всё решительнее пробивает себе дорогу  в сознание педагогической общественности, и негоже нам оставаться стойко непробиваемыми. Как пишут Е.Г.Галстян и А.С.Захарян, «…главную, исходную задачу нужно видеть в возможности построения в условиях учебного заведения занятий в форме речевой деятельности, чтобы сама речь стала основным процессом обучения»6 (выделено мною. – П.Х.). А вот как создать возможность общения, да ещё дидактически целесообразно направленного – в особенности, чтобы оно могло «привести к появлению речевой способности быстрее, чем то происходит в естественных условиях», это и должно стать « первоочередной задачей методики преподавания неродных языков»7.

Помочь овладевать и овладеть неродным языком успешнее, чем в естественных условиях, могла бы грамматика. Сказанное выше о решающей роли коммуникативной речевой практики, общения, не означало отрицания значения лингвистической информации (грамматических знаний): наоборот, грамматическая теория (знания, информация) играет руководящую роль (как и всякая теория) в практике, но при отсутствии речевой практики ей нечем руководить, и потому она оказывается бесполезной для овладения языком (грамматической системой). Разъясняя правила языка, она повышает эффективность речевой практики, – и речевые умения и навыки вырабатываются быстрее. 
Однако опыт показывает, что теория почему-то не помогает. В начале 60-х годов даже возникла решительно отрицательная реакция против нормативной грамматики. В чём же причина? Почему не помогает, когда должна бы помогать? В том ли причина, что преподносится грамматика по пресловутому принципу «от формы к значению» или от неучёта «достижений современного теоретического языкознания»? Ведь ошибочно определив причину, ошибочно определишь и адрес мероприятий. 

Коренной порок преподавания грамматики русского языка в киргизской школе состоит в том, что оно копирует систему её преподавания в русской школе, где её (грамматики) назначение совсем другое – не русской речи учить (ею дети владеют ещё до прихода в школу)8, а осознать элементы того грамматического механизма, которым дети уже владеют. «Из числа предметов, занимающихся наблюдениями над предметами внутреннего опыта, – говорит Щерба, – только язык представляет собой вполне сложившийся (выделено мною. – П.Х.) у детей материал», а потому «преподавание грамматики должно состоять в наблюдении и группировке явлений самими учащимися»9. Это говорилось о родном языке – о русском языке в русской школе. 

Вот по этому подобию и группируют явления русского языка в киргизской школе, где названного «сложившегося материала» ещё нет у детей, производится лишь инвентаризация элементов грамматической системы: части речи, части предложения, типы предложений и спряжений. Добросовестный ученик все эти формы - родительный, дательный, их окончания и т.д. – усваивает, а когда какую из них можно в дело пустить, остаётся неизвестным, над этим в киргизской школе не работают, копируя русскую школу. Но в последней в этом нужды нет, а для киргизской это – самое главное, то, чему следует обучать. 

И, что меня удивляет, такое положение с грамматикой в киргизской школе квалифицируется как «от формы к значению», тогда как это формы без значения. Перечень форм без значения – вот в чём порок. 

Р.Ш.Табаева, методист высокого класса, с требованиями которой, предъявленными ею лингвистами, я в основном согласен, к сожалению, поддержала мысль, что ученики затрудняются применить грамматический материал в своих высказываниях именно потому, то он даётся по принципу «от формы к значению»10. Эта мысль всячески склонялась ещё в 60 – 60-х годах, только употребляли тогда не слово «затрудняются», а выражение «не умеют применять грамматические правила в речи», что в общем-то одно и то же. Я тогда же писал, что это глубоко ошибочная оценка ситуации. Чему учили и учим учащегося-киргиза? Учим тому, что называется существительным, глаголом и т.п. Затрудняется, умеет ли он применить это знание на практике? Безусловно умеет, не затрудняется: находит в предложении любое существительное. Учим столбикам склонений и спряжений. Умеет ли он применить это знание на практике, затрудняется ли? Несомненно, умеет, любое существительное он просклоняет. А для какой иной практики пригодны подобные знания? Только для такой: найти в тексте слово, приклеить ему грамматический ярлычок, просклонять, проспрягать. Но, скажут, он ведь, тем не менее, в речи своей говорит «пишу с карандашом», «пять книга». Да, но здесь, извините, Не «не умеет», не «затрудняется» применять – для этой практики, для речи ему нечего применять. НЕ–ЧЕ–ГО! Когда следует употреблять ту или иную форму, её функции, ему не сообщали и соответственно направленными упражнениями в их употреблении не тренировали: он получал и получает формы без значений, а не «от формы к значению». 

А если и давались в учебниках иной раз и функции, например, падежных форм, то разом, оптом на двух страницах и без нужных и достаточных упражнений. А одним махом их не освоить. Их необходимо вводить последовательно – вот этим, так осмеянным и пересмеянным, презрительно-пренебрежительным «поштучно». С последующими тут же, после каждой формы, целенаправленными упражнениями в употреблении; ввели (поштучно!), скажем, творительный орудия (писать мелом) – растолковать его функцию и затренировать владение им; ввели следующую (поштучно же!), скажем, форму винительного (гладить блузку) – затренировать, включив и пройденное (гладить утюгом блузку). Этого же не делается ни в учебнике, ни, как следствие, в школе. Хотя и методикой, и программой именно это предлагается делать. 

Таким образом, ныне преподносимая в киргизской школе русская грамматика потому не помогает обучению языку, что не содержит той грамматической информации, которая учит, как надо правильно сказать по-русски. 

Значит, чтобы сделать её действенной для обучения русской речи, следовало бы отобрать для изучения в киргизской школе только такую грамматическую информацию, которая адекватна целям обучения – русскому языку как средству общения, т.е. такие сведения, которые содержат информацию, как надо правильно говорить по-русски. 

За критерий отбора и можно взять вопрос: учит предлагаемая грамматическая информация или нет, не учит, как надо правильно сказать по-русски?  Такие общие понятия, как то, что такое имя существительное, глагол и т.п., не содержат информации, как нужно сказать: пять стол или пять столов, кончил почитать или кончил читать – значит, надо освободить урок русского языка от их изучения. Правила, что с количественными числительными существительное может сочетаться только в форме родительного падежа, что с такими связочными словами, как начал, кончил, продолжал, может сочетаться глагол только несовершенного вида, учат, что правильным будет сказать пять столов, кончил читать, – значит, подобную информацию нужно изучать. Это те правила, в которых совершенно не нуждается русский ученик и крайне нуждается киргизский. 

Общие грамматические понятия, всё то, что выражается формулой «что такое…», «что называется…», – не предмет уроков русского языка в киргизской школе. Не это  их задача. Но знать всё это ученики должны обязательно, ибо без таких понятий невозможно сформулировать и те правила, которые нудны для обучения языку. А значит, учить их школьники должны, но не на уроке русского языка, а – родного, киргизского. Потому что это такие трудные отвлечённые понятия, что уяснить их дети в силах только на «сложившемся материале» (см. выше: Л.В.Щерба) родного, киргизского языка, на уроках которого и должны они научаться. А значит, на занятиях по русскому языку изучать их – излишне, это бесполезная, вредная для дела трата  дорого урочного времени. Если ученик понимает, что означает фраза Сидит ворона на дереве (а учить нужно именно этому), то он и без дублирующего обучения разберётся, где какие части речи и члены предложения в этой фразе. Когда русским языком требуется овладеть как вторым родным, располагая меньшим, чем для родного, количеством часов, – экономность в таких условиях так же необходима, как и адекватность грамматической информации целям обучения. 

Таким образом, проблема состоит не в том, нужна грамматика или не нужна, а в том, какая грамматика нужна для обучения неродному языку: нужна грамматика, максимально адекватная целям обучения русскому языку в киргизской школе. 
Специфическую особенность преподавания грамматики русского языка в киргизской школе в отличие от русской можно бы сформулировать так: любая грамматическая форма предъявляется с разъяснением её функции – в каких подчинительных сочетаниях во фразе, для выражения каких отношений она употребляется в высказывании. 

Будет ли материал презентован от  формы к значению или от значения к форме, линейно или концентрически – важно это: предъявлять форму вместе с её функцией. Без этого грамматика лишается своего практического значения, которое мы всегда подчёркиваем, превращается в бесполезный перечень форм без значений и становится самым неинтересным для учащихся предметом. 

Однако правилами, пусть и оптимально адекватными, никакой язык не усваивается. Нужны упражнения. Но они также должны коренным образом отличаться от упражнений, принятых в русской школе и неуместно продолжающихся в киргизской (всепоглощающий пресловутый грамматический разбор!) Они должны быть в основном, как признаётся всеми участниками дискуссии, синтетическими – в составлении, конструировании словосочетаний, фраз, предложений, с последующим введением их в коммуникативные упражнения. 

И всё это – предъявлять формы вместе с их функциями и упражнять учащихся в их применении – дано как в проекте новой, так и в старой программе чётко и ясно. А в школьную практику не проникает. Почему? Потому что любые установки методики и программы в школу могут проникнуть только через учебник и другие пособия. А учебники для киргизской школы составлены по типу учебников для русской школы, и этот их порок, очевидно, весьма распространённое явление.  Проф. Тбилисского госуниверситета Г.И.Цибахашвили жалуется на то же: «…учебники русского языка для национальных школ стали походить на учебники для русских школ»11. 

Нужен учебник, коренным образом отличный от учебника для русской школы. Вот только создать такой учебник невозможно между делом, как принято у нас, в подвернувшийся свободный от основной производственной службы часок. Автору, взявшему на себя мужество выполнить такое трудоёмкое задание,  необходимо предоставить соответствующее время, освобождённое от всяких других работ. 

Но до появления новых учебников бог весть сколько пройдёт времени, дело это сложное, как быть сейчас, при нынешних? Думаю, и при нынешних продуктивность обучения может значительно подняться при очень нетрудоёмком нововведении, неоднократно, но, к сожалению, безрезультатно предлагавшемся в своё время: решительно изменить критерии оценки успеваемости учащихся. «Чтобы исключить опасность превращения теории в самоцель, …чтобы учитель не занимался только объяснением правил и опросом правил, необходимо: успеваемость учащихся оценивать не по знанию правил, а по конечному практическому результату занятий – по степени владения русской речью»12. Это требование обязательно как для текущих оценок, так и для заключительных экзаменационных, – никакого грамматического разбора, а только: «Расскажите…», «Напишите…», «Прочитайте…», « Сократите…». 

Тогда сейчас же изменится отношение учителя к грамматике: каждый станет по мере своих возможностей искать и брать из грамматики и из упражнений только то, что действительно учит языку – как правильно сказать по-русски. 

Концентрическая система введения материала хороша или линейная – ещё одна проблема методики. Имеют в виду, конечно, грамматику, а не лексику. Дать ответ на поставленный вопрос невозможно, если не уточнить, о каком этапе обучения идёт речь. 

Концентрическое введение материала уместно и единственно возможно и целесообразно на начальном этапе обучения. На последующих этапах, в средних и старших классах, вряд ли оно целесообразно. 

Ведь в начальных классах основы грамматики практически усвоены, в пределах своего лексического минимума учащиеся владеют падежными, родовыми, личными, числовыми и временными формами слов, т.е. управлением и согласованием. Во всяком случае, согласно программе должны владеть, уметь вести речь по-русски. Следовательно, можно (да, видимо, и нужно) начать приводить накопленный материал в систему, чего не может сделать концентрическое развёртывание его. Значит, нужен систематический курс грамматики. А он линейный. 

Не следовало бы только в полемическом взлёте приписывать нелюбимой системе не свойственных ей нелепостей. Приходилось, например, в иных пособиях встречать осуждение линейной системы на том основании, что одними существительными, или глаголами, или иной частью речи невозможно-де выразить мысли. Невозможно, конечно, спору нет. Но какой линейно построенный учебник грамматики, скажем, в разделе о существительном выражает мысли о нём только существительными и вынуждает учителя с учениками делать ту же нелепость? 

Линейный принцип на своём месте (в средних и старших классах) сам по себе не исключает ни синтаксичности обучения, ни комплексности: изучая, например, существительное, отрабатывается употребление его форм обязательно с разными частями речи, а не изолированно. При изучении рода существительного для упражнений в согласовании (а без этого изучение рода – вообще бессмыслица) обязательно привлекаются и другие, согласуемые в роде части речи. А это ведь не что иное, как и на синтаксической основе и комплексно. Программа же, как новая, так и малоубедительно обвиняема в изолированности старая, в таком плане и предлагает грамматический материал. 

В дискуссиях почти никто не преминул упомянуть о двух возможных принципах введения материала – «от формы к значению» и «от значения к форме», решительно отдавая при этом предпочтение второму и связывая первый с пассивным обучением (пониманию), а второй – с активным (говорению). 

Учить ли говорению или слушанию-пониманию? Несостоятельность такой постановки вопроса исчерпывающе разъяснял в своей работе Фёдор Андреевич Краснов13: в национальной школе учить нужно и тому, и другому. 

Что касается самих формул «от формы…» и «от значения…», то понятно, от чего к чему идёт процесс в головах партнёров акта общения: у говорящего, конечно же, от значения к форме, а у слушающего – наоборот. А вот почему и в обучении говорению нужно идти от значения к форме и почему последнее лучше, чем от формы, – непонятно, ибо аргументов не приводится, а только утверждается, что-де лучше. Например, в проекте новой программы осуждение принципа старой программы  «от формы к значению» выражено так: в старой «прежде предлагалось освоить формы… падежа, а затем… перечислялись его весьма разнородные функции»14. Видимо, в этом – порок: «весьма разнородные функции» при одной форме. А чем же лучше наоборот: при одном значении перечислять весьма разнородные формы его выражения? Есть только утверждение, что первое хуже, а второе лучше. Но утверждение не аргумент. 

Есть ли резон спорить, от чего к чему, тогда как самое важное – вводить форму вместе со значением, с правилами её употребления в синтаксической конструкции. И поставим вопрос: для кого пригодна такая презентация материала – пригодна для желающего научиться говорить и непригодна для желающего научиться понимать? Или пригодна для второго и непригодна для первого? Из самих этих вопросов не очевидно разве, что обучение слушанию-пониманию или говорению зависит не от характера презентации материала? Это решается характером упражнений: если цель обучения – научить пониманию, то тренирую главным образом в слушании (аудировании) и чтении; а если – научить говорению, то тренируют в говорении. 

А вообще, как правило, – правило естественное, неизбежное при любом способе усвоения неродного языка, - процесс идёт от формы к значению; новая единица поступает к человеку всегда сначала в виде формы; в классе учитель сообщает сначала слово (форму), потом объясняет его значение; в стихийных условиях иноязычного окружения человек услышит сначала форму (новое слово, словосочетание, фразу), а потом доискивается тем или иным путём её значения; читая ли, человек встретил новое слово – он встретил сначала форму, а затем обращается к словарю за значением. 

Везде и всегда к человеку языковые единицы поступают сначала в виде формы. 

А вот справочные документы обязательно нужно дифференцировать: какие – для слушания (чтения-понимания), а какие – для выражения (говорения-письма). Не для обучения одних пониманию, а других - говорению, но для справок. Каждому, когда он, читая, встретил неизвестную или забытую форму, нужен справочник, в котором – в удобном для поиска порядке – расположены формы со значениями («от формы к значению»); ему же для высказывания, когда он забыл, какой формой выражается его мысль, нужен справочник, в котором в удобном порядке расположены значения с формами (от значения к форме»). 

Выражением крайне отрицательной оценки, позорными ярлычками стали в последнее время выражения «поштучно» и «изолированно», ошеломляя и гипнотизируя молодого читателя-учителя. Шутка ли? Поштучно и изолированно! 

Так новая программа влепила старой пощечину ярлыком «поштучно»: «В предшествовавшей программе падежи были поданы "поштучно"»15. Но, во-первых, почему, например, «Дательный падеж… Творительный падеж…» в старой программе16 – это «поштучно», а «3. Дательный падеж… 4. Родительный падеж…» в новой программе – это не «поштучно»? А во-вторых, на каком дидактическом, педагогическом основании этому «поштучно» присуждено значение высшей меры осуждения в ненаучности? И бьём их, как дубинкой, по неугодной нам методике. 

В обучении всё вводится поштучно и только поштучно, а не оптом. Оптом в этой области – педагогический и дидактический нонсенс, и это «поштучно» следовало бы изъять из арсенала «научных дубинок», заменяющих доказательные разъяснения. 

Таким же необоснованным ярлыком «изолированно» бьёт оппонент по не нравящейся ему дидактической системе. «Киргизского школьника с 4 по 8 класс настойчиво ведут от одной изолированной (выделено мною. – П.И.) формы к другой…»17, – осуждается программа. Что «от одной к другой», т.е. «поштучно», – да, но почему «изолированной»? Читаю программу, например: «Освоение употребления родительного падежа в речи… с прилагательными при сравнении: Волга длиннее Днепра, золото дороже серебра»18. Где же здесь «изолированный» родительный? Назван и предложен к освоению один из частных случаев его употребления в речи – в сочетании с управляющим прилагательным. Значит, не изолировано. Значит, на синтаксической основе. Значит, комплексно. 

Только начнёт учитель отрабатывать, скажем, как нужно отвечать на вопрос «кого нет?» – как тут же его наукой: «Во всех связях и отношениях» надо, а не «поштучно» и «изолированно»! Вон К.Зулпукаров даже Э.Бенвениста привёл19: «…языковые сущности можно определить лишь в их отношении друг к другу… в пределах системы…». Да, боже мой, ученику нужно пока в одной связи бы усвоить родительный, – со словом «нет», а не «языковые сущности»! 

Можно, конечно, и нужно, как пишет К.Зулпукаров, рассматривать падежные формы (но именно рассматривать, а не обучать их употреблению) в их взаимосвязях и взаимодействиях». Так, надо полагать, и делается в вузовской аудитории отделения русского языка. Но там – люди, полностью владеющие русским языком, с ними можно подняться и с высоты их владения обозревать всю систему падежных форм «во всех связях и опосредованиях». Но это ведь не обучение языку, а изучение, - лингвистическое осознание падежной системы. 

Наука – очень полезная вещь, но ею надо оперировать всё-таки осторожно, чтобы не превратить её в дубинку и правильным на своём месте научным положением не ударить по правильному же дидактическому поступку учителя: может ведь и застыть он, парализованный, перед авторитетом такой громады, как современная наука… 
3.14. Звуковой аналитико-синтетический метод обучения грамоте 
(В помощь учителю. К истории вопроса) 

(журнал «Русский язык и литература в киргизской школе», № 2, 1982)
П.И.Харакоз, профессор, доктор педагогических наук 

Под обучением грамоте разумеют начальное обучение первичному умению читать и писать состоящее из букв слово. Это самая важная, естественная ступень обучения, от которой зависит всё дальнейшее образование человека. 

Усвоить, как по значкам-буквам восстанавливать звучание слова, – сложная интеллектуальная задача для ребёнка (как, впрочем, и для взрослого, не умеющего ещё читать), и учителю нужно хорошо знать правильную методику начального обучения грамоте. 

Сейчас в нашей школе принят звуковой аналитико-синтетический метод обучения грамоте, считающийся на нынешнем уровне развития методики правильным. Но к нему методическая мысль, спотыкаясь и поправляясь, шла более двух тысячелетий и подошла только во второй половине прошлого века. 

Чтобы глубже понять суть современного аналитико-синтетического звукового метода обучения грамоте и невольно не повторять ошибок прошлого, полезно для сравнения ознакомиться с некоторыми предшествующими методами, с краткой их историей. История науки всегда весьма поучительна… 

Древнейший метод обучения грамоте – буквослагательный. В русской школе он продержался до середины прошлого века. Буквы имели длинные названия: аз (А), буки (Б), веди (В), глаголь (Г), добро (Д), есть (Е), живете (Ж) и т.д. В своё время эти названия представляли связный содержательный текст: «Я, грамоту ведая, говорю: добро есть…». Впоследствии текст был забыт, и названия букв вместе с их начертанием заучивались наизусть механически. После этого переходили к заучиванию слогов. Работа шла примерно так. 

Учитель ставил две буквы, например, Б и А рядом и говорил: «Буки аз будет БА, добро аз будет ДА, буки он будет БО» и т.д. Ученик повторял за ним и заучивал, что буки аз – БА, добро он – ДО и т.д. Но почему и как это из буки аз получается БА, – оставалось для ученика непонятным. В результате механической тренировки закреплялась в памяти внешняя, по смежности, ассоциативная связь между буки аз и БА. 

После заучивания слогов приступали к чтению слов, как говорили тогда, «по складам». Например, слово грамота читалась по складам так: глаголь рцы аз – гра, мыслете он  - мо (грамо); твердо аз – та (грамота). И, наконец, тренировка в чтении «по верхам», т.е. без предварительного называния букв. 

Абстрагировать из буки и аз звуки Б и А для слога БА дети, естественно, были не в состоянии, связь между ними закреплялась лишь механически. 

На такое обучение грамоте уходили годы, но некоторые так и не научались читать. 

М.Горького дед его, Каширин, учил грамоте именно этим способом (см. «Детство»). 

В дальнейшем буквослагательный метод был упрощен сокращением названий букв: аз, буки, веди… стали называть короче: а, бэ, вэ, гэ, дэ и т.д. – как они и называются теперь в алфавите. Новый метод часто называют буквенным. Он облегчил усвоение грамоты,  но механизм чтения оставался для учащихся всё равно непонятным. Учитель показывал и ставил перед учеником буку Б и называл её: Бэ; ставил рядом и называл букву А. Перед учеником появлялся, таким образом, слог из двух букв – БА. Теперь учитель предлагал ему прочитать слог, ученик, естественно, читает Бэа, но не БА, т.е. не только обозначаемые буквами звуки, но и дополнительно гласный: Бэ (вэ, гэ…). Ученик и складывал названия букв и получал БэА вместо БА. Учитель подсказывал ему, как надо прочитать, он повторял за учителем, что бэ-а – это БА. Почему бэ-а – это БА, ученик не мог понять так же, как буки аз – БА, и заучивал это, как и при буквослагательном методе, механически. 

Коренная, принципиальная ошибка «буквистов» заключалась в том, что они отождествляли звук и название буквы, тогда как это, как мы знаем, далеко не одно и то же. Из неверного отождествления звука и названия буквы вытекала и неверная интерпретация процесса чтения: чтение рассматривалось как процесс последовательного называния букв слова (почему и учили названию букв), тогда как читать – не значит называть буквы. Зная только названия букв, прочитать слово невозможно, ученик скажет пэапэа, шэкэолэа, пэрэавдэа, но не папа, школа, правда. 
В связи с трудностями обучения грамоте, сопровождавшими буквенный метод, выделился другой метод – слоговой. Было замечено, что из сложения названий букв словá не получаются, они искажаются до неузнаваемости (РэАМэА). Но разделённое на слоги (РА-МА), слово сохраняет свой звуковой облик; из слогов и можно сложить слово. Если, следовательно, научить правильно читать слоги, то можно научить читать и целые слова. «Слоговисты» исходили из того правильного положения, что наименьшей единицей чтения является не буква, а слог. По этому методу и учили читать слог, не называя отдельных букв. 

Учили примерно по такой схеме. Сначала ученики выучивали только гласные буквы: А, О, У…, так как в названиях гласных нет добавочных призвуков (э – в Бэ, Вэ и т.д.), которые будут в последствии искажать слово. 

После этого переходили к чтению слогов, отдельно не называя (это категорически запрещалось) показанную согласную букву. Учитель приставляет к известной гласной А согласную Б (БА) и говорит: теперь будет БА. Ученик повторяет. Учитель заменяет букву А буквой О и говорит: а теперь будет не БА, а БО и т.д. Затем берёт другую согласную, например, К, приставляет к А и так же говорит, что теперь будет КА. Заменяет А буквой О и уже спрашивает: а теперь как будет? Если не на втором, то на третьем или четвёртом таком упражнении ученик по аналогии с БА, БО, БУ… сам скажет: КО. А это значит, что он догадался, как нужно читать согласную букву с гласной, «секрет» чтения установлен. 

Уже после усвоения чтения слогов со всеми согласными знакомили учащихся и с  названиями отдельных букв, но теперь это уже не мешало плавному чтению слога. 

«Словисты» правильно поняли, что секрет чтения заключается в умении читать слог; овладев этим умением, можно читать любое слово. Эта сторона слогового метода вошла составным элементом в современный метод обучения грамоте. Но шли к этому владению слогом неправильным путём: первоначально надо было механически запомнить  огромное количество бессмысленных слогов – работа для учащихся утомительная, скучная. поэтому и слоговой метод не получил широкого распространения. 

На смену буквенному методу пришёл звуковой. Возник он в XVI столетии, а широкое распространение получил с начала прошлого века в Западной Европе, затем проник в Россию. 

Звуковой метод, в отличие от буквенного, в основу обучения грамоте кладёт звук. Звуковой метод исходит из самого характера нашего письма: оно звуковое, в отличие от идеографического. Письменный знак в идеографическом письме означает целое слово (идею, понятие). Для обучения идеографическому чтению и письму нет никакой необходимости разлагать слово на звуки, анализировать последовательность его звукового состава. Надо просто знать слово, например угол, и его письменный значок, чтобы правильно его прочитать и записать. В звуковом же письме значок (буква) обозначает не целое слово, а только отдельный его звук. Поэтому, чтобы прочитать то же слово (угол), нужно знать какая буква какой звук обозначает, а чтобы написать, нужно знать, из каких звуков слово состоит и в какой они идут последовательности. Например, продиктовали мне слово угол в идеографической записи – я, не думая о его звуках, пишу соответствующую идеограмму (иероглиф). Продиктовали слово для звуковой (буквами) записи – обязательно надо думать о его звуках: первый звук такой-то – пишу такую-то букву, второй звук такой-то – пишу такую-то букву и т.д., пока не получится угол, – для этого вида письма обязателен звуковой анализ слова. Не умея разбираться в звуках слова, невозможно написать его, даже зная буквы. 

Этим и объясняется, почему методом обучения нашей грамоте должен быть только звуковой. 

В противовес «буквистам», считавшим, что читать – значит называть по порядку буквы слова, «звуковисты» правильно определили, что читать – это не буквы называть, а сливать звуки, обозначенные буквами. По этому методу учитель знакомил ученика со звуками языка и учил сливать их в слоги и слова. 

Мысль «звуковистов», что буква и звук не одно и то же, что, читая, мы сливаем именно звуки, условно обозначенные буквами, а складываем не названия букв, и что, следовательно, учить детей нужно умению сливать звуки слова, была правильной. Однако результаты обучения по звуковому методу оказались не лучшими, чем при буквенном. 

Причина неудачи первого звукового метода, как теперь мы знаем, заключалась не в том, что он был звуковым, а в том, что он был синтетическим: ученику давались отдельно произнесённые звуки и предлагалось слить их в слог, в слово. Учитель говорит ученику: «Скажи звук Д, скажи А». Ученик произносит. Далее учитель предлагает их, данные отдельными звуками, синтезировать в слог: 

– Теперь скажи их друг за другом вместе. 

– ДэА. 

– Скажи их бустрее друг за другом. 

– ДэА. 

– Ещё быстрее. 

– Д’А. 

Так и не сливался Д с А у ученика. И он правильно произносил искомый слог только после того, как учитель сам подсказывал ему: да не ДэА, а ДА. 

Почему же всё-таки, правильно в принципе кладя в основу обучения грамоте звук, звуковой метод не приводил к положительным результатам? 

«Звуковист-синтетик» правильно возражал «буковисту», что из названий букв слога слово не получится, что нужно не названия букв складывать, а звуки сливать. Но, предлагая ученику отдельно произнесённый согласный звук для последующего его соединения с гласным, он сам произносил его как Бэ, Вэ, Гэ…, не замечая, что при такой изолированной подаче согласного, особенно взрывного, он звучит как название буквы со всеми, естественно, вытекающими отсюда последствиями буквенного метода обучения грамоте. Этот порок был следствием не собственно звукового, а синтетического характера первого звукового метода. 

Причина неэффективности звуко-синтетической методики заключалась, преимущественно, в том, что взрывной согласный произнести изолированно, без некоторого гласного призвук невозможно. Как бы ни стараться сказать его покороче, отдельно, он произнесётся с призвуком, как название буквы у «буквистов», т.е. ни как чистый согласный, а как слог с неясным гласным: Бэ, Дэ, Гэ.. При этом  произнесение учеником в рассматриваемом случае ДэА вместо нужного ДА, БэА вместо БА и т.д. не означает, что он не умеет слить в слоге согласный с гласным – он умеет делать это свободно, ведь говорит же он в своей речи и БА, и БАБУШКА, и ДА, и ДОМ, и т.д. Но при поставленной перед ним задаче на синтез (соединить предложенные отдельные звуки) он не может понять, чего от него хотят: ему ведь дали и предложили слить с А не звук Д, а слог Дэ. Ученик и сливает, правильно и добросовестно, то, что ему дали (прямой слог Дэ и А) и говорит: ДэА. 

В поисках способов избавления детей от мук звукослияния прошёл почти весь девятнадцатый век. Это звукослияние было таким мучительным для детей следствием синтетического звукового метода,  что в методической литературе прочно, как  сцементированный фразеологизм, закрепилось выражение «муки звукослияния». 

Появлялись и аналитические методы, но, не дав положительных результатов, распространения не получили. И, наконец, на основе объединения анализа и синтеза, возник звуковой аналитико-синтетический метод обучения грамоте. 

Ввёл его в русскую школу в начале второй половины прошлого века К.Д.Ушинский, дальше развил В.П.Бехетерв, а последним дореволюционным представителем звукового аналитико-синтетического метода был В.А.Флеров. Его метод посилен для детей, обеспечивает успешное обучение грамоте и, главное, что сейчас особенно ценится, направлен на развития детей. Последнее достоинство метода подчёркивал ещё сам К.Д.Ушинский: «Я не потому предпочитаю звуковую методу, что дети по ней выучиваются скорее читать и писать, но потому, что… метода эта, в то же время, даёт самостоятельность ребёнку, беспрестанно упражняет внимание, память и рассудок дитяти». 

Этот метод избавил детей от мук звукослияния. В общем виде типовая схема работы по нему следующая: 

	
	
	

	Анализ 
	1. 

2. 

3. 
	Звуковой анализ слова, выделение из него нового звука. 

Показ печатной буквы. 

Составление слова из букв разрезной азбуки. 

	Синтез 
	4. 
	. Чтение составленного слова. 


Схема показывает существо метода и его название: звуковой – потому что в основу кладёт звук, идёт от звука к букве, а не наоборот; аналитико-синтетический – потому что сначала производит анализ, а на его основе строит синтез – чтение. 

Всё это понятно, но естественен вопрос: каким же всё-таки образом метод при данной схеме работы избавляет от трудностей звукослияния? В чём заключается этот его чудодейственный секрет? 

Задачу сливать звуки он просто-напросто и не ставит, снял её как излишнюю, ненужную. Ненужную именно для данного, аналитико-синтетического метода – для синтетического же она была необходимой, просто неизбежной. Ведь у детей при говорении  не возникает проблемы слияния звука, они умеют это делать, раз говорят. Значит, и обучение чтению нужно поставить так, как говорил Вс.Флеров, «чтобы у детей и не возникало вопроса о слиянии». 

Как конкретно это достигается в приведенной выше схеме работы? 

Берётся слово (называется исходным) с новым звуком, скажем С, при известных уже остальных его звуках и буквах, например, слово СОН. 

1. По вопросам учителя («Какой слышится звук?») производится выделение сначала известных звуков (Н, О), затем нового – С. 

2. Учитель показывает букву из большой разрезной азбуки, а дети находят ей в своих маленьких. 

(Примечание: буква показывается не сразу после выделения, а после тренировки, когда учитель убедится, что дети распознают данный звук в любом случаев разном положении; при этом если ученик в качестве примера со звуком С приведёт слово ВОЗ, учитель говорит: «Правильно», – только составлять его из букв не будет.) 

Понимание разных вариантов фонем, расхождения орфограмм с произношением на данном этапе обучения малышам ещё не доступно. 

Что теперь знают ученики о слове СОН? Знают, из каких звуков оно состоит, в каком порядке они следуют в нём и какими буквами обозначаются. 

3. Учитель предлагает: «Пойди, Маша, к доске и составь теперь это слово из букв» (Остальные делают это у себя за партами). 

Раз Маша знает, из каких звуков состоит слово, какими буквами они обозначаются, – она не может не составить его и составляет: СОН. И вот теперь только впервые видит его (до сих пор работа шла устно). Анализ закончен. 

4. – Теперь, Маша, прочитай слово, которое ты составила, – предлагает учитель. 

А раз Маша знает, какое слово она составила, то, естественно, не может не прочитать его, и плавно, правильно читает: СОН (а не СэОНэ, как обязательно получилось бы, если б ей, как при синтетическом методе, дали отдельно звуки Сэ, О, Нэ и предложили бы слить их). 

Так аналитико-синтетический звуковой метод снял с детской души «муки звукослияния». 

В связи с рассмотренным методом поучительным окажется размышление: как же научился читать не известный нам первый изобретатель азбуки – буквенного письма? Можно твёрдо полагать, что процесс у него шёл не иначе, как следующим образом. Он, видимо, обратил внимание, что все слова состоят из каких-то маленьких звуковых кусочков, которых куда меньше самих слов, – т.е. произвёл звуковой анализ слов, установил их звуковой состав. Дальше оставалось придумать для обнаруженного им небольшого количества звуков значки и попробовать составить из них слово, что он и сделал. И впервые увидел первое из букв слово, сотворённое на основе анализа им самим. Потому и сумел прочитать его. Т.е. прошёл он точно тот же путь, который предлагает ученику современный звуковой аналитико-синтетический метод обучения грамоте. Изобретатель азбуки, возможно, не осознал, почему он сумел прочитать, и на радостях отдал своё открытие –  буквы – людям. И билось человечество более двух тысячелетий над обучением буквенной грамоте, и только в прошлом веке методическая мысль пришла к звуковому аналитико-синтетическому методу обучения чтению, по ступеням которого прошёл и неизвестный нам первый изобретатель азбуки. 

На эту аналогию указывал ещё К.Д.Ушинский («Новейший рациональный способ обучения детей грамоте следует… назвать историческим, потому что он основан на способе, которым, как можно предполагать, был изобретён письменный язык») и В.П.Вахтеров («Изобретатель  алфавита не мог поступить иначе: прежде нежели найти соответствующие буквы, он должен был разлагать слова на звуки. Звуковое разложение слова в работе изобретателя азбуки, очевидно, предшествовало  и письму, и чтению; тот же самый порядок введён и в наших школах»). 

Ни читать, ни тем более писать невозможно без ясного представления звукового состава слова. Поэтому предварительному, до синтеза-чтения, звуковому анализу слова уделяется самое серьёзное внимание в методике. При этом во избежание непреднамеренного, невольного искажения метода, что на практике случается часто, представляется необходимым особо подчеркнуть следующее: вся работа над взятым словом вплоть до его составления из букв включительно проводится только устно, без показа печатного его облика; если начинать с показа («Вот посмотрите – СОН») и потом приступить к выделению его звуков, то будет утрачен стимул к звуковому анализу его. Графический образ слова должен впервые появиться перед взором ученика после того, как он, не видя слова, путём прямого звукового анализа слышимого слова сам его составит. Именно в этом смысл всем известного приёма «составление слова из букв разрезной азбуки». А если к тому же видимое слово дать не для звукового анализа, а для составления его из букв, и ученик будет, глядя на него, механически копировать и вовсе уж без какого бы то ни было звукового анализа, – то от звукового аналитико-синтетического метода останется одно лишь название. 

Вернёмся к прерванному ходу работы с Машей. Итак, Маша составленное ею слово прочитала без сложения отдельных звуков – плавно: СОН. Однако это не настоящее чтение: она прочитала его потому, что заранее знала, какое слово составила. Настоящее чтение – когда предстоит прочесть неизвестное, по буквам искомое слово. А значение чтения составленного слова состоит в том, что Маша поняла этим чтением, что согласную букву С с гласной О следует читать не как СэО, а как СО – научилась читать прямой слог. И когда теперь она встретится с не известными заранее словами, содержащими буквосочетание СО (например, СОМ, СОР, СОДА…), она и без предварительного анализа и составления их прочитает правильно: СОМ, СОР… 

На странице букваря с новой буквой перед предложениями и связными текстами даются сначала столбики слов с новой буквой в разных сочетаниях с другими пройденными буквами. Для буквы С, например, помимо разобранного исходного слова СОН могут быть слова СОМ, СЫР, САША... Как видим, буква С встречается с гласными А, Ы, т.е. в непроработанном сочетании. Поэтому прежде чем перейти к чтению страницы букваря, требуется сначала при закрытых книгах отработать так же, как слово СОН, и слова со слогами СА и СЫ и лишь после этого открыть букварь и читать. 

Итак, в настоящей статье изложена лишь основная суть звукового аналитико-синтетического метода обучения грамоте, общая схема хода работы по нему, без деталей. В него ныне введены усовершенствования. например, после выделения звука из разбираемого слога, слова не сразу показывается буква, а введено промежуточное звено: сначала звуки обозначаются условными знаками (согласный звук – чёрточкой, гласный – овалом), проанализированное слово, скажем РАМА, составленное значками, приобретает такой вид: 

	—
	О
	—
	О


Это – общая схема звукового состава данного слова. Впоследствии значки, в известный момент, заменяются буквами. 

Однако подобные изменения и улучшения не меняют основы, сути звукового аналитико-синтетического метода обучения русской грамоте: 1) звуковой анализ слова, 2) показ новой буквы, 3) составление слова из букв разрезной азбуки, 4) чтение составленного слова. 

3.15. Одной фонологии недостаточно 

(журнал «Русский язык и литература в киргизской школе» № 1, 1984 год) 
П.И.ХАРАКОЗ 

Если два десятка лет назад проф. С.Г.Бархударов писал, что «языковеды, как правило, высокомерно смотрят на методистов, не считая методику наукой, а методистов научными работниками»
, то ныне прямое высказывание лингвистом такого отношения к методике прозвучало бы досадным анахронизмом (хотя молчаливо это отношение может порою и сохраняться). Сейчас – и это, несомненно, отрадное явление – в методику идут видные языковеды, в том числе и в методику обучения русскому языку учащихся советской национальной школы.

При этом весьма желательно учитывать ту истину, что если лингвист, как писал об этом акад. А. В. Текучев, может при желании оставаться только лингвистом, то « методист обязан быть одновременно и методистом, и лингвистом, и психологом, и дидактиком»
. А значит, надо полагать, таковым должен быть и лингвист, пожелавший заняться методикой. 

Лингвистика в ряду других основ – тоже основа для методики языка. Но именно основа, а не сама методика. Бесспорно, что, не будучи лингвистически грамотным, невозможно стать грамотным методистом языка. Но так же бесспорно и то, что само по себе знание лингвистики не ведёт автоматически к знанию методики. Лингвистически верно, что буква я в слове яма обозначает сложный звук йа. Но если в букваре автор преподносит эту букву первоклассникам в транскрипции (йама), а слово для составления его из букв разрезной азбуки подаёт в зрительной, буквенной форме – значит, знание фонетики и филологии  само по себе  не обеспечило, думается, автору овладения методикой обучения грамоте. 

Лингвистика, психология и методика – не синонимы, они три разные науки, друг друга не заменяющие. И лингвист адекватно решать методические вопросы обучения неродному языку может лишь в том случае, если, профессионально же, обстоятельно, вникнет и в нетождественные с лингвистикой области – в психологию усвоения языка и методику обучения ему, настойчиво освобождая себя от убеждения (если такая беда случилась), будто лингвистика – это и есть методика, а методика – ни то, ни другое. 

В республике изданы серьёзные лингвистические работы филолога доцента А.И.Васильева. Это обстоятельные сопоставительные исследования русской и киргизской фонологических систем, насыщенные важным фактическим материалом. Они у меня – настольные книги; они полезны для моей работы. Бесспорно в них общее требование – положить в основу обучения произношению функциональный подход к фонетическим явлениям русского языка. Но как только доходишь до предлагаемых автором конкретных методических рекомендаций, вроде того, что сначала надо усвоить произношение твёрдых согласных и только потом мягких, невольно смотришь на обложку: он ли пишет? 

Так, неоправданным представляется настойчиво предлагаемое в указанных работах упражнение в расчленённом по слогам произношении слов – по типу ме-лко, ме-тко. Неоправданны возлагаемые на подобное упражнение надежды, что оно способствует преодолению трудностей произношения несингармонических звукосочетаний русского языка. «Так, например, русские слова место, миска, заметка… разделённые на слоги в соответствии с закономерностями киргизского языка, т.е. в виде мес-то, мисс-ка, за-метка, могут быть произнесены учениками-киргизами… в виде месьто, миська, заметька… Поэтому правильное членение слов типа место, миска, мелко на слоги, т.е. в виде ме сто, ми-ска, ме-лко, будет способствовать… устранению ошибок, связанных с сингармонизмом слога, так как при правильном членении слов типа место, мелко и т.п. каждый слог становится сингармоническим»3. 

Подобная рекомендация из уст фонолога вызывает, по меньшей мере, недоумение. Верно, конечно, что при слитном произнесении слова мелко начинающий обучаться русскому языку киргиз звук л в нём произнесёт мягко: мел’ко. Но ведь трудна ему для произношения не сама по себе твёрдость л, отдельно ученик может произносить и твёрдый и мягкий согласный, – он затрудняется в их произношении при определённом, препятствующем фонетическом соседе. Таким препятствующем твёрдости л соседом в слове мелко является слитно, без паузы произносимый с л предшествующий передний гласный е (э), что автору рекомендации известно. Так спрашивается: в чем же должна заключаться задача обучения? 

Очевидно, ученика нужно научить произносить л твёрдо (как и другие согласные) именно в необычных, новых для него, ученика, несингармонических условиях – без паузы, слитно с предшествующим е, т.е. п р е о д о л е в а т ь именно несингармоничность звукосочетания мел (пеЛ, миЛ, пиЛ…), а  н е  у с т р а н я т ь  её. А А. И. Васильев предлагает паузой отделить от л препятствующий е: ме-лко, т.е. о б о й т и препятствие, а не п р е о д о л е т ь. 

Оторвав л от препятствия, ученик, конечно же, произнесёт его как надо; тут и учить  его нечему, этому он давно научился на родноязычном опыте. А в нормальном, слитном произношении слова препятствие, искусственно устранённое неестественным раздельнослоговым произношением, восстановится вновь: в речи ведь слово будет произноситься не так: ме-лко, – к чему приучает рекомендованное упражнение, а так: мелко.

При всём это почему-то не замечается наглядно бросающееся в глаза – что раздельнослоговое произнесение, устранив (но не преодолев) одно препятствие, несингармоничность, создаёт другое, особо трудное: ЛКо – стечение согласных в начале звукокомплекса (что называется, нос вытащил – хвост увяз), которое не было трудным для ученика в середине слитного комплекса меЛКо. 

Можно разрушить «вредоносный» несингармонизм слова в специальном искусственном упражнении, но невозможно его устранить в естественном русском языке. А как быть с аналогичной трудностью таких слов, как мел, пил, рис и другими им подобными, спасительная слогоделительная реконструкция которых невозможна? 

Тем не менее, эта неубедительная, на наш взгляд, рекомендация без оговорок введена в директивный документ – программу для I – III классов киргизской школы, а, следовательно, предлагается для безусловного исполнения: «Произношение слов с соблюдением правил  слогораздела: до-ска, о-ткрыть, о-ттуда, ра-збить», причём с дополнительным указанием: «на протяжении всего курса» обучения.4 

Известно, что киргизский ученик в начале обучения обычно не разделяет ряд противопоставленных в русском языке звуков. Это – хорошо знакомые учителям-русистам б–в, п–ф, с–ц, и др. Как учить различать их? В работах, о которых шла речь выше, утверждается, что путем противопоставления: «…основным приёмом обучения должно быть противопоставление слов с неразличимыми звукосочетаниями5. Но с  точки зрения данных русско-киргизской фонологии это ведь просто невозможно – путём противопоставления… к о т о р ы м  ученик ещё н е  в л а д е е т? 

Возьмём стандартную методическую пару баня – Ваня. Начальные их звуки противопоставлены. У кого? У носителя русского языка. Для киргизского же ученика они не противопоставлены, звучат одинаково – его ещё нужно научить противопоставлять их. Противопоставление н е  с р е д с т в о, а ц е л ь  обучения. Средством же уяснения различия между звуками является с р а в н е н и е их. Именно сравнением в ы я в л я е т с я то, чем они, к а к и м  п р и з н а к о м эти в и б п р о т и в о п о с т а в л е н ы: сравнительной демонстрацией их произношения (звучания), сравнительным показом или описанием их артикуляции (производства), рядом проб ученика и его,  сравнительным же, наблюдением за своей пробой заданным ему эталоном… Иначе говоря, обязательная предварительная, и самая (поштучно!) тщательная работа над отдельным звуком, которая нередко и необоснованно третируется как не совместимая с ортодоксальной филологией ересь. Эта важная сторона обучения – постановка звука – почти незаметна (чтоб не сказать – выпала вовсе) в публикуемых у нас работах, и её нет совершенно в объяснительной записке Программы-82. 

Бесспорно то утверждение, что овладение русским произношением киргизскими учениками может быть успешным «только в том случае, если в основу обучения произношению будет положен функциональный подход к фонетическим явлениям»6. Ничего не скажешь – декларирована безусловно правильная мысль: ученик должен освоить смыслоразличительную функцию звуков русского языка. А что предлагается для реализации этой декларации? Предлагаются упражнения в произнесении так называемых минимальных пар слов* (сам – зам, палка – балка, сом был хороший – сон был хороший...), что и составляет значительную часть публикаций А. И. Васильева, как и последней статьи члена его кафедры Г. М. Белой. И учителя подобные упражнения несомненно проводят. А неразличение звуков, тем не мене, выживает и доживает подчас до Х класса. Почему? 

Потому что в названых рекомендациях фонологичны лишь рассуждения о функциональной роли противопоставленных звуков – в восприятии же тренирующегося в произнесении минимальных пар ученика они, звуки, в таких упражнениях с е м а н т и ч е с к и   м е р т в ы,   с м ы с л о р а з л и ч и т е л ь н о   н е  р а б о т а ю т. 

В самом деле, когда по требованию учителя ученик старательно произносит предложенные ему минимальные пары выл–был, ведро–бедро, Ваня–баня…, то в такой, отнюдь не коммуникативной, ситуации внимание его целиком сосредоточено на артикуляционно-акустической стороне слов, как бы поправильнее их произнести (на что нацеливает и само задание: произносите правильно), но не на значениях, – противопоставление в них б и в в таком упражнении смыслоразличительно не функционирует, и даже правильное их произнесение оказывается в этом случае с е м а н т и ч е с к и (а значит, и фонологически) п у с т ы м, а потому и не способствующим выработке прочно и чётко дифференцированных, фонологически значимых звукопредставлений. 

Упражнение в произнесении минимальных пар слов, необдуманно зачисленное в разряд фонологических, таковым вовсе не является, – это отнюдь не фонологическое, а чистейшее артикуляционно-акустическое упражнение, ничем по своему учебному действию не отличающееся от осуждаемой тренировки в произнесении бессмысленных слогов, ибо Ваня – баня, выл – был в таком упражнении не менее бессмысленны, чем ва – ба, вы – бы, зато хуже их тем, что нужное (в – б), замазанное лишними звуковыми примесями, выделяется менее чётко. Подобное упражнение тренирует ученика лишь в технике произношения противопоставленных звуков, не вызывая в его сознании соответствующих смысловых представлений, и поэтому усвоение учеником их разграничения весьма непрочно: вне этих упражнений, в произвольной речи, он утрачивает их дифференциацию. 

Так что же нужно для реализации «функционального подхода к фонетическим явлениям» при обучении произношению? 

Продолжим анализ проблемы на тех же примерах Ваня – баня, с которых он начат. Итак, учебная задача – научить ученика различать не различимые им в и б. Куда обратиться за помощью? К психологии. В первую очередь. А психология учит, что фонематические различия очень тонки и слух научается их различать только при условии, если они связаны с жизненно важным для человека различным предметным значением. Эту связь и требуется наладить в сознании ученика, – такую, когда соответствующие предметные значения возникали бы в его сознании из самих звукокомплексов с в и б – непосредственно из «Ваня» и «баня». Но такая непосредственная связь не вырабатывается ни объяснением учителя, ни произнесением минимальных пар учеником. 

Когда учитель объясняет, что Ваня – это имя мальчика, а баня – место, где моются и парятся, ученик значения «Вани» и «бани» воспринимает не из них самих, а из другой формы, из посредника «имя мальчика», «место, где моются». Здесь нет функционирования звуков, есть лишь объяснение функционирования. Когда же после этого ученик приступает к упражнению в произношении пары Ваня – баня, то и эта, опосредованная связь звукокомплексов ср значениями исчезает из его сознания по названной выше причине. 

Чтобы прямая связь между звучанием и значением осуществилась и закрепилась, нужно, чтобы ученик сам, в своём коммуникативно-речевом опыте, её, эту прямую связь, осуществил. А для этого нужно упражнение не в произнесении минимальной пары Ваня – баня, которое производится обязательно бездумно и потому необходимой прямой связи не устанавливает, а такое, при выполнении которого отрабатываемое произношение–слышание неизбежно связывалось бы п р я м о и с и н х р о н н о с неприятием соответствующего объекта действительности, что возможно только в хотя бы простейшем, мотивированном коммуникативном акте выдачи или приёма информации. 

Простейшее упражнение подобного рода может быть, например, такое. Перед учеником рисунок мальчика и чётко однозначный рисунок бани. – Кто это? А это что? – спрашивают его. Ученик смотрит и сразу же с восприятием предмета отвечает, произносит нужный звукокомплекс, т.е. слово (разумеется, после предварительной, «поштучно» проведённой, артикуляционно-акустической отработки звуков и слов: в–б, Ваня–баня). 

В чём состоит значимая для освоения дифференцировки в–б особенность действий ученика в таком упражнении? В том, что произнесение звукокомплексов Ваня и баня совершено не бездумно, не в отрыве от их значения, а как сознательное называние наблюдаемого предмета, произведённое с и н х р о н н о с его восприятием. (Эта синхронность в данной ситуации неизбежна, что как раз и неизбежно). Поэтому п р о и з н е с ё н н о е и его о з н а ч а е м о е (воспринятый предмет) связываются друг с другом п р я м о, без каких-либо посредствующих вербальных звеньев (вроде «имя мальчика», «место, где моются»): артикуляционно-акустическое Ваня и «Ваня» слились в единый акт восприятия в отличие от другого, слитного же, восприятия артикуляционно-акустического баня и «баня». В подобных упражнениях (коммуникативных по существу) в–б действительно функционируют у произносящего их, работают истинно филологически*, становясь для ученика различительными звукопредставлениями ещё и потому, что их артикуляционно-акустическое и одновременно семантическое (в составе слова) противопоставление  с д е л а н о  и м  с а м и м. Только синхронное фонетико-семантическое противопоставление членов фонологической оппозиции наглядно, ощутимо выявляет их функционирование, дифференцируя не различавшиеся учеником звуки. 

Именно подобные методические рекомендации к работе к различению не различаемых учеником звуков, с их психологическим и фонологическим разъяснением, дóлжно было бы дать в объяснительной записке к программе для начальных классов киргизской школы. Но там ничего подобного нет, – там излишний, ненужный, на наш взгляд, в данном документе теоретический курс фонологии, ненужные учителю первичные и вторичные противопоставления; общие фразы типа «нужно научить» (а как, кроме всё тех же минимальных пар, неизвестно); и всё это изложено неприемлемым для практического школьного документа языком: вместо произносить – «озвучивать», «реализовывать», «идентифицировать», «противопоставлять» и «отождествлять» фонемы. А поскольку без «произносить» всё-таки не обойтись (ибо учебная задача всё же - произношение), а заменившая всё и вся в объяснительной записке фонема непроизносимая лингвистическая абстракция, то, вместо нормальных написаний нормальных понятных слов, возникает неестественное, дезориентирующее учителя изобилие кавычек: «произносить», «звучать», «писать». Такого, насколько нам известно, нет ни в какой для национальной школы страны программе, ни в типовой программе НИИ ПРЯНШ АПН СССР, – в последней не только «идентификаций», но даже слово «фонеме» не употребляется. 

Механическая «фонология» упражнений (иначе, как в кавычках, здесь-то её не назовёшь) на дифференциацию звуков с и з без связи со значениями особенно наглядна в статье Г. М. Белой, которая носит обязывающее название «Как обучать русскому произношению в начальных классах киргизской школы»7, но продолжает традицию механической тренировки семантически пустых минимальных пар. 

Что дают ученику предлагаемые в статье упражнения в произнесении пар завхоз–совхоз, злой–слой, зуб–суп…? Звуки с и з имеются и в его родном языке, и он умеет их произносить, только считает, что безразлично, который из них употребить, для него забор и собор – всё равно. упражнение должно подсказывать, что это, напротив, не всё равно, вырабатывая тем самым  релевантное восприятие звуков с и з. а в различных упражнениях внимание ученика, как отмечалось выше, сосредоточено только на произношение, нет необходимости думать о значениях, в силу чего ожидаемой автором релевантности с и з не вырабатывается. И если механические упражнения на новые для ученика звуки в и ц (Ваня – баня, свет – цвет) имеют хотя бы артикуляционное значение, учат технике их произнесения, то в отношении с – з и этого нет: они известны ученикам. 

Чем объяснить подобную ошибку фонолога? Она возможна тогда, когда фонолог ограничивает себя рамками одной лишь фонологии, не вникая профессионально обстоятельно и в другую необходимую для обучения языку науку – п с и х о л о г и ю  у с в о е н и я  я з ы к а, из которой только и возможно вывести научно обоснованную, правильную методику обучения языку. 

Фонология рассматривает звуки языка в функциональном плане, а психология – в г е н е т и ч е с к о м. Иначе говоря, фонология рассматривает р е з у л ь т а т языкового творчества носителей языка, то, что уже есть, – что в и б, з и с в данном языке противопоставлены, служат для различия языковых единиц семантического уровня и носители языка различают их. Психология же изучает п р о ц е с с  в о з н и к н о в е ни я, п р и ч и н ы  этого результата: почему, какие условия способствуют возникновению у носителей языка способности различать эти в и б, з и с и т.п. И на вопрос «Как учить русскому произношению?» ответ даёт знание вот этого последнего – п с и х о л о г и и  в о з н и к н о в е н и я  с п о с о б н о с т и  р а з л и ч а т ь  з в у к и. 

А психология, как уже отмечалось, говорит, что различение звукокомплексов вырабатывается только на основе их различного предметного значения. «Надо, чтобы звукокомплексы различались между собой по значению. Ребёнок должен реагировать  н а  р а з л и ч и я  с а м и х  о б ъ е к т о в (выделено мною. – П.Х.)… Такое предметно-смысловое подкрепление позволит выделить слухом элементы звукокомплекса… Необходимость такого подкрепления диктуется тем, что фонематические различия очень тонки»8. «Они (звуки. – П.Х.) легко дифференцируются друг от друга именно потому, что предметное значение их различно. В то же время сходные звукокомплексы, не связанные с различиями в предметном значении, не дают дифференцировки»9. 

Вот такого психологического подкрепления как раз и нет в предлагаемых Г.Белой упражнениях в произношении «злой – слой, завхоз – совхоз, зуб – суп…». Но сочинить упражнения, в которых произнесение автоматически неизбежно связывалось бы, вступало бы, так сказать, в реакцию со значением (Вот он, завхоз, а это – совхоз. Завхоз из совхоза приехал….), т. е. истинно фонологические, в которых звук действительно функционирует, подкрепляясь предметным значением, – это куда труднее, чем выбрать из словаря и предложить учителю массу изолированных слов с неработающими з, с, но с развёрнутыми фонологическими рассуждениями о функциональном подходе к обучению произношению, что, конечно, впечатляет. Учитель, разумеется, будет рад готовому материалу (где уж ему усомниться в рекомендациях специалистов со страниц научно-методического журнала!), а делу – вред: без пользы тратится дорогое урочное время. 

Для решения методических вопросов обучения языку недостаточно одной только лингвистики. Обилие одних лингвистических знаний, в формализованном виде прочно осевших в сознании, может даже подчас закрыть, помешать увидеть суть языка и процесса его ускорения. Язык может начать представляться лишь как система формальных правил, оппозиций, категорий, а не концентрат смыслов, и главным образом в обучении языку может показаться усвоение этих правил. Киргизские ученики допускают, конечно, такие ошибки в речи, как, например, лобы вместо лбы, поможут, плакают вместо помогут, плачут, как верно пишет С.М.Гашева. Причина их? Такие ошибки, утверждает она, оказывается, «обусловлены именно незнанием морфонологии»10, далее рекомендует уже на начальном этапе обучения «образованию форм слов» с таким чередованием. Да нет же, нет, не  о т  н е з н а н и я   м о р ф о н о л о г и и  делают такие ошибки киргизские дети. И русские не делают их не потому, что з н а ю т  эту морфонологию – не знают они её, как и киргизские школьники. И не дай бог учителю поверить и начать учить морфонологию в начальных классах. Это какой-то прямо-таки формально-лингвистический самогипноз, мешающий видеть реальность. 

ПомоЖет, но помоГут и другие подобные формы правильно усваиваются сначала практически, как лексические факты в словарном порядке, б е з  м о р ф о н о л о г и ч е с к и х  п о м е х, и только после накопления достаточного количества практически усвоенных правильных словарных единиц можно приступить, в средних и старших классах, к морфонологическому их – не произношению, не усвоению, а – о с о з н а н и ю. То есть неудобно перевёрнутую проблему нужно поставить на ноги. 

В этом плане заслуживает рассмотрения и последняя фонологическая рекомендация А.И.Васильева: учить киргизских школьников «высшему этапу произношения» – идентификации фонем. Учитывая авторитет автора, учителю теперь придётся крепко задуматься над тем, как учить киргизских учащихся, особенно начальных классов, по существу, невозможному: ведь даже студенты русского филфака на экзаменах подчас в страхе перед идентификацией вариантов фонем. Вызывает недоумение не соответствующее действительности обоснование рекомендации, переставившее причину и следствие местами: «…умение идентифицировать фонемы…, с п о с о б с т в у е т  у с в о е н и ю  с м ы с л а  высказываемого (выделено мною. – П.Х.). Так, например, если мы научим произносить слово часовой или предложение Часовой стоит на посту, то ещё не достигнем желаемой цели. Дело в том, что корни приведённых слов произносятся в данном случае в виде чис, стан, паст. Поэтому они могут быть не отождествлены с корнями этих же слов час, стой, пост, а значит, м о г у т  б ы т ь  н е  п о н я т ы (выделено мною. – ПХ.) изучающими русский язык нерусскими семантические… связи между словами час и часовой, а также… между… стой и стоит, на посту и пост»11. 

Значит, ученик, утверждает цитируемый автор, не сможет понять слово часовой, если не сумеет идентифицировать первый гласный звук и (чИсовой) с гласным звуком а слова чАс. А ведь логично было бы возникнуть вопросу: а как, по какому признаку ему, ученику, решить, что и из чИсАвой надо идентифицировать с а из слова чАс, а не с и из слова чИстый? Может быть, для этого нужно е щ ё до и д е н т и ф и к а ц и и понимать, что означает «чИсавой» в отличие от «чИстый» , чтобы не идентифицировать и «чИсавого» с и «чИстого»? Так что же возможно знать и уметь сначала – уметь идентифицировать и с а, чтобы понять слово «чИсАвой», или понимать сначала, что означает «чИсАвой», чтобы потом его и с а слова «час», а не с и слова «чистый»? 

Рассматриваемая рекомендация – классический прием того, как непомерное преклонение перед одним аспектом лингвистики может разрушить представление о действительности. 

В процессе общения – а мы обучаем русскому языку для практического общения на нём – в процессе общения человек идентифицирует ц е л о с т н о слова и морфемы, а не фонемы. Потому что фонемы в прямом наблюдении не даны. Даны звуки речи, а их-то говорящий (слушающий) не идентифицирует* – ни рядовой носитель языка, ни сам филолог. Первый – потому, что никаких фонем не знает; второй – потому, что идентификация фонем есть процесс сугубо аналитический, абстрактный, который в процессе коммуникации не участвует и у самого фонолога. 

Фонология правильно, конечно, утверждает, что разные звуки с, з, ш, щ, ж (смыть, сдать, сшить, счистить, сжечь) являются вариантами одной фонемы <с>. Как и биология, установившая, что всё многообразие столового меню сводится к двум десяткам аминокислот. Но к столу-то предлагаются не аминокислоты, а хлеб, мясо, овощи… А тут начинающему обучаться русскому произношению предлагаются (не скажешь иначе!) ф о н о л о г и ч е с к и е  а м и н о к и с л о т ы. 

Не идентифицирует говорящий звуки о и а слов «вОду» и «вАда», как не идентифицирует он шашлык с апельсином, – а что касается аминокислот, возможно, что шашлык и апельсин одно и то же, как и «чАс» и «чИсы». Но для обучения произношению не это нужно, хотя и названо оно у цитированного автора «высшим этапом произношения». Высший этап произношения, орфоэпического, в том как раз и заключается, чтобы не идентифицировать, а безупречно правильно по-разному произносить: «чАс», но «чИсАвой». Идентификация же фонем уместна и возможна после практического фонетически правильного овладения языком, – не для обучения произношению, а для расширения лингвистического кругозора обучаемого, а вообще – на филологических факультетах. 

К сожалению, весь комплекс «фонологических аминокислот» введён в объяснительную записку программы для начальных классов, в том числе – что особенно, думается, неприемлемо – и для первого класса. 

Идентификация фонем, объявленная основной задачей обучения киргизских детей русскому произношению, привела автора разбираемых высказываний, практически, к отрицанию принципиальной и бесспорной установки всей отечественной и советской лингводидактики – идти от устного слова к письменному, от произношения к письму, от звука к букве. Установка А. И. Васильева – наоборот, идти от буквы к произношению: «…при обучении норме русского произношения необходимо идти от правил озвучивания письма»12, – в угоду идентификации исходя из письменных образов слов «вОду», «вОда», «вОдянистый», удобнее показать, что различные произносительные варианты о, а, ъ (вОду, вАда, вЪдянистый) одна и та же (идентификация!) фонема о. Вот только не сказано, каким образом ученик дл произношения ознакомился с этими графическими образами слов и усвоил их. Путь от письма к произношению уместен – и неизбежен – при самостоятельном обучении языку только по книжному источнику, по самоучителю; тогда обязательна и фонетическая транскрипция. 

Исходя из сомнительного положения о первичности буквы неизбежно выводится и другое сомнительное утверждение – отрицание предварительного устного курса русского языка: «…вряд ли нужен по русскому языку предварительный устный курс, который ещё сохранился* в киргизской школе»13. И эта установка была целиком реализована в Проекте-80 программы для I – III классов киргизской школы: предварительный устный курс был устранён из него полностью. Но поскольку такое несоответствие типовой программе Министерства просвещения СССР слишком наглядно бросалось в глаза (отсутствие целого раздела), то впоследствии часть раздела «букварный период» механически отделили от него и перенесли в Программу-82, надписав сверху «Предварительный устный курс». 

Таким образом, в принятой к исполнению Программе-82 имеются названия разделов и «Предварительный устный курс», и «Букварный период», но с несоответствующим им содержанием. 

Составители Программы-82 (как и Программы-80), по существу, не признают необходимости ни предварительного устного курса, ни обучения русской грамоте в киргизской школе. Об этом прямо говорится в объяснительной записке программы: «В букварный период учащиеся усваивают с п е ц и ф и ч е с к и е особенности русской звуковой системы. Этот период может быть назван периодом обучения грамоте лишь у с л о в н о, по традиции… Повторять его не следует… В этом смысле под обучением грамоте подразумевается не столько овладение чтением и письмом вообще, сколько п р о и з н о ш е н и е м… Следовательно, весь букварный период русского языка есть не что иное, как о в л а д е н и е  е г о  ф о н е т и к о–ф о н о л о г и ч е с к и м и  о с о б е н н о с т я м и. Отсюда овладение фонетическим минимумом является практически содержанием букварного периода»14.

Сказано предельно ясно: содержанием букварного периода является не букварное содержание, а фонетическое. Однако, поскольку опустить такой раздел нельзя, то название «Букварный период» составителями программы сохранено, но под ним не оказалось специфически букварного содержания: нет конкретного обязательного указания того, чтению какой буквы перед какой, чтению каких конкретно русских буквосочетаний следует научить киргизских учащихся, т. е. тех букв и буквосочетаний, которым их не учили по родной грамоте (например, чтению согласной буквы перед буквой я: ня, ля, тя…). 

Обучение и м е н н о  ч т е н и ю  б у к в, а не произношению звуков является специфической задачей букварного периода – периода обучения русской грамоте. Потому-то в типовой программе Минпроса СССР указывается именно ч т е н и е: чтение таких-то букв, таких-то буквосочетаний15. Так же и наша прежняя программа для I класса чётко излагала букварное содержание соответствующего раздела и основную задачу предварительного устного курса русского языка. А в Программе-82 букварное содержание целиком подменено фонетическим содержанием, работой над произношением. 

Работа над произношением, конечно же, должна продолжаться и в букварный период, в связи с чтением и развитием речи, как она может продолжаться и в следующих классах. Но обучение чтению и обучение произношению – не одно и то же: учить произносить мягкий согласный звук н’ перед задним гласным звуком а (н’а) – это одно, это произношение; учить же читать согласную букву н перед буквой же я (ня) в отличие от а (на) – это совсем другое, это чтение. При этом обучение чтению обязательно предполагает, что правильно произношение уже имеется в наличии у учащегося, потому что невозможно научить его правильно читать слово няня, если он не умеет правильно произносить звукокомплекс н’а н’а. Вот почему букварному периоду и предпосылается в национальной школе устный курс русского языка, а кроме того, перед каждой букварной темой в период обучения грамоте снова проверяется и дорабатывается произношение звукосочетания, обозначенного букварно изучаемым на данном уроке буквосочетанием. 

Расчленение конкретных явлений акад. Л.В.Щерба считал обязательным признаком научности16. Провоцировать же отождествление чтения с произношением может наглядно бросающаяся в глаза внешняя сторона чтения, тот факт, что «механизм чтения в своей исполнительно-произносительной части принципиально такой же, как и при произношении», инее замечается и не вычленяется при этом внутренняя его сторона, что «он существенно иной в звене управления… При чтении управление происходит через буквы к звуковой форме»17. А обучение чтению есть обучение этому последнему – звену управления, а не произношению: какое, видя данное буквосочетание, нужно воспроизвести ученику известное ему звукосочетание. При чтении читающий не учится произношению, а воссоздаёт лишь то произношение (правильное или неправильное), которым ре в данный момент владеет, и никакое другое: произношению обучаются где-то за пределами процесса собственно чтения. 

Предварительный устный курс недаром называется у с т н ы й. его основная задача – создать артикуляционно-слуховую базу, необходимую для последующего обучения начальному чтению и письму по-русски. Он весь, а не только первык16 уроков из его 45. А в Программе-82 читаем: «Чтение и складывание из разрезной азбуки односложных и двусложных слов… Начиная с 17-го урока – чтение в букварном плане»18. Какой же тогда это устный предбукварный курс! Это уже обучение грамоте, чтению. И даже (30 уроков из 45)предлагается звуковой анализ слов, причем по графическим схемам, «принятым, – как добавлено, вероятно, для веса, – во всесоюзном масштабе». Что «во всесоюзном масштабе» это верно, но для какой работы и цели? 

Звуковой анализ слова является целиком – и специфической – операцией звукового метода обучения грамоте, операцией букварного периода, а не предварительного устного курса, куда он, с нашей точки зрения, неуместно включён. И учит он не произношению, а  о с о з н а н и ю  звукового состава слова, произношением коего ученик уже владеет. Графические же значки, схемы звукового анализа предназначены к тому же для обучения не второй, а  п е р в и ч н о й,  родной грамоте19: русской грамоте в русской школе, киргизской – в киргизской, узбекской – в узбекской и т.д. И не «в том числе» на родном языке, как выразились составители, отступая от действительного положения вещей, а  т о л ь к о  для родной грамоты, потому что первичной. 

Почему именно для первой, а не второй грамоты эти значки? 

Потому что до родной,  п е р в о й грамоты ребёнок воспринимает слово лишь как значения; у него никакого представления нет о том, что эти слова, к о т о р ы е целостно он прекрасно произносит и понимает, оказывается, состоят из каких-то отдельных звуков. А для звукового анализа, как пишет Д. Б. Эльконин, необходимо отделить звуковую оболочку слова от его значения. делать же это ребёнок не то что не умеет, но даже не представляет себе, что это возможно. В таком положении, или состоянии, ребёнок находится только перед первой грамотой. «Если спросить ребёнка, ещё не обучавшегося чтению, чем отличаются слова дом и дым, он без размышления ответит: дом – это где живут, а дым из трубы идёт»20. Звуковой анализ – настолько совершенно новое для него действие, настолько трудно удержать в памяти порядок звуков слова, что для облегчения ему анализа оказалось необходимым материализовать звуковой состав слова в зрительно-наглядных графических схемах: шар 

роза

Для второй же грамоты графические схемы уже излишни, так как звуковой анализ ученик уже научился производить на уроках родной грамоты, а для предварительного устного курса анализ бесполезен, так как он не учит произношению. 

В объяснительной записке к программе читаешь порою удивительные даже с чисто лингвистической точки зрения вещи. Например – что обучение чтению и письму «…есть процесс отождествления звука и буквы»21. Лингвистическая наука ещё Бодуэна де Куртенэ боролась против смешения буквы и звука, имевшего место в школьной практике, а тут, в наставлениях учителю, утверждается, что буква и звук, оказывается, одно и то же. Процесс чтения, как пишет Д.Б.Эльконин, есть «процесс воссоздания звуковой формы слов по их графической (буквенной) модели»22, т.е. является процессом перекодирования,  а не отождествления звука и буквы. 

Противопоставление твёрдых согласных мягким является важнейшей специфической чертой русской фонологической системы; не владея этим противопоставлением, невозможно, что называется, шагу ступить в русской речи. Поэтому А.А.Реформатский и писал, что «при изучении русского произношения» начинать нужно «с различения твёрдых и мягких согласных»23. Программа же предлагает, как нам представляется, вообще невозможное: «Не усвоив  в с е  (выделено мною. – П.Х.) твёрдые, невозможно приступить к изучению противопоставленных мягких… Поэтому в фонетическом минимуме программы изучение согласных, отличающихся по твёрдости-мягкости, отнесено к тому времени, когда твёрдые согласные усвоены»24. Трудно понять, как это можно сделать, когда простейшая русская речь не может обойтись одними твёрдыми, без мягких, согласными. Необходимость учить произношению и различению твёрдых и мягких согласных возникает при первых же двух-трёх усваиваемых русских фразах, не дожидаясь усвоения одних лишь  в с е х  твёрдых. 

Подобная же искусственная очередность имеет место в распределении по классам и другого произносительного материала.  Пример: обучение произношению в и б в положении перед гласными (бой, Ваня) предлагается в первом классе, а перед сонорными (брать, влететь) – во втором, тогда как подобные слова имеются в минимуме первого класса (брат, внук, вместе…). Звуковой арсенал языка участвует весь в любой речи, поэтому все фонологически значимые моменты произношения обязательно должны быть введены с первого года обучения, а в последующих классах продолжается работа над ними в плане коррективного курса, как это и было в предшествующей программе.

Прежняя программа, несомненно, нуждалась в усовершенствовании. Но эту, далеко не плохую предшественницу, которая отрабатывалась на протяжении четырёх десятков лет, постепенно улучшаясь, составители новой не усовершенствовали, а начисто отбросили. А она, действительно, нуждается только в усовершенствовании. 

3.16. Ещё раз о проблемах обучения русскому произношению 
в начальной киргизской школе 
(Журнал «Русский язык и литература в киргизской школе» № 4, 1986) 

В 1984 – 1985 годах на страницах нашего журнала состоялась дискуссия «Проблемы совершенствования курса русского языка в киргизской школе». В значительной своей части она была посвящена фонетическому курсу действующих программ для начального концентра обучения. Заключительные реплики участников обсуждения, а также итоговая статья редакции были помещены в № 6 РЯЛКШ за 1985 год (с. 18 – 37). Однако в названном номере редакция ещё не имела возможности (по состоянию журнального портфеля) опубликовать ответ зачинщика минувшей дискуссии – старейшего методиста республики, доктора педагогических наук, профессора Петра Ивановича Харакоза на возражения и замечания его оппонентов. Настоящей публикацией редакция восполняет этот пробел, поскольку вопросы, затронутые в упомянутой дискуссии, сохраняют свою актуальность. 

Вместе с тем помещённая ниже статья Петра Ивановича представляет интерес и в следующем отношении. На страницах нашего журнала (1985, № 6, с. 36) отмечалось, что при подведении итогов дискуссии нашли отражение не все вопросы, поднятые в ходе обмена мнениями. В своей статье П.И.Харакоз обсуждает ряд проблем, уточняющих и конкретизирующих личную точку зрения автора на состояние русского фонетического курса киргизской школы – проблем, как послужившим предметом специального внимания заключительных статей участников обсуждения и редакции, так и не затронутых ими или не развёрнутых обстоятельно.  

В целом же материал статьи П.И.Харакоза, детально разъясняющей лингвометодическую позицию автора, представляется заслуживающим внимания в свете общих направлений совершенствования курса русского языка киргизской школы. 

Напоминаем, что точка зрения редакции по основным проблемам, затронутых в ходе состоявшегося обсуждения, изложено в статье «О некоторых конкретных путях совершенствования курса. (ОТ редакции: к итогам дискуссии)», напечатанной в указанном выше номере журнала (с. 31 – 37). Не открывая в настоящий момент новой дискуссии, редакция, тем не менее, здесь же (см. с. 27 – 30 журнала) помещает статью, написанную в ином лингвометодическом ключе, - с опорой на последовательную «фонологизацию» обучения русскому языку в киргизской начальной школе. Со временем мы предполагаем вновь вернуться к обмену мнениями по данным и другим насущным проблемам построения русскоязычного курса киргизской школы и методики его преподавания. Ведь и завершившееся обсуждение было, по существу, продолжением дискуссии, проведённой нашим журналом в 1980 – 1981 годах (начатой проблемным выступлением доцента КГУ им. 50-летия СССР Геннадия Степановича Зенкова). 

П.И.ХАРАКОЗ 

1. Некоторые вводные пояснения: методика и фонология 

Прежде всего должен выразить крайнее сожаление, что в состоявшейся на страницах «РЯЛКШ» в 1984 – 1985 гг. острой дискуссии по весьма актуальной для всех национальных школ принципиальной проблеме – методике начального обучения русскому языку – не принял участия кто-либо из ведущих специалистов центра – НИИ АПН СССР и РСФСР, хотя двери в дискуссию были открыты для всех. 

Но сожаление сожалением, а ответить оппонентам ввиду ряда сохранившихся недоразумений и взаимонепонимания, видимо, надо. Сначала – несколько вводных пояснений. 

Первое. В статье, как первой*, так и настоящей речь веду о методике и программе для начальных и только начальных классов. Это надо иметь в виду во избежание дальнейших недоразумений, так как не всё то, что возможно в средних и старших классах, допустимо в начальных. 

Второе. Не могу согласиться с тем, что разногласия между спорящими сторонами есть результат «пока не преодолённых противоречий между фонологической теорией и требованиями методики обучения неродному языку»1. Противоречия между ними не может быть просто потому, что это совершенно разные науки. Спор идёт не между фонологией и методикой, а между различными методическими рекомендациями. Мои возражения адресованы не фонологической части книги А.И.Васильева2, а методической. Утверждение же о том, что в ней «вопроса о методической работе… не ставилось», думаю, не согласуется с её содержанием. Ведь такие в ней высказывания, как то что обучать учащихся нужно сначала произношению твёрдых согласных и лишь потом мягких; что в этом обучении надо идти от письма к произношению; что предварительный устный курс не нужен и другие им подобные – это все, несомненно, методические вопросы, притом принципиального, так сказать концептуального уровня. Да, кроме того, рядом же с протестующим заявлением – невольное признание: «способ отработки правильного русского произношения…, предложенный А.И.Васильевым»3. А «способ отработки» – это чистейшая методика. Если бы автор названной книги ограничился одной лишь русско-киргизской фонологией, то его концепция, вероятно, не вызвала бы наших возражений. 

Третье. Мои оппоненты по существу приписали мне непризнание лингвистики в качестве научной основы для методики обучения русскому языку. Что признание фонологии, как это писал А.И.Васильев, как будто подчёркнуто даже самим названием моей статьи: «Одной фонологии недостаточно». Между тем такой вывод никак не следует ни из содержании статьи, ни тем более из её названия (не стану специально останавливаться на очевидной разнице в смысле двух выражений: «одной фонологии недостаточно» и «фонология не нужна»). Но поскольку оппоненты неточно поняли статью, скажу прямо: лингвистический основы нашей методики я, конечно же, признавал и признаю. Однако, так как это общая фраза, в которой не видно конкретного содержания, поэтому, опять-таки, во избежание повторных недоразумений, уточню, что же я понимаю под этими основами. Иначе говоря: что даёт лингвистика методике обучения неродному языку, а что – психология. 

Лингвистика – основа в том смысле, что она, изучая языка, сообщает учителю фонетические, лексические, грамматические особенности этого языка. То есть, лингвистика говорит о том, чему требуется научить учащихся и без чего методика не то что неполноценна, а вообще – никакая методика просто не нужна. Ещё нагляднее: лингвистика сообщает, что по-русски полагается, например, говорить читаю книгУ, а не книгОЙ, но интересуюсь книгОЙ, а не книгУ; что в русском языке полагается различать звуки б и в и по каким причинам киргизский ученик их не различает, и т.д. Лингвистика именно в этом смысле является научной основой для методики обучения нерусских русскому языку: она даёт содержание обучению. А вот как учить и научить тому, чему нужно научить (фонология, например, даёт основания говорить, что надо научить противопоставлению русских звуков б и в…), – этот вопрос методика обучения языку решает на основе данных психологии, поскольку именно психология изучает, как происходит процесс становления языка у человека, в частности – фонематического слуха. Собственно лингвистика как наука даже не ставит этого вопроса – КАК учить, это не её предмет. Ставить его может лингвист – но при этом он тотчас же выходит за пределы собственно лингвистических исследований и входит (должен войти) в психологию с педагогией. 

Думаю, что теперь моя позиция ясна, хотя и до этого вынужденного пояснения статья, о которой идёт речь, думается, не давала основания считать её автора не признающим значения фонологии в обучении произношению. Более того, писал я в ней и пишу сейчас о целесообразности ряда рекомендаций авторов школьной программы и А.И.Васильева с позиции именно их фонологической цели – овладения фонологическими особенностями русского произношения киргизскими учениками. 
2. Как обучать русскому произношению? 
(о ряде конкретных рекомендаций) 

В статье, вызвавшей дискуссию, я писал о конкретных учебных или методических рекомендациях с достаточно развёрнутой аргументацией з а  и  п р о т и в той или иной из них. Оппоненты же вместо ответа д а  или  н е т на высказанные в ней суждения зачастую предлагали общие рассуждения о значении фонологии – о значении, которого никто не отрицает. 

В самом деле, возьмём идентификацию фонем. Возражая А.И.Васильеву, я объяснял на его же примерах, что ДЛЯ понимания (что равно До понимания) устного слова стАвит (стоит) невозможно знать, с какой фонемой надо идентифицировать его а: с фонемой <о> слóва стой – или с фонемой <а> слова стаять, – это возможно только ПОСЛЕ понимания (или ПРИ понимании) сопоставляемых слов. И это соответствует исповедуемой Александром Ивановичем теории именно МФШ (Московской фонологической школы). Так или не так, уважаемые оппоненты? Но оппоненты не ответили на этот вопрос. А вопрос-то не праздный, от ответа на него зависит соответствующий вывод для обучения: если ТАК, если идентификация возможна лишь ПОСЛЕ понимания, то, значит, ДЛЯ понимания она бесполезна, не нужна. 

Утверждалось далее, что при устном общении люди для понимания идентифицируют целостно слова и морфемы, а не отдельные варианты. Так это или не так? Но арбитры нашей с А. И. Васильевым полемики и на этот вопрос не ответили. А от ответа на него тоже зависит учебное решение вопроса, надо или не надо учить в начальных классах умению идентифицировать варианты фонемы. А.И.Васильев пишет, что всякий носитель языка «идентифицировать фонемы умеет не хуже всякого лингвиста»4. Но как же тогда понимать такую масштабную реальность, миллион орфографических ошибок миллионов учащихся, пишущих «книЖечка», но «книШка», «лЕс», но «лИсной» и т.п., – ошибок, с предельной наглядностью подтверждающих, что варианты фонемы человек, воспринимая речь, не идентифицирует? 

Идентификация вариантов фонемы могла бы иметь практическое значение для усвоения правописания, если бы обучение последнему базировалось только на фонематическом принципе русской орфографии. Но существует и другой принцип нашей орфографии – морфологический. Этот вопрос имеет смысл рассмотреть. 

Одни (главным образом фонологи) признают фонематический принцип русской орфографии, другие (в основном методисты) – морфологический. Который из этих принципов правильный? Оба правильны: и на основе фонематического принципа в словах, например, дОмашний, книЖка требуется писать соответственно о и ж, и на основе морфологического – так же. Но для методики обучения русскому правописанию приемлемее, рациональнее, осмысленнее всё-таки ориентировка на морфологический принцип. Почему? 

Как известно, морфологический принцип орфографии – это принцип, требующий сохранять постоянно одинаковый графический образ морфемы (значащей части слова: приставки, корня, суффикса, окончания) н е з а в и с и м о  от фонетически обусловленных изменений её произношения. Это облегчает узнавание слова. Почему нужно сохранять графический образ МОРФЕМЫ, а не фонему? Потому для понимания  человек воспринимает не набор букв, целостные смысловые единицы – морфемы и слова. Почему именно ГРАФИЧЕСКИЙ образ? Потому что письменная речь адресована ГЛАЗУ, зрению, а не слуху. Если графический образ морфемы будет меняться, то глаз растеряется – затрудниться узнавание слова. Поэтому, когда я спрашиваю студентов, что означает слово акреббы, они его не узнают. Не узнают не потому, что нарушен графический образ фонему <п> - нарушен графический образ морфемы креп. И мгновенно его узнают, когда сохраняются графические образы его морфем: о-креп бы. 

Таким образом, именно морфологический принцип осмысленнее объясняет назначение орфографии – облегчать узнавание слова. С позиции морфологического принципа и для ученика понятнее оказываются и значение правописания в целом,  Ито или иное конкретное орфографическое написание. 

– Почему в слове [дама] (дома) нужно писать букву о? 

– Потому что оно – от слова дом. Если написать «дама», то будет неясно, то ли речь идёт от множества домов, то ли об одной даме. 

Прямой путь для ученика – от морфемы к морфеме – и семантически осмысленнее. А при ориентировке на фонематический принцип – вклинивается лишнее и не лёгкое звено – абстрактная, трудно уяснимая учащимися фонема, для обоснования которой всё равно нужно обратиться к морфеме: 

– Почему в слове [дама] нужно писать о? 

– Потому что в нём фонема <о>.

– А откуда видно, что в нём фонема <о>? – возникает дополнительный вопрос, для ответа на который всё равно нужно обратиться к морфологическому его обоснованию, т.е. к морфологическому принципу орфографии. 

– Потому что [дама] – от слова дом. 

Вопреки мнению, высказанному в ходе дискуссии Э.Ш.Абдулиной, трудным для киргизских учащихся является не уровень орфоэпических норм русского язык: не ассимиляция согласных (произношение книШка вместо книЖка), не редуцирование безударных гласных (произношение вАда вместо вОда) и т.п. Ведь даже среди слабо владеющих русским языком не существует «окающих» киргизов. Поэтому нет оснований для того, чтобы обучение этой орфоэпической норме являлось проблемой в нашей методике. И несомненно, что нарушение нормы (т.е. говорить мОлОкО и Что вместо правильного мАлАко и Што) менее существенно для понимания русской речи, нежели ошибки га уровне структуры (Бидел вместо Видел). Эту мысль утверждал ещё академик Л.В.Щерба. 

Камнем преткновения для киргизских учащихся в русском произношении – и самым важным, первоочередным для усвоения – являются хорошо известные учителям трудности различения и соответствующего произношения ряда противопоставленных в русском языке, функционально значимых звуков (б – в, п – ф, твёрдые – мягкие согласные…). Поэтому вопрос о том, как надо и как не надо учить различению этих звуков, был рассмотрен с возможной в рамках статьи обстоятельностью – в качестве главной для киргизской школы фонологической проблемы. 

В статье разъяснялось, что различать звуки языка слух научается (как то установлено психологическими исследованиями), если с различными звуками связаны различные предметные значения; при отсутствии последних дифференцировка звуков не вырабатывается. Неоднократно повторяемое А.И.Васильевым требование функционального подхода к обучению новым для учащихся фонологическим оппозициям русского языка правильно. И минимальные пары оказываются для подобной работы действительно благодарным материалом – но только если их правильно использовать. Однако простая тренировка в произношении последних (лук – люк, коза – коса…) не выявляет, не фиксирует в сознании тренирующегося функциональную роль, смыслоразличительную функцию противопоставленных в них звуков. Почему? Потому что в ситуации такого упражнения ученик сосредоточивает своё внимание лишь на собственно произношении, совершенно не думая о значении произносимого, и, следовательно, такая тренировка на деле оказывается не фонологическим, а только фонетическим, чисто артикуляционно-акустическим упражнением, ничем не отличающимся от произношения бессмысленных слогов лу – лю, за – са и под. Функционально значимым такое упражнение не становится, сколько бы не сопровождать его общими рассуждениями о значении фонологии и функционального подхода к обучению произношению. Естественно ожидать отклика на высказанное суждение: верно оно или неверно? Ответа от оппонентов на поставленный вопрос, к сожалению, не было. 

Объяснялось далее в статье пишущего эти строки, что для выработки различения не различаемых учеником звуков (а это, повторяю, важнейшая фонологическая задача для киргизской школы) требуется такой тип упражнения, при выполнении которого у упражняющегося вместе, синхронно с произношением – слышанием звукокомплексов, например лук – люк, неизбежно возникало бы в его сознании и соответствующее значение, прямо извлекаемое из самих звукокомплексов лук – люк, а не из их посредников «такое-то огородное растение», «такое-то входное отверстие». Т. е. речь шла об упражнении, в котором отрабатываемая пара противопоставленных звуков (л – л') действительно функционирует в устах и в слухе самого ученика и в котором, следовательно, действительно реализуется требуемый функциональный подход к обучению произношению. Так или не так, уважаемые оппоненты? В.М.Бельдиян в обеих своих статьях много писал о том, фонология очень нужна и что её для обучения вполне достаточно. Но, к сожалению, узбекистанский лингвометодист не коснулся того, что, думается, является сейчас самым нужным для нас: как же всё-таки учить школьников различению не различаемых ими звуков русского языка и верна ли предлагаемая для этого рекомендация Харакоза? А ведь это кардинальный методический вопрос для киргизской школы. 

В своей ответной статье А.И.Васильев утверждает, что ученик-киргиз всё равно слова Ваня и баня превратит в мана, потому что так происходит в киргизском языке, и что нельзя поэтому не использовать того, «что уже добыто на основании сопоставления русской и киргизской фонологической систем»5. Действительно, если исходить только из академических изысканий в области одной лишь фонологии, из того лишь, «что добыто русско-киргизской сопоставительной фонологией», то и в самом деле превращение учеником Вани в ману может показаться неотвратимым. 

В действительности же, как показывает многолетняя практика, трудности русского произношения для киргизского ученика в большей степени преувеличены оппонентами. Не только после понятного объяснения и показа артикуляции, но даже если учитель безо всяких методических и фонологических ухищрений просто с должной чёткостью произнесёт слово Ваня, уже никакой ученик не скажет мана. Мана, керебет (кровать), баратке (порядок) – это архаические примеры стихийных заимствований прошлого века. Необходимо только после удавшейся попытки правильного произношения слова закрепить её вышеназванными фонологическими упражнениями. 

Утверждение А.И.Васильева (со ссылкой на В.К.Журавлёва), что, сколько не семантизируй, сколько ни связывай с различными смыслами звукокомплексы светский и советский, Ваня и баня, ученик всё равно будет упорно их смешивать до тех пор, пока не усвоит фонологической системы русского языка, – это утверждение фактически означает, будто положение психологии о том, что дифференцировка звуков языка вырабатывается только на основе различного предметного значения звукокомплексов, является неверным. Но тогда оппонентам надо спорить не с Харакозом, а выступить против признаваемого ими неверным положения психологии! 

Поскольку мои оппоненты не соглашаются признать, что именно синхронная увязка фонем со смыслом, т.е. подкрепление (как специфический термин психологии) их смыслом, является необходимым условием выработки их дифференциации, – постольку представляется небесполезным в заключение обратиться к истории этого закона. 

Подкреплением в психологии называется синхронное увязывание незначимого для организма раздражителя со значимым, в результате чего незначимый раздражитель становится значимым – уже самостоятельно вызывая ту же реакцию, что и подкрепляющий его значимый. Акад. И. П. Павлов показал это хорошо известными всем экспериментальными исследованиями. 

Язык с позиции науки о высшей нервной деятельности является так называемой второй сигнальной системой, представляющей собой специфическим образом упорядоченную систему условных рефлексов. Поэтому закон подкрепления, закон выработки уловных рефлексов, оказывается действенным и в обучении языку. На этом и базируется положение психологии о том, что дифференциация звуков вырабатывается путём подкрепления их соответствующими смыслами. На основе данного положения методика, в свою очередь, предлагает такие упражнения, которыми неизбежно осуществляется синхронное восприятие звукокомплекса и значения. 

А.И.Васильев (опять со ссылкой на В.К.Журавлёва) осуждающе отмечает тот факт, что в методике не употребляются слова «фонология», «фонема», что на них наложено своеобразное табу6, заключая из этого, что существующая ныне методика нефонологична, что она игнорирует фонологию. Но так ли это? Разве когда методика учит (а она этому учит), что звуки, например в и б, нужно различать; что от этого зависит разный смысл слов с ними (т.е. функциональная роль звуков); что звонкие согласные в конце слова нужно произносить как глухие и т.п., – разве это не обучение фонологическим особенностям русского языка? Можно ли методику считать «нефонологичной» только потому, что при этом ни методика, ни учитель не оперировали словами «фонология», «фонема»? но ведь это, образно говоря, пожалуй, та логика, согласно которой медведь – не медведь, если на нём нет надписи: медведь… 

Методика обучения русскому языку в киргизских начальных классах обычно отказывается от фонологического языка, педагогически оправданно предпочитая «нефонологические» произношение звуков, а не «озвучивание фонем», обучение чтению, а не «озвучивание письма», звук, а не «фонему». Потому что естественнее и понятнее для малыша учить его тому, что, например, в слове траВка нужно произносить ф (траФка), но не п (траПка),который он склонен услышать и произнести, а не «озвучивание» непостижимой пока для него «фонемы» в. Тем не менее это – обучение фонологическим особенностям русского произношения, в которое (обучение) педагогика в усвояемой для малышей форме фактически вводит напрасно «обидевшуюся» фонологию. И В.М.Бельдиян вполне обоснованно поставил на место фонемы звуки языка: «учителя обучают учащихся звукам языка»; «фонемы же не могут быть единицами обучения произношению, поскольку это не звуки, а классы звуков»7.Поэтому лишь когда в произносительном репертуаре учащихся наберётся звуков этого класса в достаточном количестве и на достаточной лексической базе – лишь тогда, после начального концентра, возможно будет ввести в курс изучения и фонемы, и их идентификацию. Но опять-таки, повторю ещё раз, это уже не для обучения произношению, а для иных целей. 

Таким образом, нет ничего парадоксального в том, что для поиска способов обучения произношению неродного языка, практического овладения фонологическими особенностями этого произношения методика обращается не к самой фонологии, а к той науке, которая занимается исследованиями процесса становления, рождения и развития фонематического слуха у человека – к психологии. 

Два слова об изучении морфологии в начальных классах. Словеснику, пожалуй, более чем кому иному, полагается давать образцы точного выражения мысли. Нельзя смешивать понятия «изучение морфологии» и «усвоение слов с непозиционным чередованием звуков». В начальных классах возможно последнее и невозможно первое. Поэтому я и писал в статье, что усваивать такие факты возможно в лексическом плане, т.е. каждую такую словоформу как словарную единицу: пачКать (объясняет учитель), то нужно говорить: он паЧкает, а если плаКать, то по-русски говорят плаЧет, – и далее педагог речевыми упражнениями закрепляет это в памяти учащихся без ненужного в данном случае и невозможного для детей изучения морфологии. В. М. Бельдиян возразил: так невозможно усваивать новый язык, нужно это делать сознательно8. Но, во-первых, речь идёт не вообще о языке, а об одном частном случае – об усвоении слов с непозиционным чередованием. Так почему же невозможно их усваивать, как я писал, в лексическом порядке? Несогласие – ещё не аргумент. Во-вторых, какую именно сознательность имеет в виду оппонент – не сказано. Разве есть доступные ученику морфонологические правила, по которым можно определить, когда, например, к переходит в ч (плаКать – плаЧет, руКа – руЧенька), а когда не переходит (карКать – карКает, реКа – реке), чтобы он мог сознательно ими пользоваться? Главная же и обязательная здесь сознательность – знание того, что есть слово помогает и есть слово поможет, и понимание того, чтó означает одно из них в отличие от другого. А такая сознательность вполне обеспечивается лексическим способом усвоения слов с непозиционным чередованием звуков. 

Но особенно показателен отклик А.И.Васильева по этому поводу. Процитировав мою рекомендацию учить названным чередованиям в лексическом порядке и выразив против неё активное несогласие, автор закончил предложением: «Необходимо с первого же класса обучать… тому, что от глагола решать… - решаю, а от похожего на него глагола писать… не писаю, а пишу»9. Мой оппонент, видимо, не заметил, что предложил здесь тот же лексический способ презентации, какой предлагал и я. 

А обосновываемая Александром Ивановичем идея учить произношению «сначала всех твёрдых согласных, а потом мягких»? Здесь он отклоняет даже рекомендацию А.А.Реформатского10 начинать обучение русскому произношению «с различения твёрдых и мягких согласных». Отклоняет на том основании, что это рекомендовано французам, а не киргизам. Но ведь совершенно понятно, что это рекомендовано французам не потому, что они французы, а потому, что в их языке твёрдые и мягкие согласные не противопоставлены – так же, как и в киргизском! Поэтому-то французы, как и киргизы, затрудняются различать их а русской речи: следовательно, данная рекомендация А.А.Реформатского в равной степени правомерна и для киргизских учащихся. А поскольку противопоставление твёрдых и мягких согласных к тому же – важнейшая фонологическая особенность русского языка, самая частотная, без чего шагу ступить невозможно в русской речи, то естественно, что обучение различению твёрдых – мягких согласных нужно в киргизской школе начинать с первых же занятий. 

Вот ещё пример построенной только на фонологии жесткой рекомендации, в начале обучения явно невыполнимой. «Фонемы даются …в фонологических рядах, т.е. если, например, речь идёт о какой-то губной, представляющей известную трудность, то… тут же следует изучать и все другие губные, трудные для киргизских учащихся»11! Да как же это возможно в начале обучения, в первом классе, если не все пока губные поступили – если появился, скажем, в, а остальных ещё нет? И тут же составители программы дают обоснование для рекомендации: «П о с л е д о в а т е л ь н о с т ь  подачи русских фонем… определена фонологической системой русского языка»12. Вот в этом-то, по-моему, – главный изъян методической концепции составителей – исходить из одной лишь фонологии, минуя теорию обучения языку: перед ограниченным фонологией взором чётко рисуется вполне, конечно, правомерная для упорядоченного описания фонологической системы русского языка последовательность, но которую уж вовсе неправомерно напрямую вводят в систему обучения языку. Между тем уже общепризнанным является тот факт, что последовательность описания системы языка не совпадает с последовательностью введения её единиц в обучение языку, вследствие чего в коммуникативной методике, согласно её функциональному подходу, «отбор, группировка и последовательность изучения языковых фактов определяются не их положением в системе языка, а важностью для непосредственного общения в пределах избранных тем и ситуаций… Благодаря такому представлению материала познание закономерностей системы изучаемого языка происходит непосредственно в процессе порождения речи, что и является сущностью коммуникативной методики»13. Потому что (добавим), как справедливо пишет Н.И.Жинкин, «системность содержится уже в самом языке, на котором говорят с ребёнком»14. 

Этим и обусловлено то, что в программе, которая предшествовала ныне действующей, только перечислялись трудные звуки и звукосочетания, но не предрешалась очередность их введения и отработки: её решение предоставлялось авторам учебников и поурочных разработок. Оказался же пункт о различении твёрдых – мягких согласных  в конце перечисления потому, что в любом перечислении что-то окажется в начале, а что-то в конце. Нигде там не сказано (как то интерпретировал А.И.Васильев), что мягкие согласные нужно изучать после твердых. Слово «после» оппонент добавил от себя15. А осуждающе цитируя содержание разделов предварительного устного курса («обучение правильному произношению звуков») и начального обучения чтению («обучение правильному чтению букв ь, н, э…») и заключая, что в обоих разделах повторяется один и тот же материал (обучение произношению, обучение чтению)16, оппонент лишний раз демонстрирует неразличение обучения произношению и обучения чтению, грамоте. 
3. В чём всё-таки суть обучения грамоте?
Заслуживает серьёзного внимания замечание Э.Ш.Абдулиной о том, что «некоторые специалисты недостаточно чётко уясняют себе суть обучения грамоте»17. Замечание весьма существенное, и потому имеет смысл конкретизировать (в плане, как сказал В.М.Бельдиян, просветительской функции журнала), в чём же выражается это «нечёткое уяснение». Тем более, что «недостаточно уясняющие», на мой взгляд, обычно склонны особенно решительно вносить новации в неуяснённую область. 

Начну с терминологии – важнейшего понятийного аппарата всякой науки. 
Понятие «звукослияние» – это термин определённой науки, методики обучения грамоте, и как научный термин – понятие строго очерченного, однозначного содержания, которое нельзя смешивать с понятием «звукосочетание» и нельзя употреблять в качестве последнего: это непозволительное разрушение понятийного аппарата методики обучения грамоте. Например, и то, и от – оба они звукосочетания, но в первом имеется звукослияние, а во втором нет. Под звукослиянием как термином методики обучения грамоте имеется в виду специфический нерасторжимый вид спайки согласного с последующим гласным прямого слога любого языка. Поэтому языки могут отличаться своими звукосочетаниями, но не звукослияниями. Так, в русском языке есть, например, звукосочетание ца, а в киргизском нет; что же касается звукослияния, то оно одинаково – что в русском ца, что в киргизском та. При этом трудности обучения звукослиянию (любого языка) – это трудности не произношения, а обучения грамоте, начальному чтению. Причём лишь первой грамоте, обычно родной: ученик, умея слитно произносить звукосочетание то (прямой слог, который теперь в обучении грамоте называют просто слиянием), не умеет слитно прочитать буквосочетание то, – в этом случае он раздельно воспроизводит обозначенные буквами звуки – «ТэО», т.е. не умеет по буквам воспроизвести звукослияние (слияние), которым он владеет в произношении, в речи. Это «звукослияние» было на протяжении более века таким камнем преткновения при обучении родной, русской грамотеев русской школе, что родило прочно поселившийся в методических работах печальный фразеологизм «муки звукослияния». 

А после овладения родной грамотой («секретом чтения», «секретом звукослияния»), при обучении второй грамоте (в данном случае русской грамоте в киргизской школе) трудности звукослияния больше не существует. И нет нужды учить ему (в смысле – умению воссоздавать известный ученику звуковой образ слова по его буквенной модели). 

По всему этому в неоднократных рекомендациях Э.Ш.Абдулиной, что киргизских учащихся нужно учить реализовывать в речи специфические особенности русского звукослияния и буквослияния18, в полной мере обнаруживается, как мне представляется, отмеченная ею «недостаточная чёткость уяснения»: смешение звукослияния с буквосочетанием, чтения с произношением, буквы со звуком, что и отразилось в действующей программе неразличением, отождествлением обучения произношению с обучением грамоте. А отсюда – дальнейшее образование таких неправомерных понятий, как «буквослияние» и «звуко-буква», мягко названное В. М. Бельдияном неудачным. 

Специфическое значение термина «звукослияние», принятое в методике обучения грамоте, само по себе налагает запрет на калькирование с него неологизма «буквослияние»: буквы не сливаются в слове, что особенно наглядно в печатном тексте. Если же имеется в виду способ соединения рукописных букв, то «специфические русские буквослияния» и вовсе нонсенс: и сами буквы, и их соединения в русском и киргизском письме одинаковые. Так что же оно такое, это «специфическое русское буквослияние»? 

А понятие «звуко-буква», хотя и принятое рядом методистов, - не просто неудачное; оно, думается, логически невозможное: невозможно два совершенно разнородных понятия слить, втиснуть в одно понятие. Существует и представимо понятие «буква»; представимо понятие «звук» - непредставимо как одно цельное понятие «звуко-буква». Звуко-буква – это термин-гибрид, коим невозможно оперировать в науке. И пригоден он лишь для легализации неразличения звука и буквы, что и обнаружил В.М.Бельдиян в программе. Ссылка же Э. Ш. Абдулиной на то, что «термин узаконен в букваристике»19, неоправданно смелая: ни в каком методическом пособии ведущих методистов страны (Н.П.Каноныкин, С.П.Редозубов, Л.К.Назарова, И.В.Баранников, А.Ф.Бойцова, В.М.Чистяков…), вплоть до новейшего букваря и методических к нему разработок В.Г.Горецкого и др., слово «звуко-буква», насколько мне известно, не употребляется; употребительны термины «звук» и «буква». 

Справедливость вышеприведённого заявления Э.Ш.Абдулиной о недостаточном уяснении сути обучения грамоте подтверждается, на мой взгляд, также и высказанными в отдельных выступлениях (Г.М.Белая, А.И.Васильев) положительными оценками букваря «Теремок»20, да и самим «Теремком». Правда, особенно укорять авторов, дающих завышенную оценку этой книге, было бы, вероятно, несправедливо, так как в вузах методика обучения грамоте, к сожалению, не изучается. 

Букварь «Теремок» трудно назвать букварём в собственном смысле этого слова, хотя он полностью соответствует Программе-82. 

1. Закон всякого букваря: запрещается предлагать для чтения тексты с буквами и буквосочетаниями, чтению которых (букв) ученики ещё не научены (согласно дидактике и правилам здравого смысла: не требуй от ученика того, чему ты его ещё не научил). 

В «Теремке» же этот закон сплошь нарушен: обучение чтению буквы ь (как знака смягчения) и слогов типа ля, лё, лю предлагается на 61 – 64 странице, а тексты с ними для чтения появляются начиная с десятой; обучение чтению разделительного знака ь – на 93-й странице, а слова с ним – с 16-й; ознакомление  с чтением буквы ж – на 27-й, а слова с нею – начинаются с 11-й страницы; так же и со стечениями согласных. 

2. Закон современной методики обучения грамоте: транскрибирование в букваре запрещается. Поэтому: ни в одном букваре, ни для русской, ни для национальной школы, транскрипции нет. В «Теремке» же все букварные темы предъявляются в транскрипции: я=йа, те=тьэ; бэ, дэ… Фонологически всё здесь как будто правильно, а методически (с позиции психологических законов восприятия и памяти) – неверно, недопустимо. Почему? Если ученик не умеет читать те, то он не умеет читать и тьэ, и получается, что неизвестное объясняется неизвестным же. Это – раз. Задача букваря – предъявлять (особенно в самом начале) правильный, реально существующий в русском письме образ слога те, а в «Теремке» параллельно преподносится другой, не существующий в русском письме зрительный образ тьэ, разрушающий правильный, и впоследствии ученик может сбиваться – писать то Тело, то ТьЭло. Это – два. Буквосочетание типа тьэ имеет строго определённое звуковое значение в русском письме. В книге же, о которой идёт речь, ученика сначала учат такое буквосочетание (оттого что мягкий знак дан маленьким: ТьЭ, - дело не меняется) читать неправильно, как те, вынуждая впоследствии, когда подойдёт очередь разделительного ь, не учить, а переучивать. Это – три. А что касается слогов типа бэ, дэ…, то учить читать их и вовсе не иметь смысла, так как в русской графике после согласных букв э бывает только в заимствованиях. Это – четыре. 

Вот сколько погрешностей набирается, когда обучение строится, исходя из убеждения, что «фонологии, – как решительно выразился В.М.Бельдиян, – вполне достаточно»21. 

3. Основная операция звукового аналитико-0синтетического метода обучения грамоте – это составление слова из букв разрезной азбуки  на основе звукового анализа его, без опоры на его зрительный, буквенный образ. Поэтому данный метод запрещает предлагать ученику для составления видимое, т.е. печатное, слово – учитель должен предложить это слово только изустно; не видя печатного слова, ученик вынуждается составлять его путём звукового его анализа лишь на слух. При предъявлении же ученику печатного слова – для составления последнего – стимул к звуковому анализу утрачивается: ученик, глядя на буквы слова, будет механически копировать его, не утруждая себя звуковым анализом слова. От звукового метода при этом остаётся одно лишь название. В «Теремке» как раз и разрушен звуковой метод обучения грамоте предъявлением печатных слов для их составления: «Ребята, составьте… коза, коса, суп, зуб», - другими подобными заданиями. 

Что касается возражения Э.Ш.Абдулиной против предварительного устного курса «в том виде, в каком предлагает его П.И.Харакоз»22, то здесь мой оппонент неверно указал адрес, тем самым неточно представив ситуацию: у Харакоза нет своего особого предварительного устного курса русского языка для киргизской школы; он лишь повторяет23 то, что общепризнано ведущими представителями нашей методики и публиковано в центральных изданиях (см. работы В.М.Чистякова, Ф.Ф.Советкина, А.Ф.Бойцовой, И.В.Баранникова, Г.Г.Буржунова…, составителей типовой программы АПН СССР и др.). Им-то и было бы логично адресовать своё несогласие, не приписывая их заслуги Харакозу. 
4. Психология – методике 

В дискуссии особо выделяются выступления В.М.Бельдияна. Они примечательны, в частности, последовательно ортодоксальной лингвистической концепцией поаспектного, поуровневого обучения языку и непризнанием психологии основой методики. 

У внимательного непредубеждённого читателя, думаю, могут вызвать недоумение вывод А.М.Бельдияна о том, что Харакоз отрицает практическое значение фонологии, – и вывод, сделанный из моего возражения против предлагаемой А.И.Васильевым идентификации фонем24. Почему же оказался возможным такой вывод? 

Как уже отмечалось, возражая А.И.Васильеву, я утверждал, пользуясь его же примерами, что идентифицировать звуковой вариант нейтрализованной фонемы непонимаемого слова, например, стАит (стоит), невозможно ни с какой фонемой – это возможно только после понимания, как то и следует из теории МФШ, а не для понимания, как писал А.И.Васильев, так как, не понимая слова стАит, невозможно решить, с фонемой какого слова идентифицировать его а – с фонемой <о> (стой) или с фонемой <а> (стáять). Оппонент и должен бы ответить на такое утверждение, верно оно или неверно. 

Но если ответить: верно, – придется согласиться, что идентификация, действительно, возможна ПОСЛЕ усвоения слов, языка; если ответить: неверно, – то такое утверждение слишком явно противоречит теории МФШ, определяющей идентичность фонем лишь путём сопоставления слов и морфем. Как быть? Остаётся воздержаться от прямого ответа на высказанную Харакозом мысль. А дальше, поскольку идентификация всё-таки – не обучение произношению, а отождествление уже произносимых, усвоенных звуков, остаётся заменить в изложении позиции понятие «идентификация» понятием «фонология». И получается приведённый выше вывод: Харакоз – «против» фонологии… 

Во втором своём выступлении оппонент цитирует моё высказывание о том, что «идентификация фонем есть процесс сугубо аналитический, абстрактный, который в процессе коммуникации не участвует и у самого филолога». Приводится здесь и мысль С.И.Гершун о том, лингвистика даёт лишь знания языкового материала, показывает, чтó надо изучать; что без психологии не обойтись для решения вопроса, как методически правильно нужно обучать языку. Но при этом В.М.Бельдиян также не отвечает непосредственно на эти, на мой взгляд, не допускающие двоякого понимания, высказывания, а интерпретирует их следующим образом: «Передача динамических свойств языка в ведение психологии, с одной стороны, оголяет и разрушает лингвистику как науку. С другой же стороны, психология, поскольку она не занимается языковой статикой (системой), не в состоянии до конца вскрыть механизмы языковой коммуникации и дать соответствующие нетривиальные рекомендации»25.

Да кто же это передаёт психологии объекты лингвистической науки? В процитированных наших с С.И.Гершуном высказываниях и намёка нет на эту передачу. Разве утверждение, что участник процесса коммуникации (общения) идентифицирует не фонемы, а целые смысловые единицы (слова и морфемы), есть передача динамических свойств языка в ведение психологии? В нашем утверждении говорится об особенностях восприятия участника коммуникации. А так как восприятие является целиком объектом психологии, то указанное суждение никак не может ни оголять, ни разрушать лингвистику. 

Психология ничего не узурпирует у лингвистики, не занимается ни статикой, ни динамикой языка – её объект не язык, не свойства языка, а процесс усвоения языка, свойства человеческой психики, определяющие ход усвоения языка. Утверждение психологии, например, что язык вводится в мозг путём систематических речевых воздействий на него (на мозг), ничего не отнимает у лингвистики. Но именно это положение психологии усвоения языка даёт методисту ключ к решению того, что звуки языка человек научается различать только на основе различного предметного значения звукокомплексов, в которые эти звуки входят, тоже ничего не узурпирует у фонологии и не оголяет её. Оно лишь показывает, как надо учить различению звуков, что особенно важно для обучения киргизских школьников фонологическим особенностям русского языка. 

Психологии уважаемый оппонент отвёл ограниченную роль – лишь для дифференцированного отбора упражнений в зависимости от «индивидуальных способностей учеников к усвоению языка»26. А ведь именно вышеназванные положения психологии об усвоении языка и выработке фонематического слуха являются фундаментальными положениями, относящимися ко всем независимо от их индивидуальных к усвоению языка способностей. 

Предлагаемая дальше названным автором методическая система обучения языку не всегда, на мой взгляд, ясно формулируется. Эта система, пишет В.М.Бельдиян, «может быть представлена в виде следующих трёх частей: 1) обучение языковой системе и языковому материалу как средству общения; 2) обучение языковой и речевой деятельности; 3) формирование речевых установок и производство речи»27. Что это за части – последовательные по времени этапы обучения или параллельное, синхронное проведение всех трёх видов занятий? Не сказано, а потому труднооценимо. 

Следующие высказывания автора более определённы. 

1) Формировании языковых норм и доведения их использования до автоматизма» можно достичь только…, если языковые средства усваиваются в системе, т.е. по уровням. При этом усвоение вышестоящих уровней происходит тем успешнее, чем быстрее учащиеся освобождаются от трудностей нижележащих уровней». 

2) «Слияние свойств единиц различных уровней в производстве конкретных фраз возможно после того (подчёркнуто мною. – П.Х.), как сами эти уровни изучены и усвоены. Но… чтобы фонетика, грамматика и лексика были средством нормирования речи, их нужно предварительно изучить… в соответствии с их системными уровневыми свойствами». 

3) «…перейти к следующему этапу обучения – порождению фраз можно лишь после того (подчёркнуто мною. – П.Х.), как освободимся от трудностей усвоения системных свойств языковых средств, нормирующих нашу речь»28. 

Данная выборка высказываний даёт явное основание интерпретировать предлагаемую ташкентским учёным систему обучения неродному языку как последовательное, от низших к высшим изучение его уровней – сначала фонетику, потом лексику, грамматику. А после этого уже приступить к обучению речи, производству фраз. Всё это, безусловно, очень стройно, логично. Но для какой цели? Для изложения, описания системы языка.

Типичная позиция лингвиста, отлично знающего систему языка, способы образования фраз из его единиц, но, к сожалению, не уделяющего должного внимания значению знания того, как происходит процесс становления языка у человека, процесс его усвоения, – т.е. того, изучение чего занимается психология. 

Такая система обучения, думается, противоречит как данным психологии, так и принципиальной установке коммуникативной теории обучения неродному языку. 

Верно, что вышестоящий уровень невозможен без нижележащего. Но дело-то в том, что «освободиться от трудностей нижележащего уровня» возможно только на основе, при помощи вышестоящего. В психологии это формируется так: «Подкреплением для дифференцировки звуков и формирования фонетической системности является пони мание значения слова»29, чего никак не признаёт А.И.Васильев, отвергая описанное мною функциональное упражнение с минимальными парами. 

Усваивается, далее, язык, как установлено психологическими исследованиями, не от части к целому, а наоборот. «Развитие идёт путём вычленения элементов из целого, а не путём составления целого из элементов. Ничего бы не получилось, если бы мы старались вначале обучить ребёнка отдельным звукам («Освобождать от трудностей нижележащего уровня!» - П.Х.) и решили бы, что в дальнейшем из них легче могут быть составлены слова»30.

Не согласуется, по-моему, рассматриваемая система и с коммуникативной теорией обучения языку. Суть коммуникативной теории заключается в том, что она требует обучать языку путём общения на нём. С первых же занятий, а значит, языковой материал с неизбежностью должен вводиться параллельно из всех уровней, чем они непрерывно подкрепляют друг друга. 

Позволю себе привести имеющее отношение к разбираемому вопросу высказывание из статьи специалистов – методиста Е.Г.Галстян и психолога А.С.Захарян, статьи глубокой мысли, но, к сожалению, не получившей должного отклика в печати. 

«Язык как система абстрагируется из речи… Ребёнок овладевает языковой системой по мере развития своей речи. Этот тезис в течение долгого времени казался верным и в обращённом виде: речью можно овладеть на основе знания языковой системы. Тем, кто стоял на этой точке зрения, казалось, что речевая способность – это знание элементов языка и правила соединения этих элементов. На основе такого понимания строился и процесс обучения неродному языку. Предполагалось, что тем или иным способом можно передать учащимся знание форм-значений и правил их употребления, а затем, уже на втором этапе, – приступить к развитию речи… Н этой основе и сформировался наиболее существенный порок: расщепление учебного процесса на качественно разные процессы – передачу языковых знаний и выработку языковых навыков и умений… Сведения же о системе языка, сообщённые и осознанные не в самой речи, а отдельно от неё, так и остаются лишь сведениями о системе, закрепляясь в памяти отнюдь не в тех качествах, какие необходимы  для речепорождения, и поэтому не трансформируясь в речь»31. 
В отношении обучения различению твёрдых–мягких согласных для меня осталось неясным основание утверждения В.М.Бельдияна о том, что для учащихся младших классов эта задача весьма сложная32. Общепризнано, что как раз наоборот: чем младше возраст, тем легче усваивается произношение чужого языка. Неясен и замысел предлагаемого эксперимента для проверки возможности обучения этому различению: допустим, окажется действительно сложным учить различению твёрдях – мягких согласных – и что же тогда? Не учить в младших классах? Перенести в следующие, где будет ещё труднее? Три-четыре года развивать речь без умения различать тверды – мягкие согласные? 

Замечание цитированного автора в отношении минимальных пар, что «контекст, как правило, снимает недоразумения, связанные с заменой одних форм другими в результате интерференции»33, сделанное в качестве возражения против их отработки, позволяет думать, что оппонентом неточно понято назначение предлагаемой мною отработки. Верно, конечно: всякий поймёт, что не баня моется в Ване, а наоборот. Но назначение описанной отработки минимальной пары – не лексическое, а  ф о н о л о г и ч е с к о е,  для выявления функциональной, смыслоразличительной роли новой для учащихся оппозиции, противопоставленных звуков. Она – как наглядное средство для первой попытки прорыва в фонологическую систему русского языка, для тренировки в прямом, непосредственном восприятии различной семантической функции звуков из них самих, что послужит основой для переноса различения звуков на другую лексику в дальнейшем. Только в таком назначении мыслится работа над минимальными парами и только как одно из средств, а не как замена всех иных способов работы над различением звуков. 

Таким образом, работа над минимальными парами – это не лексическая, а практическая фонологическая работа. Лексическое же значение слов пары используется в качестве   п о д к р е п л е н и я  (см. выше) для усвоения различения противопоставленных в паре фонем. 

И вовсе уж неясно, для чего потребовалось автору возражать против никем в дискуссии не утверждавшегося положения о «прямой связи фонологии со смыслом», да к тому же в начальных классах: «Да, видимо, и нельзя в начальной школе требовать  п р я м о й  увязки фонологии со смыслом»34. 
Что может означать эта «увязка фонологии со смыслом»? Если имелась в виду моя мысль об увязке фонемы со смыслом, то, во-первых, здесь налицо опять-таки как и с идентификацией, смешение понятий (фонология и фонема не одно и то же!). Во-вторых, прямое синхронное увязывание противопоставленных звуков (фонем), например л – л', с восприятием противопоставленных же ими смыслов (что лук – это то-то, а люк – то-то), не только вполне доступно малышам, но и необходимо – как единственно возможная форма практического введения в мозг обучаемого одной из особенностей фонологической системы русского языка. Таков психологический закон выработки различения звуков-фонем, закон подкрепления незначимого раздражителя (в данном случае – звука) значимым (смыслом, референтом, денотатом). 

Но всё это опять-таки психология. Более того, даже само утверждаемое фонологией положение о так называемом «фонологическом сите», определяющем особенности восприятия чужеязычной речи – само это фонологическое положение есть не что иное, как частный случай общего психологического положения, которое в психологии называется опперцепцией. А апперцепцией, как известно, называется особенность восприятия, обусловленная прошлым опытом человека. Своеобразное восприятие иноязычной речи через «фонологическое сито» родного языка и есть восприятие, обусловленное прошлым родноязычным опытом человека, т.е. та же апперцепция. 

Так что при всём обнаружившемся в дискуссии «отталкивании» оппонентов-фонологов от психологии – никуда от неё не денешься. Отталкивания – явно неоправданного. Ибо методист обращается к психологии не ПРОТИВ фонологии, а ДЛЯ фонологии – для эффективного обучения нерусских учащихся фонологическим особенностям русского языка. 

3.17. О МЕТОДИКЕ 

25 апреля 1956 года 

Вступительное слово 
П.И.ХАРАКОЗ 
Когда я впервые встретился с киргизской аудиторией – а это было 23 года назад – киргизская школа не имела не только развёрнутой методики, но даже отдельных разработок по той или иной теме. Нужда же в методике была исключительно острой. 

Настоящий труд, «Методика преподавания русского языка в начальной школе» и возник в результате этой необходимости и 15-летней моей работы над вопросами преподавания русского языка в киргизской школе. 

Труд состоит из разделов: 1. Введение. 2. Звуки русского языка и работа над ними. 3. Грамматика. 4. Развитие речи. 5. Чтение. 6. Правописание. 7. Предварительный устный курс и обучение русской грамоте. 

Раздел «Развитие русской речи» – основной раздел труда, все остальные ему подчинены. «Методика…» составлена с учётом специфических трудностей русского языка для киргизских учащихся. 

В разделе «Звуки…» перечисляются трудные для киргизских учащихся русские звуки, объясняются причины трудности их произношения и слышания, даются рекомендации, как работать над ними. 

С этим разделом перекликается раздел «Правописание». Дело в том, что подавляющее большинство так называемых орфографических ошибок у киргизских учащихся проистекает от невосприятия, неслышания ряда трудных для них русских звуков или их сочетаний, до 80%: боробей, малчик, польный – типичные ошибки в киргизской школе. Поэтому усвоение русских звуков (слышание, произношение) выдвинуто в разделе как основа обучения русскому правописанию. Потому же слуховой диктант рекомендуется применять с первых же уроков после предварительного устного курса русского языка. (Следует иметь в виду, что сам звуковой аналитико-синтетический метод обучения грамоте представляет собой по существу чистый слуховой диктант - разница лишь техническая: не пишут, а составляют из готовых букв слова). 

Предлагается разграничивать ошибки: строго орфографические (вАда) от неслышания звука, неразличение его на слух (Боробей), от неправильно усвоенной формы (на столУ), так как различны приёмы борьбы с ними. 

Излагаются виды различных  орфографических упражнений и методика их проведения. 

В разделе «Грамматика» рассматриваются специфические  трудности рода, падежей, предлогов и некоторых других грамматических форм; даны русско-киргизские параллели в отношении функций падежных форм и предлогов, порядка слов в предложении; устанавливается, какие грамматические формы должны быть усвоены киргизскими учениками по классам начальной школы. 

Самый большой раздел «Методики…» – это «Развитие русской речи». Он подразделяется на методику словарной работы, фразеологический и методику связной речи. 

Словарной и фразеологической работе, каждой в отдельности, предпосылается ряд обязательных требований, выполнение которых признаётся решающим  для успешного обучения русскому языку нерусских учащихся. Они суть следующие: 

1. Новое слово первоначально вводится в известной ученикам форме его и в прямом значении; а новая форма – на материале известных ученикам слов. 

2. Новое слово в различных упражнениях, во всей речевой практике учащихся пропускается через все известные ученикам формы его; через новую форму – все известные ученикам слова (на первых порах, пока словарь небольшой), как можно больше слов (на последующих этапах обучения, когда словарный запас значительный). Этим требованием обеспечивается и связь между словарной и фразеологической работой и закрепление слов и форм. 

3. Новое слово, особенно новая форма, не выпускается из речевой практики учащихся в течение 6 – 10 уроков подряд с момента их введения. 

Это самое решающее для успеха обучения требование. Опыт подтверждает, что при соблюдении его слова и формы усваиваются успешно, при несоблюдении – родной язык действует разрушительно на навыки построения русского предложения. 

4. Не допускать никакого случайного появления новой грамматической формы, остающейся без семантизации. Это подчёркивается потому, что обычный перевод встретившейся в тексте новой формы по существу не является её семантизацией: правила её образования и употребления в речи остаётся в этом случае невыясненным, и ученик, в лучшем случае, употребляет её в дальнейшем невпопад. Каждую новую форму требуется семантизировать, на образцах, сопоставительно: 

Это дом 

Вижу дом 

Это стол 

Вижу стол 

но: 

Это школА 

Вижу школУ 

Это партА

Вижу партУ 

Дальнейшие после этого узко направленные фразеологические упражнения, опыт показал, всегда дают положительный результат. Ученики, не умея формулировать закон (и этого от них и не требуется), угадывают его. 

Узко направленным фразеологическим упражнениям придаётся в разделе большое значение и обосновывается данными психологии о формировании навыков. 

Указываются виды словарно-фразеологических упражнений. Кроме того, даются конкретные методические указания к большому количеству отдельных грамматических форм. 

Чтение рассматривается как работа, подчинённая основной задаче – усвоению русского языка. Выдвигается требование не допускать в текстах для чтения новых грамматических форм, синтаксических конструкций; допускать новое только из лексики, так как новое слово позволяет попутное быстрое объяснение и не срывает урок чтения как таковой. В отношении конструкций и форм урок чтения может служить только средством закрепления известного. 

Осуждается предварительное, во вводной беседе, изложение учителем содержание намеченного к чтению текста. Обоснование: не зная содержания, ученик стремится постигнуть содержание произведения через формы данного текста, тем самым усваивает и эти формы. 

Изложены приёмы работы по чтению (в частности, по выработке техники чтения), схема урока, содержание каждого этапа урока чтения, примерные поурочные разработки. 

О предварительном устном курсе. 

Опытом своей работы киргизская школа подтверждает необходимость этого курса. Основное назначение добукварного курса «Методика…» усматривает в создании артикуляционно-слуховой базы для последующего обучения русской грамоте. В связи с дискуссией 1951-52 годов особое внимание уделено обоснованию необходимости предварительного устного курса русского языка в национальной школе. Обосновывается необходимость постепенного введения новых, трудных звуков с первых же уроков, так как тренировка учащихся на словах со знакомыми звуками совершенно не облегчает последующей работы над трудными звуками (см.стр.254), тогда как особенно острый интерес учащихся к новому языку на первых уроках создаёт более благоприятные условия для усвоения трудных звуков. 

Излагаются содержание и приёмы работы этого периода. 

В основу раздела «Обучение русской грамоте» положен общепризнанный звуковой аналитико-синтетический метод. Однако и задача этого метода здесь иная в отличие от русской школы, и организация работы по нему отлична. Эти особенности вытекают из того факта, что ученики уже усвоили родную грамоту, и «секрет» звукослияния им уже известен, и из различия в звуковых системах киргизского и русского языков. 

Эти особенности изложены в разделе. 

Разработан порядок прохождения букв в противовес порядку, имевшему место в прошлых букварях для киргизской школы, копировавших в основном порядок букваря для русской школы. 

Имеются поурочные разработки, даны указания к ряду трудных звуков. 

__________ 
Основная идея труда – на малом словаре добиться овладения грамматическими формами, необходимыми для правильного построения словосочетания, предложения, для уменья «излагать на русском языке знакомые явления из окружающей жизни». Небольшое количество твёрдо освоенных примеров по каждому типическому, наиболее распространённому случаю употребления той или иной формы даёт возможность  вступить в действие закону аналогии. Эти твёрдо усвоенные примеры становятся как бы опорными кристаллизационными центрами в сознании ученика, вокруг которых, по аналогии, формируются подобные же из нового накапливаемого словарного материала. 

Второе – сделать это в кратчайший срок. Кажется, нет ничего пагубнее для успешного обучения новому языку, чем растянутый срок обучения. Обучение элементарным навыкам речи нельзя растягивать на длительный срок потому, что в этом случае обучаемый, не ощущая практически полезных результатов обучения,  успеет разочароваться в языке раньше, чем элементарно овладеет им. Новым языком нужно овладеть с жатые, но насыщенные обучением сроки. 

А так как грамматическая структура русского языка – наибольший камень преткновения для киргизских учащихся, то для успешного достижения правильной речи фразеологическая работа выдвинута как организующее, ведущее звено обучения. 

__________________ 

Книгой пользуются учителя киргизской школы и студенты педагогических училищ, а также пединститутов республики. Проверенная опытом работы учителей, целесообразность изложенных в труде рекомендаций привела ко второму изданию труда. 

Сейчас Ш.Ю.Мусиным составлен совершенно новый букварь, на основе разработанной в труде методики обучения русской грамоте. 

____________________ 

Источники настоящего труда. Это – отечественная, дореволюционная и советская, методическая наука, многолетний личный опыт преподавания самого автора; изучение опыта работы учителей республики; живая связь с учителями (автор непосредственно связан с 800 учителями-заочниками литературного факультета заочного пединститута, где он работает последние годы), И самое главное, что давала ему широкий простор для опытов, исследований, – это педагогическая практика студентов педучилища в базовой киргизской начальной школе, которой (педпрактикой) он бессменно руководил в течение тринадцати лет. 

РЕЦЕНЗИЯ

на книгу П.И.Харакоза – «Методика преподавания русского языка 

в начальной киргизской школе», Киргизгосиздат, 1950. 

Кандидат филологических наук, 

член кафедры и литературы Киргизского 

государственного заочного педагогического 

института У.Б.Алиева 

Книга П.И.Харакоза «Методика преподавания русского языка в начальной киргизской школе», изданная в 1950 году, – не просто учебник, а оригинальный научный труд, явившийся результатом обобщения опыта и наблюдений автора, опыта работы киргизской школы, изучения достижений отечественной методической мысли. 

Книга написана в противовес той установившейся практике обучения русскому языку в нерусской школе, которая выросла на почве марристского пренебрежения к грамматике  и культа семантики, и носит несколько полемический характер, что не совсем уместно в учебнике. Это особенно заметно во Введении: автор, чувствуется, с кем-то спорит, настойчиво доказывает, разъясняет, опровергает; отсюда же и большое количество сносок-примечаний. 

Основное зло существовавшей практики обучения русскому языку в начальной киргизской школе автор, не без основания, усматривает в «анархичности натуральной методики», осуществляемой в обучении (стр.20), в отсутствии постепенности и организованности в подаче грамматических форм, в отсутствии грамматически целеустремлённой организации преподносимого языкового материала (стр. 31 – 32). Против этой практики и направлена вся книга. 

Автор берёт за исходное мысль о том, что для овладения языком «необходимо усвоить: 

1) слова данного языка и 

2) фразу его, т.е. уменье связывать слова в предложения» (стр. 11) 

При этом ведущим звеном работы признаётся фразеологическая работа (стр. 17, 96 – 98). Под фразеологической же работой автор разумеет работу по овладению грамматическими  формами языка, так сказать, практическую грамматику. Чаще всего при этом автор употребляет слово «овладеть», а не «усвоить», чтобы читатель не понял это требование для начальной школы как требование заучивать одни грамматические формулировки и определения. 

В условиях до свободной дискуссии по вопросам языкознания, когда создавалась книга, вышеуказанную формулировку исходного положения нельзя не признать удачной. 

Исходя из Постановления СНК СССР и ЦК ВКП(б) от 13 марта 1938 года, требующего от учащихся, оканчивающих начальную нерусскую школу, уменья «излагать на русском языке знакомые им явления из окружающей жизни», и из правильной мысли о том, что без уменья строить предложение невозможно говорить, автор делает неожиданный с точки зрения программных норм, но убедительно звучащий своей логичностью вывод о необходимости в начальной школе, на первых же двух годах обучения, овладеть почти всеми грамматическими формами изменяемых слов русского языка (стр. 17, 34). Этот вывод автор реализовал в составляемых им с 1948 года программах русского языка для начальной киргизской школы. 

Придя к такому выводу, естественно далее перейти к изложению организации работы, позволяющей овладеть этими формами. Автор это и делает в книге, в разделе «Фразеологическая работа» (стр. 96 – 138). И тут автор, исходя из известных методике положений (необходимость систематического повторения, постепенного введения материала) развёртывает оригинальную своей целеустремлённостью систему фразеологической работы. «Основные принципы фразеологической работы» (стр. 104 – 106) являются организующей основой этой системы. Обычное общее требование повторения автор конкретизирует указанием: «каждую новую конструкцию, новую грамматическую форму, подлежащую активному усвоению, не выпускать учителю из поля своего внимания, из речевой практики учащихся в течение 8 – 10 уроков подряд с момента её введения» (стр.106) 

Это требование, отмеченное и в разделе «Словарная работа», автор обосновывает, ссылаясь на К.Д.Ушинского (стр. 77) и разъясняя далее: «В период… начального обучения новому языку, когда родной язык в деле общения конкурирует с изучаемым с подавляющей силой, когда ученик только начинает обучаться элементарным навыкам речи на новом языке, являющемся пока чуждым его сознанию, – в этот период слово может быть прочно освоено только в результате непрерывного в первое время, настойчивого его употребления в течение нескольких уроков подряд в разных контекстах» (стр. 78). Это обоснование целиком относится и к фразеологической работе, и поэтому автор здесь его не повторяет. 

Общему требованию связи между различными разделами работы автор нашёл для начального этапа обучения удачную, содержательную и конкретную формулировку: «Все разделы работы по обучению русскому языку должны быть связаны единой словарно-фразеологической темой», – вскрывая далее ещё конкретнее содержание этого положения (стр. 15 – 16). 

Обычный порядок работы над фразой: показ образца, подбор однотипных примеров, закрепительные упражнения, – называемый автором иногда «трёхчленным циклом работы над фразой» (название на наш взгляд, несколько искусственное), в излагаемой автором методике приобретает всеобъемлющий, как он выражается, характер, охватывая все виды работ по русскому языку и связывая их воедино. На третьем этапе этого «порядка работы над фразой» все виды работ – и чтение, и любые формы развития речи, и орфографические упражнение – целесообразно устремлены на прочное закрепление поступившего нового грамматического и словарного материала. 

Характерной особенностью предлагаемой в книге системы обучения является её грамматическая устремленность: в кратчайший срок овладеть грамматической структурой языка на основе предусмотрено в программе лексики. 

Направляя книгу против той практики, которая ставила целью сначала овладеть языком без помощи грамматики, а затем, на базе усвоенного языка, изучать грамматику, автор говорит (стр. 121): «Принципиальная установка всей излагаемой нами методики обучения русскому языку нерусских учащихся, в данном случае киргизских, в том именно и состоит, что не для вывода грамматических законов нужно овладевать языком, а наоборот, надо грамматическими законами пользоваться для успешного овладения языком» (курсив автора). 

Рассматриваемая книга П.И.Харакоза, на основе данных лингвистики, психологии, учёта достижений советской и дооктябрьской отечественной методической мысли, развёртывает последовательную, обоснованную методическую систему, и в этом смысле является оригинальным научным трудом. Она по существу выходит за пределы киргизской школы, приобретая общее значение для всякой национальной школы. 

Оригинальность труда подтверждается также и тем, что он требует соответственного учебника русского языка для национальной школы. Можно было бы поставить в упрёк автору, что он не завершает «Методику…» таким, соответственно составленным практическим учебником русского языка для начальной национальной школы. 

Нужно отметить, однако, что целых два раздела в книге – предварительный устный курс и обучение грамоте  – даны чрезвычайно сжато. Это очень трудные разделы работы, и их следовало бы дать более развернуто. 

Мало в книге разработанных на конкретную тему практических уроков, а по разделу правописания и вовсе их нет. 

Книга небезукоризненна со стороны ясности изложения. Это особенно относится к главе «Грамматика в начальной и семилетней школе» (стр. 32 – 34) 

Всё это автору необходимо учесть при переиздании книги. Самое же главное, что следует автору сделать при повторном издании, что даст ему возможность глубже осветить вопросы преподавания русского языка в национальной школе, – это более твёрдо опереться на труды И.В.Сталина о языке, чего, естественно, автор не мог сделать в полной мере при первом издании, так как при появлении работы И.В.Сталина «Относительно марксизма в языкознании» книга была уже набрана. 

«Методика преподавания русского языка в начальной киргизской школе» П.И.Харакоза заслуживает пристального внимания педагогической общественности, органов просвещения многих национальных республик страны. 

Кандидат филологических наук 


(У.Б.Алиев) 

* * *

Заключение 

Отдела вузов Министерства Просвещения Киргизской ССР о книге 

«Методика преподавания русского языка в начальной киргизской школе», 
Фрунзе, Киргизгосиздат, 1950, автор Харакоз П.И.

Учебником называется книга, излагающая полный курс какого-либо учебного предмета согласно программе по данному предмету, принятой в учебном заведении, и предназначенная для учащихся этого учебного заведения. 

Книга Харакоза П.И. «Методика преподавания русского языка в начальной киргизской школе» излагает не какой-либо отдельный вопрос методики, не является также практической методической разработкой уроков на ту или иную тему программы русского языка, чтобы быть отнесённой к графе ставок гонорара «Программно-методическая литература». 

Вышеуказанная книга автора Харакоза П.И. представляет собою, во-первых, полный теоретический курс учебного предмета, называемого «Методика преподавания русского языка в начальной киргизской школе», согласно принятой в педагогическом училище программе, и предназначена для учащихся педучилища. 

Следовательно, книга автора Харакоза П. И. под названием «Методика преподавания русского языка в начальной киргизской школе» является УЧЕБНИКОМ ДЛЯ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ УЧИЛИЩ, как то и указано на титульном листе книги, так как излагает полный курс предмета согласно принятой в педучилище программе по этому предмету. 

Во-вторых, вышеназванная книга представляет собой работу не монтажного характера, а вполне самостоятельный, творческого характера оригинальный труд, следовательно, не может быть оценена ниже учебника по русскому языку и сборников упражнений, являющихся всё-таки работами монтажного характера. 

В средней школе есть предметы: русский язык, математика и др., но нет предмета «Методика…»; поэтому для средней школы есть учебник по русскому языку, учебник по математике и т.д., но нет учебника по методике. 

В специальных же учебных заведениях, помимо общеобразовательных предметов, есть и свои, специальные, предметы. Так, например, в педучилище, помимо русского языка, математики и т.д., есть и специальный учебный предмет, называемый «методика русского языка в начальной киргизской школе» и соответствующая программа по этой методике. Поэтому для педучилищ, помимо других учебников, есть учебник и по методике русского языка. 

Таким образом, вышеуказанная книга автора Харакоза П.И. является УЧЕБНИКОМ ДЛЯ СПЕЦИАЛЬНОГО УЧЕБНОГО ЗАВЕДЕНИЯ. 

В постановлении о гонорарах, наряду с графой «Программно-методическая литература» не случайно дана ещё графа «Учебники для средних школ, педучилищ и техникумов». Поэтому, исходя из вышеуказанного, книга «Методика преподавания русского языка в начальной киргизской школе» автора Харакоза П.И., изданная Киргизгосиздатом в 1950 г., должна быть отнесена к тарификационной граве «Учебники для средних школ, педучилищ и техникумов» со всеми проистекающими из этого последствиями по оплате авторского труда. 
ПРИМЕЧАНИЕ: Что касается добавочного указания на титульном листе книги Харакоза: «…и руководство для учителей начальных школ», – то это есть естественное следствие из учебника, так как общепринято, что всякий учебник по специальному предмету, являясь учебником для учащихся, для не учащихся же является одновременно пособием, руководством. Так, например, и на титульном листе «Методики русского языка в начальной школе» Каноныкина и Щербаковой московского издания тоже написано: «Учебник для педагогических училищ и пособие для учителей начальной школы». 

Начальник отдела вузов Министерства Просвещения 

Киргизской ССР






(Мусахунов)

Инспектор по педучилищам 





(Сокурова)

5 января 1951 года

П.И.ХАРАКОЗ 

3.18. А.С.Грибоедов. «ГОРЕ ОТ УМА» 

(в помощь учителю) 

«Комедия «Горе от ума» отражает борьбу дворянской знати с передовой дворянской молодёжью», – отвечает учащийся на соответствующий вопрос учителя. 

Ответ правильный. Но если учащийся знает только это – этого очень мало. Подобное знание можно приобрести и не читая комедии. Ничего нет легче и, нам думается, бесполезнее, как заучить такие формулы по каждому произведению. Надо, чтобы ученик постиг конкретное выражение этой формулы в живой действительности, в художественной ткани произведения, в его содержании. Надо, чтобы он под этой формулой видел живых, борющихся людей. 

Если учащийся знает только содержание: прямой и честный, жаждущий разумной деятельности Чацкий любит Софью, но последняя предпочитает подхалима Молчалина, отец же её прочит дочь за богатого и чиновного Скалозуба, на этой почве и на почве различных убеждений развёртывается борьба между Чацким и остальными героями и т.д., – но за этой борьбой действующих лиц комедии не чувствует эпохи, за отдельными героями не видит социальных групп, не чувствует в них типического обобщения действительности и – этого тоже недостаточно. 

Социальное, классовое обычно выражается через личное и, наоборот, личное всегда выражается в социальном оформлении. Хлестова возненавидела Чацкого вряд ли в результате такого упрощенного классового силлогизма: «Я представительница консервативного барства, Чацкий – передовой дворянской молодёжи, следовательно, я должна его ненавидеть». Она, несомненно, по каким-то личным мотивам (см. ниже) чувствовала неприязнь к Чацкому, но в этих личных мотивах, ощущениях преломилось её классовое бытие… 

Вот это: как классовое бытие индивидуализируется в личности и как поведение, характер личности, её психология отражает классовое бытие этой личности, – и надо понять учащемуся. 

Художественное произведение учит жизни – и в этом его огромное  познавательное и воспитательное значение. Учит – показывая конкретные куски жизни. 

Подлости, низости, честности, благородства отдельно в природе не существует, они проявляются конкретно, в отдельных людях. Художественное произведение как раз и показывает закономерности жизни в их конкретном проявлении – в человеке, в его взаимоотношениях с другими и т.д. 

Этот конкретный кусок жизни, данный в произведении, и должен стать предметом анализа, чтобы ученик научился потом разбираться в людях. А для этого надо к героям произведения подойти, как к живым людям, с их достоинствами и недостатками, рассуждать, спорить с этими людьми, где надо, соглашаться с ними, где надо – осуждать. Тогда мы будем иметь дело  с произведением не как с голой абстракцией, с героями – не как с мешками, начинёнными теми или иными идеями, а с ярким, живым куском живой жизни. 

«Учёный, исследуя всё существующее, учит человека рассчитывать и строить, – говорит Горький. – Художник, показывая человеку его величие и низость, стремится разжечь в нём силу разума». 

На эти «величие и низость» человека, гениально изображённые Грибоедовым в его немеркнущем создании, и должно сосредоточить внимание учащегося при изучении комедии, чтобы «разжечь в их силу разума». 

Работе над комедией надо, конечно, предпослать вводную беседу об эпохе, краткую: рост самосознания в русском обществе, влияние на общество лучших русских людей – Фонвизина, Новикова, Радищева, декабристов. Одновременно набросать картину жизни – быта, нравов – дворянства, чиновничества в основной их массе, их невежество, крепостническую идеологию и пр. 

На этом фоне рассказать о жизни и деятельности А.С.Грибоедова. 

Мы бы не рекомендовали давать слишком распространённую биографию комедиографа – пусть ученики сами прочитают соответствующую биографическую литературу. На уроке важно дать самое  основное, ярко характеризующее личность Грибоедова, его разностороннюю высокую культуру: отметить, что это был «один из образованнейших людей своего времени»: он математик, юрист, литератор, музыкант м композитор; свободно владеет 4-мя европейскими языками (французский, немецкий, английский, итальянский), 2-мя классическими – греческим и латинским, к которым впоследствии прибавляется персидский и арабский. Ко всему этому прибавить, что это был блестящий, светски воспитанный молодой человек – и перед нами предстанет исключительно одарённая, разносторонней культуры, яркая личность.

Рассказать о его взглядах, убеждениях, стремлениях – и всё это на фоне отсталой, некультурной, чиновничьей России. 

Отметить, что мог наблюдать в такой среде этот человек, человек большой любви к родной земле, страстный патриот, глубокого ума, честный, прямой, строго независимости суждений, враг раболепия, невежества и глупости; вынужденный жить и работать в среде, где, по его собственному выражению, «достоинство ценится в прямом содержании к количеству чинов и крепостных рабов», среди людей, где всё покупается раболепием, подхалимством и связями, протекцией («Ну, не порадеть родному человечку») – и тогда яснее, понятнее станет ученику в какого характера комедии мог этот человек обобщить свои невесёлые наблюдения. 

Разумеется, детство, служебная деятельность, связи с декабристами должны найти место в этом сообщении. Всё это дать лекционно. Анализ же самого произведения проводить не в лекционной форме, а в порядке беседы, обсуждения всем классом поставленных учителем вопросов. Причём основные вопросы необходимо дать заранее, до того урока, на котором о них будет речь – пусть ученики подумают над ними дома. 

В комедии изображено столкновение двух общественных сил – конфликт между Чацким, представителем нового мировоззрения, отношения к жизни, людям, и барской Москвой, отстаивающей всё старое, уродливое, крепостническое. Как композиционно реализуется эта борьба, как развивается действие комедии? 

Развитие действия построено на любовной интриге, но на этой последней драматург строит другую, более значительную интригу – социальную. 

В самом деле, без Чацкого не будет борьбы, действие не сдвинется с места. А что приводит Чацкого в дом Фамусова? Любовь к Софье. Эта любовь и держит его здесь, то обнадёживая, то вызывая мучительные сомнения, пока не разрешится всё в конце комедии. Но отец Софьи не желает иметь своим зятем Чацкого, не хочет потому именно, что последний является человеком совершенно иных понятий, взглядов, стремлений, поведения. Потому-то и перерастает конфликт любовный в конфликт социальный. 

Эту сюжетно-композиционную особенность комедии – как любовная интрига перерастает в социальную и потом развивается вместе, усиливая друг друга, в тесном сплетении, в единстве – нужно более или менее подробно разобрать. 

В самом начале наряду с любовными признаниями Чацкого в его речи уже сильно звучат нотки критического отношения к московской жизни (д.1, явл.7):  «Что нового покажет мне Москва? Вчера был бал, а завтра будет два; тот сватался – успел, а тот дал промах…». Далее, перебирает отдельных представителей этой Москвы, метко и нелестно их характеризуя («А тот чахоточный родня вам, книгам враг, в учёный комитет который поселился и с криком требовал присяг, чтоб грамоте никто не знал и не учился»); не забыл и о Молчалине. 

В первом действии любовная завязка дана: для Фамусова возникает вопрос: Кто? Молчалин? Чацкий? 

Для Чацкого тоже неясно: странно ведёт себя Софья. 

Вопросы поставлены – надо их разрешить. Завязка дана. 

Во втором действии любовная интрига развивается, и вместе с тем очень естественно, реалистически Грибоедов включает и другую интригу – социальную. Вполне ведь естественно, что Фамусова интересует, что из себя представляет Чацкий, каковы его намерения. И на этой почве возникает первое политическое столкновение. 

Фамусов предлагает служить. Чацкий язвительно отвечает: «Служить бы рад, прислуживаться тошно». Это вызывает, в свою очередь, ответный монолог Фамусова прямо противоположного содержания, мироотношения («Вот то-то все гордецы…», д2, явл.2), необычайно выпукло, выразительно излагающий его жизненную философию. И, наконец, с приходом Скалозуба, в своём монологе «А судьи кто?» Чацкий бросает вызов всему старому миру (проследить с учащимися, чем вызван этот монолог), и в дальнейшем основная борьба, продолжая переплетаться с любовной интригой, развёртывается в плане социально-политическом. 

Хорошо разобран этот вопрос – развитие действия комедии – в учебнике литературы для педучилищ авторов Гукасовой, Дубовикова, Озеровой. К этой книге мы и отсылаем учителя, рекомендуя взять её за основу  и развернуть этот вопрос перед учащимися несколько шире, подробнее. 

Далее надо перейти к характеристике героев, глубоко осмыслить их взаимоотношения и причины подобных отношений: что это за люди? Чего они хотят? Зачем они так ненавидят Чацкого? Какие социальные слои они представляют? И в этом плане надо дать характеристику всем персонажам, за исключением, быть может, Лизы, поскольку она имеет в пьесе больше формальное значение – своими репликами помогает высказываться другим героям. 

От учащихся потребовать делать выписки соответствующих мест комедии, ярко характеризующих героев. Пусть это сделают дома, а в классе будут пользоваться ими при анализе произведения. 

Вот, примерно содержание и форма этих записей: 

К характеристике Молчалина 
Молчалин о себе: 

«В мои лета не должно сметь своё суждение иметь… 

В чинах мы не больших» (Д.3, явл.3) 

	Классическое выражение 

молчалинской философии
	«Мне завещал отец: 

Во-первых, угождать всем людям без изъятия; 

Хозяину, где доведётся жить, начальнику, с кем буду я служить, слуге его, который чистит платья, швейцару для избежания зла, собаке дворника, чтоб ласкова была». 

(Д.4, явл.12) 


	Проявление подхалимства Молчалина – угождать всем людям в его поведении 
	Молчалин 

Хлестова 

Молчалин 

Хлестова 
	Я вашу партию составил: мосье Кок, Фома Фомич и я. 

Спасибо, мой дружок! 

Ваш шпиц – прелестный шпиц, не более напёрстка, я гладил всё его – как шёлковая шёрстка. 

Спасибо, мой дружок! 


	Молчалин 

в представлении Чацкого 
	Молчалин! Кто другой так мирно всё уладит! 

Там – моську вовремя погладит! 

Тут впору карточку вотрёт! (Д.3, явл.13) 

А впрочем, он дойдёт до степеней известных: 

Ведь нынче любят бессловесных (Д.1, явл.7) 


	Молчалин в представлении Фамусова 
	«Один Молчалин мне не свой, и то затем, что деловой». 

«Смотрите, дружбу всех он в доме приобрёл. 

При батюшке три года – служит. Тот часто бестолку сердит, а он безмолвием его обезоружит, от доброты души прости…» (Д.3, явл.1)  


	Молчалин в представлении Софьи 
	«Кого люблю я, не таков: Молчалин за других себя забыть готов. 

Враг дерзости, всегда застенчиво, несмело….» 

«Возьмёт он руку, к сердцу жмёт, из глубины души вздохнёт, ни слова вольного, и так вся ночь проходит – рука с рукой и глаз с меня не сводит»  (Д.1, явл.5) 


Подобные записи, с примечаниями, надобно рекомендовать учащимся сделать на темы: Фамусов, Молчалин, Скалозуб, Барская Москва, Чацкий. 

В результате изучения комедии учащийся 8-го (или 1-го класса педучилища) должен уметь ответить на следующие вопросы или развивать следующие темы (эти вопросы, разумеется, должны быть использованы и как вопросы-задания в процессе изучения): 

1. основной конфликт в комедии – как он развёртывается в пьесе? Какая борьба какой эпохи показана в ней? 

2. Дать характеристику Молчалина: его вкусы, стремления, интересы, поведение. Можно ли Молчалина считать типическим явлением в фамусовском обществе? Причины, создающие молчалиных. Элементы молчалинщины в наши дни как пережиток прошлого. Как раскрывается образ Молчалина в комедии? Жизненная перспектива Молчалина в грибоедовской Москве и в нашей, советской стране. 

3. Фамусов – характеристика: его жизненная философия (см. монолог его о Максиме Максимыче и о Кузьме Петровиче); его интересы, отношение к людям (по какому признаку их оценивает), отношение к просвещению; характер, смысл его недовольства иноземным (а всё Кузнецкий мост и вечные французы…), сравнить с недовольством тем же Чацкого. Почему Молчалин в его представлении «деловой», какое содержание вкладывает он в это понятие? А Чацкий для него деловой? Почему? Протекционизм и бюрократизм Фамусова. Как он относится к Чацкому, Скалозубу, Молчалину? Почему? 

4. Скалозуб – характеристика: как он характеризуется Чацким? Софьей? Подтвердить правильность их оценок из текста – поведением Скалозуба. Его интересы, цели в жизни – есть ли с этой стороны у него что-либо общее с Фамусовым? Как его определяет Лиза? Кого символизирует этот образ? Как раскрывается содержание Скалозуба в комедии? 

5. Софья – что отличает её от окружающих?  Что общего между нею и ими? Как она понимает Молчалина? Чацкого? Подумать, является ли это нё отношение с ним случайностью, ошибкою, или оно закономерно вытекает из её сущности – интересов, вкусов, стремлений? 

6. гости Фамусова – подумать: зачем собираются эти люди на балах, цели их, чего они хотят, о чём они говорят, чем интересуются? Проследить, как ведёт, держит себя каждый из них на бале? С каким злорадством подхватывают они небылицу о Чацком, как растёт эта сплетня – почему? Объяснить, почему он так ненавидят его вообще и в частности – каждый в отдельности? Как они стараются объяснить причину «сумасшествия» Чацкого? В частности – охарактеризовать Загорецкого и Репетилова. 

7. Чацкий – за что он борется, против чего? Чьи взгляды выражает? Типичность его. Высокая культура, острота ума (подтвердить его поведением, высказываниями; прав ли Фамусов в своей реплике о нём: «Вот рыскают по свету, бьют баклуши…»?). Причины «мильёна терзаний» Чацкого – даёт ли заглавие комедии исчерпывающий ответ на этот вопрос? Пушкин считал Чацкого неумным человеком, «первый признак  умного человека, – говорил он, –  с первого взгляда знать, с кем имеешь дело, и не метать бисера перед репетиловыми и тому подобными». Прав ли Пушкин? Мотивировано, оправдано ли психологически поведение Чацкого? 

8. Язык комедии в целом. Отзывы Пушкина и Одоевского. Индивидуальные особенности языка отдельных героев, отражающие особенности их личности, характера. 

9. Реализм комедии, черты классицизма. 

10. Значение комедии в своё время и теперь. 

Кто такой Фамусов? Это московский «туз». Не самый крупный, но из крупных. Смысл жизни он видит в приобретении чинов и богатства, в сытых обедах («Куда как чуден создан свет… Ешь три часа, в три дни не сварится») и т.о. Основную свою жизненную философию он выразил в своем монологе: «Вот то-то все вы гордецы…». Идеалом человека для него является Максим и Кузьма Петровичи, т.е. те, «кто память о себе намерены оставить житьём похвальным» (Поставить ученикам вопрос: В чём же выражается, по Фамусову, это «похвальное житьё»?). И с точки зрения подобной философии, конечно, Чацкий не будет «деловой», ибо Чацкий не сможет так «согнуться кольцом пред монаршим лицом», в этом обществе у него никакой перспективы, карьеры не будет; поэтому он «объявлен мотом, сорванцом» в глазах Фамусова. А Молчалин – «деловой», ибо сможет, и о том, что Молчалин «дойдёт до степеней известных», знает не только Чацкий, но и Фамусов. 

Ценность человеческой личности Фамусов и определяет по «количеству чинов и крепостных рабов» («Будь плохоньский, да если наберётся душ тысячки две родовых, тот и жених») и по способности добиваться этих чинов. 

В этом смысле характеризует его и Лиза, причём подчёркивает, что это не индивидуальная, частная черта одного Фамусова, а типическая черта, свойственная всему фамусовскому миру: 

Как все московские, ваш батюшка таков: 

Желал бы зятя он с звёздами да с чинами… 

Ну, разумеется, к тому б и деньги, чтоб пожить, 

Чтоб мог давать он балы». 

Но это лишь одна из сторон в характере Фамусова. Наряду с этим он ещё и классический бюрократ и протекционист. Чего только стоят одни его реплики о деловых бумагах и о родне: 

Боюсь, сударь, я одного смертельно, 

Чтоб множество не накоплялось их, 

Дай волю вам, оно бы и засело; 

А у меня что дело, что не дело, 

Обычай мой такой: 

Подписано так с плеч долой» 

(Д.1, явл.4) 

…Нет! Я перед роднёй, где встретимся, ползком 

Сыщу её на дне морском. 

При мне служащие чужие очень редки; 

Всё больше сестрины, свояченицы детки… 

Как станешь представлять к крестишку ли, к местечку, 

Ну, как не порадеть родному человечку!.. 

(Д.2, явл.5). 

Эти его черты – бюрократизм и подхалимство – вытекают из его взгляда на свою служебную деятельность; она для него не служение обществу, а источник доходов, личных выгод. Отсюда и халатность его к своим служебным обязанностям, формально-бюрократический подход в ним. В связи с подобными взглядами на службу,  как на тёплое место, находится и его стремление втянуть в это выгодно предприятие и всю свою родню. 

Различные черты характера человека представляют собою не простую сумму слагаемых, а органически связаны, вытекают из чего-то основного, ведущего. Таким основным в Фамусове является его стремление к личному благополучию. Из этого вытекает и его воспевание подхалимства: если цель – личное благополучие, а подхалимство – прекрасное к этому средство, почему не стать подхалимом, не воспевать талантливого его проявления? 

Кроме того, Фамусов и ханжа, лицемер. Ставя дочери в пример свой «монашеское» поведение, он не прочь поволочиться за смазливенькой горничной. 

Фамусов самодоволен, ибо он преуспевает в жизни, он достиг, чего хотел – богат, в чине, пользуется влиянием. Теперь у него одна забота – выдать дочь замуж; конечно, за такого, который «и золотой мешок, и метит в генералы». Только таких людей он ценит: «И славно судите, – одобрительно замечает он Скалозубу на его стремление попасть в генералы, – дай бог здоровья вам и генеральский чин». 

Он не может не быть довольным своим положением. А это положение обеспечивается ему крепостническим государством, барской Москвой. Вся грибоедовская Москва живёт по тем же принципам, что и он. Отсюда его своеобразный казённый патриотизм: «А, батюшка, признайтесь, что едва где сыщется столица,  как Москва… Вкус, батюшка, отменная манера, на всё свои законы есть…» Ибо это Москва даёт ему возможность «и весело пожить, и награжденья брать». 

Жизнь благоустроена и, следовательно, не требует никаких перемен. Отсюда его ненависть к наукам, к просвещению, которые создают таких людей, как Чацкий, посягающих на устои этой жизни: 

Ученье – вот чума, учёность – вот причина, 

Что нынче пуще, чем когда 

Безумных развелось людей, и дел, и мнений» - 

а поэтому: 

          «Уж коли зло пресечь, забрать все книги бы да сжечь!» 

И до Октября «просветительская» деятельность русского самодержавия собственно на этом фамусовском афоризме и строилась. И в этом огромное типическое значение образа Фамусова – в нём Грибоедов показал нам оголтелого мракобеса дореволюционной России. И сто с лишним лет спустя немецкий фашизм на Западе, «чтобы зло пресечь», развязать себе руки для разбойничьего нападения на демократические страны и на нас, пользоваться тем же фамусовским методом, запрещая и сжигая гениальные творения великих умов человечества, и довёл метод до предела на временно захваченной нашей земле, а ныне эту позорную роль мракобеса выполняет империалистическая Америка и её сателлиты. 

На этот момент, типическое значение образа Фамусова, выходящее за пределы изображённой в комедии эпохи, следует обратить внимание учащихся. 

Наконец, нужно обратить внимание на язык Фамусова – разговорные обороты, добродушный, спокойный, нравоучительно-поучительный; а там, где приходится иметь дело с политическим противником, угрожающим его благополучию, – раздражительный, запальчивый, начальственный. Этот последний тон говорит одновременно и о его слабости, растерянности перед новой силой, он не понимает её и чувствует, что серьёзного аргумента противопоставить этой новой силе он не может. Остаётся одно, нечистоплотное средство – сплетня, и он с жаром, вместе со всеми, хватается за неё, когда удобный момент подвернулся, и им добивает противника. 

Другой замечательный образ в галерее портретов фамусовского общества – Молчалин, классическую характеристику себе он даёт сам в своём признании Лизе («Мне завещал отец…»). Этим завещанием он и руководствуется в своём поведении. Правда, некоторую поправку в завещание он вносит: не всем людям угождает. Чацкому, например, не особенно угождает, ибо не видит проку в нём. 

Молчалин – это подлый, хитрый карьерист, низкопоклонник, подхалим. Отметить ещё и ограниченность его, и, пожалуй, больше добавить к его характеристике нечего. Но ограничиться только сообщением этих качеств недостаточно. Нужно к этим качествам придти, как к выводу в результате тщательного изучения поведения Молчалина, отзывов о нём других героев, т.е. тщательного изучения текста, если материал даётся индуктивно, или, если учитель избрал дедуктивный метод, найти в тексте подтверждение данной характеристике. Тогда только слова «низкопоклонник», «подхалимство» и прочие качества его не останутся пустыми, заученными словами, а приобретут полноценный смысл, наполнятся конкретным содержанием. 

Важно обратить внимание учащихся на то, как Молчалин оценивается разными героями. 

В гласах Софьи он скромный, добрый, застенчивый, в понимании Чацкого – подхалим, в представлении Фамусова – «деловой». Почему? Какое содержание в понятие «деловой» вкладывает Фамусов, какое – Чацкий? И это не малозначащая деталь. 

Во-первых, это отношение к нему характеризует и Софью, и Чацкого, и Фамусова. Во-вторых, надо научить учащихся разбираться в людях и их оценках, в скрытых причинах их оценок. Негодяи встречаются в жизни не обязательно с ярлыком «негодяй». Часто они пользуются репутацией прекрасных людей. Нужно уметь узнавать их и под вывеской «деловых» и понять, почему их сочли «деловыми», и кто такие те кто считает их «деловыми». 

Молчалин – ограниченный человек, ничтожество. Молчалин прежде был так групп, жалчайшее создание, говорит Чацкий. И, если принять во внимание ум, культуру, проницательность Чацкого, мы не имеем основания не верить ему. Страсть Молчалина к списыванию песенок в альбом («Бывало, песенок где новеньких в тетрадь…»), способность восхищаться «прехитрой работой» зеркальца, подушечкой, помадой и прочими принадлежностями дамской экипировки (Д.2, явл.12) не служат также доказательством высокого ума. 

Но Молчалин хитёр, он не большого ума, но из тех, о которых говорят: себе на уме» – в сфере карьеристской практики он знает толк. Таланты Молчалина, по его собственному признанию, – «умеренность и аккуратность», и их вполне достаточно для преуспеяния в фамусовском мире. – «Чудеснейшие два! И стоят наших всех!» – с горечью восклицает Чацкий. 

Молчалин знает, что нравится московским господам – он «уступчив, скромен, тих», «чужих и впрямь и вкось не рубит», – вот и полюбился всем, и даже Софье, которая принимает его поведение за чистую монету: в её глазах он «за других себя забыть готов». 

Молчалин не выскажет «своего суждения», такой ошибки он не сделает, ибо это не нравится Фамусову, Хлестовой. «От старичков не ступит за порог, – защищает его Софья. – С ними целый день засядет, рад не рад – играет». 

И действительно, вот бал. Разгневанная гостья Хлестова – старуха, который вероятно, мало кто уделит бескорыстного внимания. Молчалин тут как тут: «Я вашу партию составил: мосье Кок, Фома Фомич и я». 

– Спасибо, мой дружок! 

– Ваш шпиц – прелестный шпиц, не более напёрстка; я гладил всё его; как шёлковая шёрстка. 

– Спасибо, мой дружок! 

Этот подхалим даже шелковистость шёрстки почувствовал. Это характерный штрих в поведении Молчалина, справедливо вызвавший негодующую реплику, меткую характеристику со стороны Чацкого: «Молчалин! Кто другой так мирно всё уладит, там моську вовремя погладит, тут впору карточку вотрёт!» 

Это место, во-первых, показывает, как глубоко Чацкий понимает Молчалина, подтверждает правильность его мнения о нём; во-вторых, – насколько ограничена Софья, ослеплена и потому неправа в своей оценке Молчалина. 

Молчалин не любит Софью, но если ей этого хочется, почему бы и не притвориться любящим – и она может пригодиться: замолвит словечко перед отцом, который «кормит и поит, а иногда и чином подарит». И, надо полагать, Молчалин хорошо усвоил и вкусы Софьи, её идеал любящего человека  и соответственно и держит себя на свиданиях с нею: 

Возьмёт он руку, к сердцу жмёт, из глубины души вздохнёт, 

Ни слова вольного, и так вся ночь проходит, – 

Рука с рукой и глаз с меня не сводит. 

А где это нужно, с Лизой, например, он ведёт себя далеко не скромно и вызывает вполне справедливый вопрос у Лизы: «Зачем вы с барышней скромны, а с горничной повесы?» И пусть это вопрос Лизы и для учащихся явится вопросом для обсуждения. 

Молчалин – тип. Указания на это имеются в самой комедии: употребление этой фамилии во множественном числе (Молчалины блаженствуют на свете) явно указывает на то, что это образ собирательный. Надо найти черты Молчалина в других персонажах. Это – Загорецкий. Не только Загорецкий живёт в Молчалине, Нои Молчалин в Загорецком. 

Не менее выпукло, чем в самом Молчалине, молчалинская черта дана в другом представителе московского барства – в Максиме Петровиче, которого нет на сцене, но который рельефно очерчен в монологе Фамусова. Троекратный поклон Максима Петровича не менее выразителен, чем молчалинское «ваш шпиц – прелестный шпиц». Наконец, в самом Фамусове есть та же черта – непосредственно в пьесе этой черты в поведении Фамусова не дано, но если он откровенно проповедует подхалимство, с уважением и восхищением вспоминает о «покойном дяде», то есть все основания полагать, что своим настоящим положением он обязан тому же методу. К тому же он прямо говорит: «Мы, например, и потом решает взять (видимо, из скромности или как более яркий пример) «покойника дядю». 

Обнаружив молчалинскую черту у разных героев комедии, привлечь героев с подобной чертой из других произведений, из прессы. Тогда понятнее станет учащимся типичность Молчалина, да и типичность вообще. 

А типичность, широта жизненного охвата образа Молчалина выходит далеко за пределы грибоедовской эпохи. Являясь образом, олицетворяющим собою всё холопствующее, раболепствующее, этот образ породил понятие «молчалинщина». 

Молчалин на протяжении столетия изменялся. Не всякий Молчалин наивно выбалтывает то, что ему «завещал отец». И если отдельный Молчалин, как наследие старого мира, может (в семье не без урода) иногда встретиться, то он, прежде всего, уже не во фраке, и речь его без частицы «с», и, возможно, что иной раз этот Молчалин не прочь побичевать молчалиинщину. И это учащемуся важно  постигнуть. 

Нужно, далее, уяснить, какие причины создают Молчалиных. 

Молчалин – продукт определённой общественной системы, общественных отношений. В обществе, где человек ценится не по делам, не по личному достоинству, а по связям, по умению «угождать», где культивируется лесть и подхалимство, – там рождаются Молчалины. В обществе, где люди ценятся по их честному, творческому труду, по степени их участия в создании народного счастья, – там рождаются Стахановы. 

В самом деле, из кого состоит это барское общество? Из Фамусовых, Хлестовых и т.п. Какие люди им по вкусу? Чацкого, честного, благородного человека, любящего свой народ, жаждущего не за страх, а за совесть служить ему, эти господа объявили сумасшедшим и выжили из Москвы. Чацкие им не по вкусу. А кто же? обратимся с учащимися опять к монологу Фамусова о Максиме Петровиче (к одному и тому же придётся не раз обращаться, но всякий раз с  какой-то новой стороны) и узнаем, что Фамусов откровенно отдает свои симпатии подхалимам. Ну, а ели это так, если, как говорит Чацкий, «ныне любят бессловесных», то эти «бессловесные» и будут являться. Поэтому Молчалин, хотя и «безродный» и «в чинах небольших», не представляет контраста в фамусовском кругу, а гармонично его дополняет: без Фамусовых не было бы Молчалиных и наоборот. 

Наконец, как раскрывается образ Молчалина? Необходимо проследить с учащимися, как в комедии постепенно вырисовывается перед зрителями или читателями этот молодой человек: из отзывов о нём Софьи, Фамусова, Чацкого; из беседы Чацкого с Молчалиным, из поступков Молчалина, подтверждающих мнение Чацкого о нём; из самохарактеристики Молчалина и т.д. Этот вопрос как раскрывается образ – нужно ставить и к другим образам. 

Скалозуб – это символ аракчеевщины, грубой военщины. Он необычайно глуп. Дальше военной муштры и мазурки интересы его не идут. Чацкий со свойственной ему остротой характеризует Скалозуба: «Хрипун, удавленник, фагот, созвездие манёвров и мазурки». 

Софья не мене отрицательно отзывается о нём: «Куда как мил! И весело мне страх выслушивать о фрунте, о рядах! Он слова умного не выговорил сроду!» Но зато он «и золотой мешок и метит в генералы», и этого достаточно, чтобы он был принят в фамусовском обществе. Потом Скалозуб – обязательный член общества и по другим причинам: им ведь, скалозубами, охранялось благополучие их жизни. Скалозуба тоже «учёностью не обморочишь», он обещает «князь Григорию фельдфебеля в Вольтеры дать, он в три шеренги их построит, а пикнут, так мигом успокоит». И действительно, когда потребовалось «успокоить» Чацких, вышедших на Сенатскую площадь, вот эти скалозубы и успокоили их. И в этом смысле образ Скалозуба глубоко реалистичен и типичен. 

По своим взглядам, стремлениям он не отличается от других представителей московского барства. враждебное отношение к просвещению то же, что и у Фамусова, но, разумеется, проявляется оно иначе, в соответствии с характером этого аракчеевца: если Фамусов советует собрать все книги и сжечь, то Скалозуб предлагает другое: «что есть проект насчёт лицеев, школ, гимназий; там будут лишь учить по-нашему: раз, два! А книги сохранять так, для больших оказий». 

И пусть учащиеся поймут, что это характерная для него реплика: так мог сказать не Фамусов, не Хлестова, не Молчалин, а именно Скалозуб. Пусть прочувствуют, что то общее, что есть у всех представителей грибоедовской Москвы, по-разному у каждого из них проявляется, индивидуально. В этом-то и мастерство гениального драматурга. 

Стремления Скалозуба те же: «Только бы досталось в генералы!» Правильность отзывов о нём Софьи и Чацкого следует подтвердить, проследив поведение Скалозуба. В самом деле, кроме, как «о фрунте и рядах», он, кажется, ни о чём говорить не умеет. Даже на бале в дамском обществе, с Хлестовой, он разошёлся о форменных отличиях, выпушках, петличках, и только вмешательство Фамусова, который уводит его, спасает Хлестову от такого приятного собеседника. Тот момент может не всем учащимся быть понятен без объяснения: ведь Хлестова сказала, что она не мастерица полки-то различать, и вполне естественно, что Скалозуб стал ей разъяснять. Нужно познакомить учащихся с правилами «высшего света». Там не всё говорится прямо: когда Хлестова говорит: «не мастерица я полки-то различать» – это означает: «отстаньте вы со своими полками, скажите что-нибудь поинтереснее». Но Скалозубу куда это понять! И говорит-то он с дамами, будто командует. 

Учащиеся часто слушают слова Скалозуба в ответ на исключительный сатирической силы монолог Чацкого «А судьи кто?!» Скалозуб говорит там: 

«Мне нравится при этой смете 

Искусно как коснулись вы 

Предубеждения Москвы к любимцам, 

К гвардии, к гвардейцам, к гвардионцам; 

Их золоту, шитью дивятся будто солнцам!..»

Впечатление такое будто ему нравится обличительная речь Чацкого. Это лишний раз подтверждает необычайную глупость Скалозуба: он ровно ничего не понял из всего сказанного Чацким. 

Скалозуб – олицетворение солдафонской пустоты, самовлюблённости и невежества. 

Московское барство изображено правдиво и разносторонне. Перед нами целое общество. Изобразить социальную группу в таких широких масштабах никто до Грибоедова не пытался. И показал это общество Грибоедов так ярко, выразительно, с такой глубиной, что в русском языке появился специальный термин – «грибоедовская Москва». 

21 представитель фамусовского мира выведен в комедии как действующее лицо. Но драматург не ограничивается ими: не менее ярко, как живые, предстают перед нами образы, очерченный в речах действующих лиц: Кузьма и Максим Петровичи, чахоточный книгам враг, Нестор негодяев знатных, княгиня Марья Андреевна, Татьяна Юрьевна. И читатель или зритель чувствует, что это 21 действующее лицо – не все, они только часть этого уродливого общества: за ними, там, за кулисами, бесконечное множество подобных уродов. 

Перед учащимися можно сначала поставить вопрос: «Как изображается Москва, «прошедшего житья подлейшие черты» в монологах и репликах Чацкого? Пусть подберут все эти высказывания его. 

Вот уже в первом действии Чацкий бегло, как бы вскользь, зарисовывает Москву: 

Что нового покажет мне Москва? 

Вчера был бал, а завтра будет два; 

Тот сватался – успел, а тот дал промах, 

Всё тот же толк и те же стихи в альбомах. 

Во-первых, здесь замечательная выразительная обобщённая характеристика московской жизни, во-вторых, подчёркнуто, что ничего не изменилось, полный застой, всё по-старому. Вот оголтелый обскурант: «А тот чахоточный родня вам, книгам враг, в учёный комитет который поселился, и с криком требовал присяг, чтоб грамоте никто не знал и не учился», закоренелые крепостники, которым ничего не стоит «от матерей, отцов отторгнутых детей распродать поодиночке»; слуг, не раз спасавших им жизнь, выменять на собак; тут и молчалины, торопящиеся явиться «у покровителей зевать на потолок.... помолчать… поставить стул, поднять платок» … и т.д. и т.п. 

Чацкий верно определяет судьбу человека в том обществе (и свою, разумеется), человека – «врага исканий», который, «не требуя ни мест, ни повышенья в чин, в науки он вперит ум, алчущий познаний… они тотчас: разбой! пожар! И прослывёт  у них мечтателем! опасным!» Пусть ученики после этого обратятся к действующим лицам комедии, к их поведению, поступкам и найдут подтверждение правильности бичующих высказываний Чацкого. 

Вот гости Фамусова… Между прочим, это лучшие места комедии. Несколькими штрихами, двумя-тремя словами, слетавшими с уст гостей, Грибоедов необычайно живо очерчивает представителей невежественного московского барства. Пусть проследят за поведением гостей, их разговорами, чем они заняты на бале – и они почувствуют исключительную пустоту этих людей: им нечего делать, не о чем говорить. 

Вот шесть княжон Тугоуховских. Их страсть – выйти замуж, их интересы – наряды. Достаточно прочитать первые семь строчек седьмого явления из 3-го действия, чтобы учащиеся воочию представили себе этих княжон. Они – живая иллюстрация к словам Фамусова: «Умеют же себя принарядить тафтицей, бархатцем и дымкой; словечко в простоте не скажут, всё с ужимкой». Пусть подумают над сценой приглашения Чацкого графиней и увидят, что принцип Фамусова: «если наберётся душ тысячки две родовых, тот и жених», – действует и здесь. 

Вот графиня-внучка с тою же страстью найти жениха. Её первый же нетерпеливый вопрос Чацкому: «Как были, всё такие? Вернулись холостые?» – выразительно её характеризуют в этом отношении. В то же время она вечно зла и барски спесива, подчёркнуто никого не замечает, вызывая злобную реплику княгини, чья княжеская спесь тоже, разумеется, задета поведением графини. 

Властная старуха Хлестова, которой и вовсе тут делать нечего, тоже тащится от скуки на бал – так, посудачить. И все гости таковы: «явиться помолчать, пошаркать, пообедать…». 

На бале скука, тоска, к этому у некоторых прибавляется озлобленность за безрезультатность бала: женихов не нашли. И вот в это скучающее царство брошена пикантная новость: Чацкий – сумасшедший! Теперь они задвигались, с жаром подхватили эту сплетню, и пошла она гулять по гостиной, принимая чудовищно-уродливые формы. Как же, редкий случай! В доме сумасшедший! Есть о чём поговорит. Да к тому же они и злы на Чацкого, каждый по-своему затаил злобу против него, и теперь удобный случай отомстить. 

На последнем – почему они так зло его ненавидят – надо остановиться. Самом деле, почему? 

Конечно, потому, что Чацкий является человеком совершенно другого, чуждого и враждебного им мироотношения, миропонимания. Фамусовцы – это тот круг людей, где ценность человека определяется количеством чинов, богатством, уменьем «сгибаться в перегиб», когда это выгодно, ценятся люди, «не смеющие своего сужденья произнесть». В этом обществе все мыслят – в той степени, в какой они способны к подобному процессу – одинаково, как это установлено Фомами Фомичами, княгинями Марьями Алексеевнами. И вообще, если ум и есть, то его разрешается проявлять в меру своего чина. 

И вот в это общество попадает Чацкий, человек мало того, что далеко не богатый и вовсе уж нечиновный, – он осмеливается «своё суждение произнесть». Да и какое сужденье! Он громит, бичует всю их систему, привычки, вкусы, замахивается на основы их  благополучия. Вот причины бешеной злобы к нему 

Но тут трудность: ведь гости-то не знают о его горячих, резких обличительных монологах, их знает по-настоящему только Фамусов. Откуда же такая враждебность гостей к Чацкому? 

Дело в том, что такие люди, как Чацкий, резко выделяются из круга господ, подобного фамусовскому, и тогда, когда они прямо и не высказывают своих убеждений. По тому, как они стоят, смотрят, говорят – в каждом их движении, взгляде, незначащем слове чувствуется их достоинство, независимость, превосходство. И фамусовцы по всему поведению Чацкого не могут не почувствовать, что это человек  совершенно другой породы. И этого – особенно приняв во внимание его нечиновность – они не могут ему простить. 

И это очень важный момент, пусть учащиеся поймут, что ненависть можно вызвать не только тогда, когда прямо стукнешь человека дубиной по лбу – она, ненависть, возникает не всегда по такой чрезвычайно наглядной причине. Приучив их к подобной ясности, мы только добьёмся того, что в жизни они на каждом шагу будут спотыкаться при встрече с ненавистью вполне законной и справедливой, но без такой наглядно объясняющей её причины. 

«Подумать, так его мизинец умнее всех и даже князь Петра!» – злобно бросает княгиня Тугоуховская: видимо, Чацкий успел уже и здесь, на бале, непочтительно отозваться о Москве (на это последнее есть указание в его монологе:  «В той комнате незначащая встреча…»). 

Пусть учитель обратит внимание учащихся на сцену, где Хлестова аттестует Загорецкого, вызвав смех Чацкого. 

Хлестова – важная , властная московская барыня. Не привыкла она, чтобы люди ниже её по чину, по званию, смели держать себя свободно, независимо в её присутствии. А Чацкий, этот нечиновный человек, смеет бесцеремонно хохотать, не обращая на неё внимания! Этого довольно, чтобы возненавидеть его. Он может и должен смеяться, когда она подаст тому знак, ну, скажем, когда она с претензией молвит что-либо смешное. 

Это, конечно, отдельный, частный случай, но он характерен и для Чацкого и для Хлестовой: с одной стороны – проявление какой-то независимости (смеяться тогда, когда хочется смеяться), с другой – ненависть к этой независимости в любом его проявлении, т.н. и в этой частности проявляется нечто общее для данного общества. 

Кроме того, она – по-старчески ли мнительной или чему другому – и не поняла смысла Чацкого, приняв это на свой счёт. 

Вот графиня-внучка. На её злобствующее возмущение по поводу того, что все за границей женятся на «исксниц модных лавок», а её обходят – Чацкий ей отвечает: 

Несчастные! Должны ль упрёки несть 

От подражательниц модисткам за то, 

Что смели предпочесть оригиналы спискам?!.. 

Пусть учащиеся постараются представить злобствующую графиню и – вероятно – улыбающегося, когда он это говорит, Чацкого. Ответ необычайно меток и язвителен, но с точки зрения требований высшего света он вполне отшлифован, в нём нет грубости. В этом по форме салонном ответе Чацкий опять с исключительной выразительностью отметил «жалкую тошноту по стороне чужой» и своё отношение к этой тошноте. Это не обычная салонная острота по адресу графини-внучки, а ядовитая острота человека враждебного ей общественного лагеря. 

Пусть ученики самостоятельно разберутся, подумают над причинами ненависти, недоброхотства к Чацкому других гостей. 

Между прочим, было бы крайне нежелательным, если ученики воспримут сцену развития сплетни о Чацком чисто внешне, как комический момент, и не почувствуют трагического положения Чацкого, ужаса этого момента. 

Они, эти господа, страшны в своём невежестве, косности, тупости, в своей ненависти ко всему новому, высокому, передовому. Страшен потому, что их не разубедить в нелепостях, фабрикуемых ими, и человек, попавший под колесо этой тупой машины, гибнет. И даже те среди этих людей, кто и не имеет причины для ненависти к Чацкому, в силу действительно страшного в своей тупости обывательского аргумента: «все так говорят», – принимает нелепость о Чацком за истину. 

Драматург с предельной ясностью показывает, каков Чацкий и каковы Фамусовы, поэтому читатель или зритель видят всю явную нелепость сплетник и склонен усмотреть в этом лишь смешное, не совсем верит, что в жизни так может случиться. Надо напомнить ученику, что в жизни этой помощи драматурга не будет, и, следовательно, правота Чацкого и злоба и ненависть фамусовцев не так наглядны окажутся в своих причинах, а потому так может в жизни случиться – и это будет вовсе не комично. 

Этот кусок, третий акт, сцена гостей, даст многое учащемуся. Во-первых, он увидит здесь во всей красе грибоедовскую Москву. Во-вторых, глубже поймёт, почувствует, в каком положении оказывались лучшие люди в самодержавной, чиновничьей России, их судьбу. А в-третьих, недостаточно в жизни только быть честным и знать истину – надо ещё быть и борцом, уметь защищать эту истину. 

«Строя храм, надо, прежде всего, позаботиться, чтобы неприятельская кавалерия не превратила его в конюшню». Безразлично – каких масштабов храм и какой силы кавалерия. А враг в своём стремлении превращать храмы в конюшни не брезгует и сплетней в числе своих методов. Надо знать, как она, эта сплетня, рождается, растёт, чтобы научиться бороться с нею. Надо знать психологию сплетни. 

В ряду представителей фамусовского мира Софья занимает как будто особое место. В учебниках о ней ничего или почти ничего не сказано. Софья может вызвать соблазн воспринять её как героиню положительную – в ней как будто есть самостоятельность суждения, отсутствие боязни «общественного» мнения – но допустившую ошибку в оценке Молчалина и Чацкого. 

Нам она представляется далеко не глубокой натурой (но умнее, конечно, княжон Тугоуховских), очень самомнительной, важничающей гораздо более, нежели все остальные. Но это самомнение проявляется в ней не так грубо, как спесь графини-внучки. 

Она вовсе не ошиблась в обычном смысле в Чацком – он просто не понутру ей. Характерно, что и в конце, когда лживость Молчалина она узнает, она и не пытается восстановить прежних отношений с Чацким: она будет искать другого Молчалина. И она не сущностью Молчалина возмущена, а скорее лишь тем, что он не её любил и только обманывал. Не будь этого последнего, оно во всех отношениях вполне удовлетворяет её. достаточно обратить внимание на её реплику: «Ах, если любит кто кого, зачем ума искать и ездить так далеко?!» - чтобы почувствовать всю её обывательскую сущность. Ей действительно нужен «муж-мальчик», «муж-слуга». И, конечно, с этой стороны ей Чацкий никак не подходит. Её практический, мягко выражаясь, ум верно подсказывает ей, что Чацкий, не имеющий ни чинов, ни орденов и, главное, не способный их заработать общепринятыми в фамусовском кругу методами, – не обеспечит ей ни общественного положения, ни соответствующих нарядов – «этакий ли ум семейство осчастливит?». 

Чацкий же в ней несомненно ошибся: в ней вовсе нет той глубины, чуткости, теплоты, которых он в ней предполагает. И то, что он сказал Софье о Молчалине, можно целиком сказать ему о ней: «Быть может, качеств ваших тьму, любуясь им (читай: ею), вы придали ему (читай: ей)?» 

Она ничего не понимает в Чацком, исключительно уродливо его воспринимает. Нужно быть достаточно неумной и ослеплённой (способность чересчур ослепляться тоже не служит признаком высокого ума), чтобы считать, что «отец родной убейся всё равно» для Чацкого. 

Если она и говорит: «Что мне молва! Кто хочет, тот и судит», – то это не благородное стремление не считаться с установленными в фамусовском мире законами, а скорее своеобразный барский каприз избалованной сановной дочки, своеобразное презрительное отношение человека, стоящего наверху социальной лестницы, к чужому мнению. Она, возможно, и презирает и княжон, и графиню-внучку, и Загорецкого, но не с позиций Чацкого, передового человека, а просто как важничающая (тактично и умело, разумеется) несколько более умная женщина, но которая себе на уме, презрения своего им не покажет, а когда выгодно, с удовольствием использует их глупость. 

Она лжива, неискренна – её тайные свидания с Молчалиным, её талантливая изворотливость перед отцом, её игра с Чацким (ей не хватает ни мужества, ни честности признаться Чацкому, – видимо, и сама чувствует, что в её поведении есть что-то подловатое – что любит другого) – всё это было бы совершенно невозможно ни для пушкинской Татьяны, ни для гончаровской Ольги. 

Вот она обрывает Лизу: «Послушай, вольности ты лишней не бери». В этом чувствуется высокомерный тон барыни, не забывающей, что перед нею крепостная, всегда готовой указать ей своё место. И мы не видим принципиальной разницы между этой её репликой и хлестовской: «Молчалин, вон чуланчик твой». Разница лишь в форме выражения: Хлестова более проста и груба, Софья – утонченнее. 

Софья – одного поля ягодка с фамусовцами. И тем более она опасна для Чацкого (и, следовательно, как тип вообще для передовых, честных людей), что внешне, на первый взгляд, не представляет собою урода так ярко, как остальные герои барской Москвы. Но она может их организовывать, когда это нужно, что она и сделала. 

Всё это – что Софья не возвышается над общим уровнем фамусовского мира – Чацкий понял в конце. Это имеет в виду он, когда говорит: «Довольно! С вами я горжусь разрывом!» 

Обязательным членом этого общества является Загорецкий, тоже «услужник знаменитый». Достаточно привести учащимся аттестат Хлестовой:  «Лгунишка, он картёжник, вор. Я от него было и двери на запор, да мастер услужить» – и Горича: «Отъявленный мошенник, плут… При нём остерегись, переносить горазд…» – и проследить его поведение на бале, чтобы образ стал вполне понятным. Кроме того, что он подхалим, он ещё, видимо, служит в полиции агентом («переносить горазд»), при том шулер и вор. Этот человек, морально совершенно разложившийся, потерявший всякое чувство чести, достоинства. Показательно, что когда Горич откровенно характеризует его в его же присутствии, он, выслушав подобную аттестацию, даже не поморщился, а обратил её в шутку. 

К передовым, революционным идеям примазывались люди и просто от скуки, ничего не деланья, как к моде, ничего не понимая в этих идеях. Подобные люди не могли пройти мимо наблюдательного Грибоедова. представителем этой категории людей и является выведенный в комедии Репетилов. Это «пустомеля», как сам он называет себя в пылу самобичевания, мнящий себя передовым человеком, беспринципный забулдыга, пьяница.  Ему всё равно, кому говорить о своих «революционных» идеях – Чацкому или Скалозубу. 

Он со всеми знаком, со всеми на «ты», целый день и ночь бегает с места на место, знает все новости, сплетни. В учебнике Поспелова дана вполне достаточная характеристика Репетилова, в классе же надо внимательно проследить за поведением его, высказываниями, беспорядочностью его реплик, чтобы подтвердить эту характеристику. 

Всему этому обществу, «чудовищным искривлением ума и характера, являющимся порождением не только помещичьего быта, но следствием всей сущности общества, основанного за эксплуатации человека человеком « (Луначарский), противопоставляется Чацкий – горячий, благородный молодой человек, умный, блестяще образованный, человек передовых для того времени взглядов. Он полон стремления изменить окружающий его мир. 

Анализ этого образа, данный в учебнике, вполне достаточен, и мы не находим нужным повторять его. Пусть учащийся опять-таки найдет в самой комедии подтверждение этой характеристике его. 

Только несколько слов: кого представляет Чацкий? Кого изобразил Грибоедов в этом образе? Декабрист ли Чацкий? 

Совершенно отождевстлять Чацкого с декабристами нельзя. Это – упрощение образа, сузит его. В том и значение, особенность художественного образа, типа, что в жизни нельзя найти явления, точно совпадающего с ним. Чацкий гораздо шире. Он объединяет собою вообще всех честных, мыслящих – лучших передовых людей первой четверти 19 века. В этом смысле и нужно объяснить типичность Чацкого: это представитель лучшей части дворянства 20-х годов. одни Чацкие станут декабристами, выйдя на Сенатскую площадь, другие - поэтическими выразителями декабристских идей, вообще передовых идей, третьи станут критиками-публицистами, четвёртые пойдут в «Печорины». Одни найдут смерть на виселице, другие – на дипломатическом посту, третьи – на дуэли, четвёртые останутся не у дел. Все эти люди из Чацких. 

В классе интересно поставить вопрос о пушкинской оценке Чацкого (см. стр. 7, п.7), вызвать на дискуссию учащихся. 

Пушкин делает ошибку. Чацкий не глуп, и поведение его вполне оправдано психологически. Чацкий, мы сказали выше, полон благородного стремления изменить окружающий его мир. Он верит в людей, печоринского скептицизма в нём ещё нет. И, сталкиваясь с уродливыми явлениями жизни, он не может молчать. Кроме того, даже убедившись, что сочувствия у подобных людей не найти, есть какое-то внутреннее облегчение в том, чтобы «на дочь, и на отца, и на любовника-глупца, и на весь мир излить всю желчь и всю досаду». 

Чацкий остаётся одиноким в этом обществе, оказывается лишним,. 

У Чацкого есть чему поучиться – это честность, прямота его, смелость и мужество, с которыми он, не взирая на лица, обличает ненавистную ему жизнь. И это воспитательное значение образа следует использовать с наивозможной полнотой при изучении комедии. 

Необходимо обратить внимание на язык комедии, и так, чтобы сделать его достоянием языка учащихся. Он лаконичен и необычайно выразителен. Несмотря на стихотворную форму его, мы не чувствуем книжности, натянутости – это живая, разноговорная русская речь. 

«О стихах я не говорю, – писал Пушкин, – половина должна войти в пословицу». А вот другой отзыв современника Грибоедова о языке комедии: «У Грибоедова мы находим непринуждённый, лёгкий, совершенно такой язык, каким говорят у нас в обществе. В сем случает нельзя доказывать теоретически, но вот практическое доказательство слов моих: почти все стихи комедии Грибоедова сделались пословицами». 

Надо потребовать, чтобы учащиеся могли свободно на память цитировать яркие, выразительные в том или ином отношении места из комедии. Можно очень легко выучить таких мест объёмов, примерно, в сто пятьдесят – двести строк. Кроме того, нужно обязательно выучить наизусть один из монологов Чацкого: «А судьи кто?» или «Не образумлюсь, виноват…» 

Комедия «Горе от ума» – реалистическое произведение (образы, язык, ситуации, взаимоотношения героев). Но имеются в ней элементы классицизма: единство времени, единство места. По требованиям поэтики классицизма, драматическое произведение должно было делиться на пять актов – в «Горе от ума» четыре акта, но третий акт явно распадается на две части: до 4-го явления одна часть, с 4-го и до конца – другая. 

Полностью оторвёт драматургию от классицизма Пушкин. 

Комедия имела огромное общественное значение в своё время. Она воспринималась как протест против всей системы самодержавного государства. О революционном значении её говорит хотя бы тот факт, что списки комедии находили почти у все декабристов. Её тайно переписывала вся мыслящая Россия, стихи её воспламеняли молодёжь. 

Не потеряла своего значения комедия и в наши дни. В борьбе с пережитками прошлого в сознании людей комедия являет собою и сейчас ещё острое оружие. Кумовство – «Ну, как не порадеть родному человечку» – ещё не совсем отошло в прошлое. И пусть учащиеся глубоко полюбят Чацкого и возненавидят тех, кто живёт и действует по принципу «как не порадеть…», по принципу «угождать всем людям без изъятия», «не смеющих своего сужденья произнесть», ибо они, эти последние, душили жизнь и во времена Грибоедова, пытаются её осквернить и сейчас. 

МАТЕРИАЛЫ ДЛЯ ХАРАКТЕРИСТИК 

К характеристике Фамусова: 
– Нельзя ли для прогулок 

Подальше выбрать закоулок? 

А ты, сударыня, чуть из постели прыг, 

С мужчиной! С молодым! Занятье для девицы! 

Всю ночь читает небылицы, 

И вот плоды от этих книг! 

А всё Кузнецкий мост, и вечные французы, 

Откуда моды к нам, и авторы, и музы, 

Губители карманов и сердец! 

Когда избавит нас творец 

От шляпок их! чепцов! и шпилек! и булавок! 

И книжных и бисквитных лаков! 

Ужасный век! Не знаешь, что начать! 

Все умудрились не по летам. 

Берём же побродяг и в дом, и по билетам, 

Чтоб наших дочерей всему учить, всему – 

И танцам! и пенью! и нежности! и вздохам!

Как будто в жёны их готовим скоморохам. 

-----------

…Ах, матушка, не доверяй удара!

    Кто беден, тот тебе не пара. 

-----------

….Боюсь, сударь я одного смертельно: 

Чтоб множество не накоплялось их; 

….А у меня что дело, что не дело, 

Обычай мой такой: 

Подписано, так с плеч долой. 

(Д.1, явл.4)

Софья об отце: 
«Брезглив, неугомонен, скор» 

Лиза о Фамусова: 
«Как все московские, ваш батюшка таков: 

Желал бы зятя он с звёздами да с чинами

Ну, разумеется, к тому б и деньги, чтоб пожить, 

Чтоб мог давать он балы». 

(Д.1. явл.5)

Идеалы Фамусова: 
«Петрушка, вечно ты с обновкой…»

(весь монолог, Д.2, явл.1) 

«Вот то-то все вы гордецы…» 

(весь монолог, Д.2, явл.2) 

	Отношение Фамусова

к Чацкому
	«Он корбонари… Опасный человек… 

Он вольность хочет проповедать 

Да он властей не признаёт… 

Строжайше б запретил я этим господам 

На выстрел подъезжать к столицам… 

Вот рыскают по свету, бьют баклуши, 

Воротятся, от них порядка жди…

Дивлюсь я, как никто его не свяжет! 

Попробуй о властях – нивесть что наскажет, 

Чуть низко поклонись, согнись-ка кто кольцом, 

Хоть пред монаршим лицом, так назовёт он подлецом» 

(Д.3, явл.21) 


	Протекционизм 

и кумовство Фамусова
	«При мне служащие чужие очень редки; 

Всё больше сестрины, свояченицы детки; 

Один Молчалин мне не свой, 

И то затем, что деловой» 

«Как станешь представлять к крестишку ли, к местечку, 

Ну, как не порадеть родному человечку!»

(Д.2, явл.5) 


	Оценка людей
	«Будь плохонький, да если наберётся 

Душ тысяски две родовых, тот и жених». 

(Д.2, явл.5) 


	Отношение к

просвещению
	«Ученость – вот чума, учёность – причина, 

Что нынче пуще, чем когда безумных 

Развелось людей, и дел, и мнений». 

«…Сергей Сергеевич! Нет! Уж коли зло пресечь, 

Забрать все книги бы да сжечь». 


К характеристике Скалозуба 
	Лиза о нём:
	«Вот, например, полковник Скалозуб

И золотой мешок, и метит в генералы!» 


	Софья о нём:
	«Куда как мил! и весело мне страх 

Выслушивать о фрунте, о рядах! 

Он слова умного не выговорил сроду – 

Мне всё равно, что за него, что в воду»» 

(Д.1, явл.5) 


	Чацкий о нём: 
	«Хрипун, удавленник, фагот, 

Созвездие маневров и мазурки» 


	Сам о себе: 
	«Да, чтоб чины добить, есть многие каналы, 

Об них как истинный философ я сужу: 

Мне только бы досталось в генералы»

(Д.2, явл.5) 


Поведение на бале самого Скалозуба. 

К характеристике Чацкого 
	Софья о нём: 
	«Он славно пересмеять умеет всех, 

Болтает, шутит, мне забавно, 

Делить со всяким можно смех». 

«…Потом опять прикинулся влюблённым, 

Взыскательным и огорчённым!..» 

«…Остёр, умён, красноречив, 

В друзьях особенно счастлив, 

Вот о себе задумал он высоко, 

Охота странствовать напала на него. 

Ах, если любит кто кого, 

Зачем ума искать и ездить так далёко!» 

«…И верно счастлив там, где люди посмешнее…» 

(Д.1, явл.5) 

«Не человек, змея. Хочу у вас спросить: 

Случалось ли, чтоб вы смеясь, или в печали, 

Ошибкою добро о ком-нибудь сказали? 

Хоть не теперь, а в детстве как-нибудь?» 

(Д.1, явл.7) 

«Унизить рад, кольнуть, завистлив, зол и горд». 

(Д.3, явл.14) 


	Софья о Молчалине с намёком на Чацкого 
	«Конечно, нет в нём этого ума, 

Что гений для иных, а для иных чума. 

Который скор, блестящ, и скоро опротивит, 

Который свет ругает наповал, 

Чтоб свет о нём хоть что-нибудь сказал; 

Да этакий ли ум семейство осчастливит?» 

(Д.3, явл.1) 


	Чацкий о Москве, 

Молчалине, 

что одновременно

 характеризует и его: 
	«Помилуйте, что нового покажет мне Москва? 

Вчера был бал, а завтра будет два, 

Тот сватался – успел, а тот дал промах. Всё тот же толк И те же стихи в альбомах». 

«…А тот чахоточный родня вам, книгам враг, 

В учёный комитет который поселился 

И с криком требовал присяг, 

Чтоб грамоте никто не знал и не учился?» 

«…Ах, к воспитанью перейдём. 

Что нынче, так же, как издревле, 

Хлопочут набирать учителей полки 

Числом поболее, ценою подешевле?» 

«…А, впрочем, он дойдёт до степеней известных, 

Ведь нынче любят бессловесных». 

«Молчалин прежде был так глуп! 

Жалчайшее созданье! 

Уж разве поумнел?...А тот 

Хрипун, удавление, фагот, 

Созвездие маневров и мазурки…» 

«Молчалин! Кто другой так мирно всё уладит! 

Тут моську вовремя погладит, 

Там впору карточку вотрёт». 

«Чины людьми даются, а люди могут обмануться». 

«Служить бы рад – прислуживать тошно». 




Монолог «А судьи кто?» 

Монолог «В той комнате незначащая встреча» 

Монолог «И точно начал свет глупеть» 

—      О       —





—        О       —      О





с





из








� В программе для нерусских школ РСФСР с подготовительным классом указывается 3300 – 3700, без подготовительного – 2000 – 2500, в последних проектах намечалось 3000 слов. 


2 Можно было бы назвать и меньшую цифру. 


3 И.В.Сталин. Марксизм и вопросы языкознания. Госполитиздат, 1950, стр. 28. 


4 И.В.Сталин. Марксизм и вопросы языкознания. Госполитиздат, 1950, стр. 23. 


5 Издания 1952-56 гг. вышли почти без изменений. 


6 Программа по русскому языку для нерусских начальных школ РСФСР, II – IV классы, Учпедгиз, 1950, стр. 18 


7 Программа по русскому языку для нерусских начальных школ РСФСР, II – IV классы, Учпедгиз, 1950, стр. 18 


8 Б.М.Теплов. Психология. Учпедгиз, 1951, стр. 208 – 209 


9 Б.М.Теплов. Психология. Учпедгиз, 1951, стр. 209 


10 Б.М.Теплов. Психология. Учпедгиз, 1951, стр. 212 


11 Б.М.Теплов. Психология. Учпедгиз, 1951, стр. 212 


12 Б.М.Теплов. Психология. Учпедгиз, 1951, стр. 212 – 213.


13 Успешному усвоению ребёнком строя родного языка способствует, помимо прочего, ещё и то, что он учится ему на предельно коротких фразах: иди сюда, не шуми, не плачь, на вишню, дай игрушку и т.п. 


14 Проф. П.О.Афанасьев – Методика русского языка. Для педагогических училищ и преподавателей начальной школы. Учпедгиз, 1937, стр. 38. 


15 К.Д.Ушинский. Избранные сочинения, выпуск 1, АПН РСФСР, М–Л., 1946, стр. 38. 


16 К.Д.Ушинский. Избранные сочинения, выпуск 1, АПН РСФСР, М–Л., 1946, стр. 19.


17 А.В.Миртов. Методика русского языка в узбекской школе. Ташкент. 1940, стр. 37. 


18 А.В.Миртов – Методика русского языка в узбекской школе. Ташкент. 1940, стр. 36. 


   (Его же – Русский язык в начальной узбекской школе. Ташкент. 1936, стр. 7). 


19 А.В.Миртов – Русский язык в начальной узбекской школе. Ташкент. 1936, стр. 22. 


1 Правописание ъ изучается по теме «Состав слова». Однако фонетическая основа его та же, что и для разделительного ь. Правило «ъ пишется после приставок перед е, я, ю, ё» чисто морфологическое и не касается фонетической стороны данного явления. 


Поэтому нужно дать правописание ъ и в фонетическом плане. 


* Статья была опубликована в РЯКШ, 1959, № 3. 


* Здесь и далее постраничные ссылки в тексте даются по книге автора данной статьи «Методика преподавания русского языка в начальной киргизской школе». – Изд. 2-е. – Фрунзе, 1953 


* Статья была опубликована в РЯШК, 1962, № 4–5. 


1 Подтверждено проведёнными нами исследованиями учебников 1950 – 52 и 55 – 56 гг. ряда национальных республик. См.: Учёные записки Киргизского государственного заочного педагогического института, 1954. – Вып. 1, и стенографический отчёт Первой межреспубликанской конференции 1956 г., в г. Ташкенте, с. 615 


2 Акад. Л.В.Щерба. Преподавание иностранных языков в средней школе. АПН РСФСР, М.-Л., 1947, с.75. 


3 Глубокий анализ того, чем определяется возможность говорения и понимания, дан в работе акад. Л.В.Щербы «Троякий аспект языковых явлений» (с. его «Преподавание иностранных языков в средней школе», АПН РСФСР, М.-Л., 1947) 


1 В данном употреблении «понятие» и «значение слова» есть синонимы. В «Основах языкознания» С.Степанова читаем: «…в термин «понятие» вкладывается два содержания. В широком смысле «понятие» – это обобщённое, абстрактное значение о действительности, в узком смысле – только совокупность существенных признаком, знание научное. При первом понимании значение слова равняется понятию, при втором… нет» (М., 1966), стр. 151) 


Суждение: «мыслят понятиями», – может быть истинным только при первом понимании термина «понятие». В противном случае мы придём к нелепости: людям, не имеющим научных знаний, пришлось бы отказать в способности мыслить. 


2 Я нарочито не привожу для примера русского или киргизского слова, так как любой из них может оказаться родным для читателя. А чтобы стала нагляднее способность восприятия чужого слова, целесообразнее взять для примера слово другого языка, который для подавляющего большинства читателей не окажется родным. 


1 И.А.Батманов. Современный киргизский язык, ч. 1. Киргизгосиздат, Фрунзе, 1953 


Г.И.Хоролец. Фонетическое освоение русской лексики в киргизском языке. Фрунзе, 1953. 


2 Во всех трудах автора термин «фразеологическая работа» употребляется в значении работы над фразой, а не над фразеологизмами. 


3 Здесь и дальше цифры в скобках указывают на порядковый номер работы соискателя согласно данному в конце доклада перечню их. 


4 Например, научный сотрудник КиргизНИИП В.П.Петров предлагает учить сначала произношению звуков В, Ф, а затем более трудного звука – твёрдого Л после узкого гласного, мягкого ЛЬ после широкого: видЕЛ, пАЛьто. 


5 Например, см. проф. Ф.Ф.Чистяков и В.М.Чистяков – «Разговорные уроки по русскому языку в нерусской школе», М., 1948, стр. 12: 


«При обучении же русскому языку в нерусской школе таких условий для частой повторяемости языковых форм создать невозможно, а поэтому мы должны знакомить ребёнка с формами русской речи в определённой системе и строгой последовательности».


6 Ряд методистов основное зло прошлых лет в преподавании русского языка в национальной школе усматривают в «преувеличении роли грамматической теории» (например, А.П.Величук, Н.М.Хасанов, Р.С.Амиров). Статья соискателя «Какая грамматика вытесняет язык?» оспаривает эту точку зрения. 


7 Этого весьма не нового педагогического требования, но имеющего решающее значение в обучении языку, школьная практика наименее всего придерживается. 


8 Читать «с листа» – выражение, бытующее среди учителей музыки и означающее уменье ученика проиграть новую вещь без подготовки, читая ноты сразу, «с листа». 


9 Ибо последнее можно усвоить и на родном языке, причём с большим успехом. 


10 В.Д.Кудрявцев. Очерки по методике русского языка в 5 – 7 классах бурято–монгольской школы. Улан-Батор, 1953.


11 Ф.Б.Беспальцев. В помощь учителю русского языка таджикских школ. Сталинабад. 1953. 


12 Порок этот, видимо, очень стойкий. Недаром в первом номере журнала «Русский язык в киргизской школе» за 1964 год (стр. 16) доцент А.Е.Супрун снова должен был подчеркнуть: «Учить не тому, что такое управление или согласование, а учить тому, как надо управлять или согласовывать слова в русском языке (разрядка А.С.).


13 Это относится и к общим для двух языков моментам орфографии и пунктуации (прописная буква в собственных именах, знаки препинания в конце предложения и т.п.) 


� Ю.Марков. Лексическая статистика и отбор словарного минимума. – «Русский язык в национальной школе», 1960, №2, стр. 35 


� НИИ ПРЯНШ рекомендует для этой цели список примерно в 4 тысячи слов. Кстати, по данным Ю.С.Корсакаса, аналогичными параметрами характеризуется и репродуктивный (воспроизводимый) словарь литовцев-первокурсников. (См.: А.Е.Супрун. «Репродуктивный словарь» выпускника национальной школы». – РЯКШ, 1976, № 6, стр. 30) 


� Усубалиев Т.У. Глубоко изучать великий русский язык, язык нерушимой дружбы, братства и единения советских народов. – РЯКШ, 1979, № 1, с.6. 


� Галстян Е.Г., Захарян А.С. К проблематике современной методики. – Русский язык в армянской школе, 1978, № 3, с.23. 


3 Жинкин Н.И. Психологические основы развития речи. – В кн.: В защиту живого слова. Под ред. В.Я.Коровина. – М.: Просвещение, 1966, с.8. 


4 Жинкин Н.И. Психологические особенности спонтанной речи. – Иностранные языки в школе, 1965, № 4, с. 8. 


5 Артёмов В.А. Психология обучения иностранным языкам. – М.: Просвещение, 19689, в частности, с.147. 


6 Галстян Е.Г., Захарян А.С. К проблематике современной методики. – Русский язык в армянской школе, 1978, № 3, с. 26. 


7 Там же, с. 24. 


8 Цибахашвили Г.И. О месте грамматики в обучении русской речи. – РЯНШ, 1976, № 4, с. 64. 


9 Афанасьев П.О. Методика русского языка в средней школе. – М.: Учпедгиз, 1947, с. 27. 


10 Табаева Р.Ш. О лингвистических нуждах методики преподавания русского языка в киргизской школе. – РЯЛКШ, 1980, № 2, с. 41. 


11 Цибахашвили Г.Г. Указ. соч., с.64. 


12 Харакоз П.И. О двух подходах к изучению грамматики второго языка. – Русский язык и литература в нерусских школах Киргизии. – Фрунзе, 1964, с. 123 (В надзаг.: КиргНИИП, РИУУ). 


13 Краснов Ф.А. О коммунистической направленности обучения русскому языку как неродному. – РЯЛКШ, 1981, № 2, с. 40 – 43. 


14 Программы по русскому языку, объяснительному чтению на русском языке для 4 – 8 классов школ Киргизской ССР с киргизским языком обучения. Проект. – Фрунзе: Мектеп, 1980, с. 8. 


15 Программы по русскому языку, объяснительному чтению на русском языке для 4 – 8 классов школ Киргизской ССР с киргизским языком обучения. Проект. – Фрунзе: Мектеп, 1980, с. 8. 


16 Программы по русскому языку и  литературному чтению на русском языке для 4 – 8 классов киргизской восьмилетней школы. – Фрунзе: Мектеп, 1972, с. 67. 


17 Зенков Г.С. Проблемы и пути улучшения изучения русского языка в киргизской школе. – РЯЛКШ, 1980,  № 1, с. 41. 


18 Программы по русскому языку и литературному чтению… с. 66. 


19 Зулпукаров К. В «плену» анализа… - РЯЛКШ, 1980, с.48. 


� Бархударов С.Г. О состоянии методики преподавания русского языка. – РЯШ, 1959, № 4, с. 40 


� Текучев А.В. Так ли уж совершена наша методика русского языка как наука? – РЯШ, 1960, № 4, с. 89 


3 Васильев А.И. Лингвистические основы обучения русскому произношению в киргизской школе, ч. 1, Фрунзе: Мектеп, 1974, с. 94 – 95.


4 Программы по русскому языку для I – III классов киргизской школы. Фрунзе: Мектеп, 1982, с. 51 и 68. 


5 Васильев А.И. Указ. соч., с. 81


6 Васильев А.И. Указ. соч., с. 5.


* Имеется в виду минимальность не пары слов, а минимальность оппозиции: пара слов с минимальной оппозицией, – что и разумеется под малоудачным термином «минимальная пара». 


* Чего отнюдь не происходит от подробных рассуждений о функциональной роли звуков, о системных категориях и механической тренировке в произнесении самодовлеющих минимальных пар. 


7 См.: РЯЛКШ, 1982, № 2.


8 Жинкин Н.И. Психологические основы развития речи. – В сб.: В защиту живого языка. Сост. В.Я.Коровина. М.: Просвещение, 1966, с. 10.


9 Психология, Под ред. А.А.Смирнова. М.: Учпедгиз, 1956, с. 305.


10 Гашева С.М. О необходимости обучения непозиционным чередованием русского языка в киргизской школе. – РЯЛКШ,1982, № 2, с. 4. 


11 Васильев А.И. Обучение идентификации фонем русского языка в национальной школе. – РЯЛКШ, 1980, № 4, с. 40. 


* Потому-то не усвоивший орфографию и пишет: вОду, но вАда. 


12 Васильев А.И. Лингвистические основы обучения…, с. 36. 


* Необходимая справка: не «еще сохранился» и не «в киргизской», а принят с первых лет советского народного образования и для всех национальных школ страны. – П. Х. 


13 Васильев А.И. Лингвистические основы обучения…, с. 36. 


14 Программа по русскому языку для I – III классов киргизской школы. Фрунзе: Мектеп, 1982, с. 27 – 28. 


15 Типовые программы  по русскому языку для национальной средней школы. М.: просвещение, 1981, с. 23. 


16 Щерба Л.В. Преподавание иностранных языков в средней школе. Общие вопросы методики. М – Л.: Изд-во АПН РСФСР, 1947, с. 7. 


17 Эльконин Д.Б. Как учить детей читать. М.: Знание, 1976, с. 22. 


18 Программа по русскому языку для I – III классов киргизской школы, с. 36 
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