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Надо помнить, что речь развивается не для 

речи, а для ясного и выразительного сообщения 

о мыслях и чувствах. В этих условиях живая 

интонация придёт сама собой.

Н.И. Жинкин

Введение устной части в государственную итоговую аттестацию по русскому 

языку соответствует тому целеполаганию, которое отражено как в федеральном 

компоненте государственного образовательного стандарта, так и в федеральном 

государственном образовательном стандарте основного общего и среднего обще-

го образования. Характеризуя цели изучения современного курса русского языка, 

необходимо иметь в виду, что значение этого предмета в достижении глобальных 

целей школьного образования и результатов обучения и воспитания детермини-

ровано сущностью человеческого языка как полифункционального явления, что 

вводит язык в предметную область разных наук и предопределяет метапредмет-

ную роль этой учебной дисциплины в системе образования.

При отборе содержания курса русского языка актуальной является реализация 

компетентностного подхода, что позволяет представить процесс обучения в виде 

системы, обеспечивающей взаимосвязанное развитие и совершенствование ком-

муникативной, языковой и лингвистической (языковедческой) и культуроведче-

ской компетенций на деятельностной основе.

Развитие коммуникативной компетенции происходит в процессе овладения 

содержанием всех учебных предметов в школе, однако только на уроках русского 

языка этот процесс имеет целенаправленный характер. В самом общем виде эта 

компетенция может быть сформулирована как существенное продвижение в ов-

ладении аудированием и чтением, говорением и письмом как видами речевой дея-

тельности (схема 1).

В преподавании родного языка эта компетенция включает в себя знание ос-

новных понятий лингвистики речи (в методике их обычно называют речеведче-

скими): стили, типы речи, способы связи предложений в тексте и т.д. Однако эти 

Ɇɟɬɨɞɨɥɨɝɢɹ
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знания и умения сами по себе ещё не обеспе-

чивают способности к общению, адекватно-

му коммуникативной ситуации, и овладению 

различными видами речевой деятельности 

в разных сферах общения. Определяющее ме-

сто в коммуникативной компетенции зани-

мает владение коммуникативными умения-

ми и навыками —  умением выбирать нужную 

языковую форму, способ выражения в зависи-

мости от условий коммуникативного акта, т.е. 

умения и навыки речевого общения сообраз-

но коммуникативной ситуации. Собственно 

коммуникативные умения и навыки —  это 

умения и навыки речевого общения с учётом 

того, с кем, где и с какой целью мы говорим.

Таким образом, являясь продуктивным ви-

дом речевой деятельности, говорение в школе 

развивается в русле коммуникативной компе-

тенции, которая формируется на базе лингви-

стической и языковой компетенций.

При этом необходимо отметить, что введе-

ние устной части в содержание государствен-

ной итоговой аттестации обусловлено логикой 

тех задач, которые стоят перед образованием. 

Динамика социальных процессов, инноваци-

онный характер производства и информатиза-

ция всех сфер жизни предъявляют современ-

ному человеку качественно новые требования. 

Современная действительность требует от че-

ловека не только способности своевременно 

адаптироваться к быстро меняющимся усло-

виям социально-экономической жизни, но 

и более высокой меры субъектности, которая 

выражается в новом уровне личностной сво-

боды и в новом уровне социальной активно-

сти. Социальная деятельность человека не-

мыслима без языкового взаимодействия. Нет 

необходимости долго рассуждать о том, что 

успешность человека в разных сферах жизни 

напрямую зависит от речевого поведения, от 

его способности воздействовать на окружаю-

щих, выражать свою позицию, убеждать со-

беседника.

Говоря о важности речевой деятельнос-

ти в аспекте социализации, нельзя сводить всё 

к прагматической стороне языка, превращая его 

в инструмент делового общения, эффективно 

решающий ситуативные задачи. Необходимо 

осознавать, что язык человека конструиру-

ет определённую картину действительности, 

и восприятие реальности, её оценка во мно-

гом зависят от того, какие языковые концеп-

ты актуализируются в сознании человека. Мы 

можем говорить о неких тенденциях речево-

го поведения, некой моде, которая задаёт сти-

хийную совокупность норм, определяющих 

содержание и форму речевых актов.

Пёстрая эклектичность сознания, отсутст-

вие целостного мировоззрения, контекстуаль-

ность суждений и оценок, противоречивость, 

неспособность к критическому осмыслению 

фактов, низкий уровень интроспекции, бы-

тийная неосвоенность («семантическое опу-

стошение», Р. Фрумкина) базовых концептов 

русской культуры; деформация концептов как 

результат влияния массовой культуры на ком-

муникативное поведение школьников; резкое 

сворачивание количества слов в индивидуаль-

ном лексиконе; клиповое мышление учащих-

ся —  все эти особенности редуцированного мыш-

ления выражаются в речевых действиях, в по-

веденческих реакциях, в нравственном выборе.

ǸȜȌȓȇ н
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В современном «индивидуализирован-

ном обществе» (З. Бауман), в котором победи-

ла потребительская матрица быстрой жизни, 

проблема развития эмоциональной культуры 

человека, его эмоциональной компетентно-

сти —  открытости человека своим эмоцио-

нальным переживаниям и со-переживанию 

другому стоит достаточно остро. Неслучай-

но, отвечая на вызовы времени, первосте-

пенную задачу современного образования 

представители психологической педагогики 

стали видеть в воспитании души, ибо «обра-

зование без души опустошает душу»1, поро-

ждая людей, если воспользоваться психоло-

гической метафорой Л.С. Выготского, с «засу-

шенным серд цем». Говоря о доминанте души, 

В.П. Зинченко, обращаясь к «смыслообразу» 

платоновской души, называет три главных её 

атрибута: «познание, чувства и волю», утвер-

ждая, что их классическое единство может 

обеспечить осуществление психологическо-

го закона развития души (т.е. психики) чело-

века в школе нового тысячелетия как школе 

«равновесия души и глагола» (М. Цветаева), 

школе живого личностного знания, идея по-

рождения которого связана с идеей единства 

аффекта и интеллекта.

В этом контексте особый интерес пред-

ставляют психологические исследования со-

временного Детства, анализ результатов ко-

торых дан в обстоятельной аналитической 

статье Д.И. Фельдштейна2. Учёный отмеча-

ет, что в иерархии ценностных ориентаций 

эмоционально-нравственные ценности (чут-

кость, терпимость, милосердие, умение со-

переживать) занимают последние места, а на 

первые, начиная с 2007 года, выходят интел-

лектуальные, волевые и соматические3. Ука-

зывая на чувство одиночества, свойственное 

многим подросткам как начала 90-х гг., так 

и 2010-х гг., психологи отмечают значитель-

ный рост тревожности у 12–15-летних «детей 

цифровой эры», что усугубляется чувством 

брошенности, ненужности взрослому миру, 

опустошённости, растерянности, неверия 

1
 Ɂɢɧɱɟɧɤɨ ȼ.ɉ. Ⱥɮɮɟɤɬ ɢ ɢɧɬɟɥɥɟɤɬ ɜ ɨɛɪɚɡɨɜɚɧɢɢ. — Ɇ.: Ɍɪɢɜɨɥɚ, 1995. — 64 ɫ.

2
 Ɏɟɥɶɞɲɬɟɣɧ Ⱦ.ɂ. Ƚɥɭɛɢɧɧɵɟ ɢɡɦɟɧɟɧɢɹ ɫɨɜɪɟɦɟɧɧɨɝɨ Ⱦɟɬɫɬɜɚ ɢ ɨɛɭɫɥɨɜɥɟɧɧɚɹ ɢɦɢ ɚɤɬɭɚɥɢɡɚɰɢɹ ɩɫɢɯɨɥɨɝɨ-ɩɟ-

ɞɚɝɨɝɢɱɟɫɤɢɯ ɩɪɨɛɥɟɦ ɪɚɡɜɢɬɢɹ ɨɛɪɚɡɨɜɚɧɢɹ // ȼɟɫɬɧɢɤ ɩɪɚɤɬɢɱɟɫɤɨɣ ɩɫɢɯɨɥɨɝɢɢ ɨɛɪɚɡɨɜɚɧɢɹ. № 1 (26) ɹɧɜɚɪɶ —  ɦɚɪɬ 
2011. —  ɋ. 45–54.

3  Ɍɚɦ ɠɟ.
4  Ɍɚɦ ɠɟ.
5  Ɍɚɦ ɠɟ.

в себя4. Фиксируется также рост числа детей 

с эмоциональными проблемами, ощущением 

эмоционального дискомфорта, что ведёт к на-

коплению у подростков отрицательного эмо-

ционального опыта.

Ещё одна тенденция, отмеченная психо-

логами, связана с увеличением каждые пять 

лет IQ современного российского ребёнка 

XXI века примерно на один балл. Так, от 50 

до 55 % детей старшего дошкольного и млад-

шего школьного возрастов в больших горо-

дах имеют сегодня IQ 115 баллов и выше, что 

вызывает опасность «перекоса», переноса ак-

цента на интеллектуальное развитие ребёнка 

в ущерб социальному, в том числе личностно-

му, развитию5. Очевидно, что проблема фор-

мирования и развития эмоционального репер-

туара «детей цифровой эры», его соотноше-

ния с традиционным эмоциональным репер-

туаром русской культуры (в основу которой 

ещё Пушкиным заложена, по Ф.М. Досто-

евскому, доминанта «всемирной отзывчиво-

сти») должна находиться в зоне гражданской 

и профессиональной ответственности совре-

менного педагога.

Симптоматично, что методическая мысль 

нового столетия, освобождаясь от методоло-

гии позитивизма с его принципами жёсткой 

дисциплинарной специализации и обраща-

ясь к современной методологии интеграции 

гуманитарного знания, находится в поиске 

новых жанровых форм для эмоционального 

самовыражения юных граждан. Этому есть 

ряд причин.

Напомним, что ещё в середине прошлого 

века в культурно-речевой репертуар школь-

ника («Письмо другу», «Страничка из днев-

ника» и т.п.) входило эпистолярное или днев-

никовое письмо как традиционная форма 

автокоммуникации. Нельзя не согласиться 

с Т.В. Шмелёвой, что в условиях новой ком-

пьютерной культурной практики потеря пись-

ма рукой представляется «целой серией куль-

турных утрат: предметных, физиологических, 

эстетических, визуальных, интеллектуальных 
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и эмоциональных»6. Письмо заменено элек-

тронной перепиской, имеющей совсем иные 

языковые, стилистические и коммуникатив-

ные параметры7.

Не владея «языком эмоций» в реальном 

общении, подростки пытаются решать про-

блему передачи своего эмоционального состо-

яния в виртуальной коммуникации посредст-

вом пунктуации и использования специаль-

ных символов —  эмотиконов, или смайли-

ков. Однако и виртуальная коммуникация не 

снимает всех барьеров, возникающих в «жи-

вом» общении.

Необходимо признать, что в системе 

школьных творческих работ отсутствует жан-

ровая ниша для созревания и очеловечива-

ния чувств растущего человека, которому, по 

Ю.М. Лотману, «надо вырабатывать душу», 

поскольку «опасен интеллект без совести»8. 

Тем не менее современный подросток, чья 

душа «мытарится … то отвращеньем, то вос-

торгом» (Вл. Ходасевич), лишён возможности 

выбрать себе «жанровое пристанище» (удачное 

выражение одного из бахтиноведов – Л.А. Го-

готишвили), чтобы тем самым сохранить свой 

голос, свою интонацию, своё авторство, нако-

нец. При этом в научной литературе есть ин-

тересный опыт описания процесса «формовки 

чувств» русского сентименталиста и романти-

ка9, и даже подростка-поэта10. Методические 

же работы в этой области, помогающие юно-

му человеку преодолеть пространство разрыва 

между собою и миром в процессе порождения 

своего собственного мира как мира культуры, 

языка и человеческой свободы, относятся до 

сих пор к концептуальным дефицитам. Как 

известно, модный термин «эмоциональный 

интеллект», оформившийся в зарубежной на-

учной парадигме (введён в 1990 году Дж. Мей-

ером и П. Сэловеем), близок понятию «смы-

словое переживание» Л.С. Выготского.11

Все сказанное выше —  всего лишь пун-

ктирное обозначение тех разнообразных со-

6
 ɒɦɟɥёɜɚ Ɍ.ȼ. ɉɢɫɶɦɨ ɤɚɤ ɤɭɥɶɬɭɪɧɚɹ ɭɬɪɚɬɚ // Ʉɨɧɰɟɩɬɵ ɤɭɥɶɬɭɪɵ ɢ ɤɨɧɰɟɩɬɨɫɮɟɪɚ ɤɭɥɶɬɭɪɨɥɨɝɢɢ: Ʉɨɥɥɟɤɬɢɜɧɚɹ 

ɦɨɧɨɝɪɚɮɢɹ. ɋɉɛ.: Ⱥɫɬɟɪɢɨɧ, 2011. ɋ. 291–298.
7  Ɍɚɦ ɠɟ.
8
 Ʌɨɬɦɚɧ Ю.Ɇ. ɑɟɦɭ ɠɟ ɭɱɚɬɫɹ ɥɸɞɢ? // ɘ.Ɇ. Ʌɨɬɦɚɧ ɢ ɬɚɪɬɭɫɤɨ-ɦɨɫɤɨɜɫɤɚɹ ɫɟɦɢɨɬɢɱɟɫɤɚɹ ɲɤɨɥɚ. — Ɇ.: ɂɡɞ-ɜɨ 

«Ƚɧɨɡɢɫ», 1994. ɋ. 459–462.
9  Ɋɨɫɫɢɣɫɤɚɹ ɢɦɩɟɪɢɹ ɱɭɜɫɬɜ: ɉɨɞɯɨɞɵ ɤ ɤɭɥɶɬɭɪɧɨɣ ɢɫɬɨɪɢɢ ɷɦɨɰɢɣ. ɋɛɨɪɧɢɤ ɫɬɚɬɟɣ / ɉɨɞ ɪɟɞ. əɧɚ ɉɥɚɦɩɟɪɚ, 

ɒɚɦɦɵ ɒɚɯɚɞɚɬ ɢ Ɇɚɪɤɚ ɗɥɢ. — Ɇ.: ɇɨɜɨɟ ɥɢɬɟɪɚɬɭɪɧɨɟ ɨɛɨɡɪɟɧɢɟ, 2010. — 512 ɫ.
10

 Ⱥɜɟɪɢɧɰɟɜ ɋ.ɋ. ɉɨɷɬɵ. — Ɇ.: ɒɤɨɥɚ «əɡɵɤɢ ɪɭɫɫɤɨɣ ɤɭɥɶɬɭɪɵ», 1996. — ɋ. 189–273.
11

 Ⱥɧɞɪɟɟɜɚ ɂ.ɇ. Ɉɛ ɢɫɬɨɪɢɢ ɪɚɡɜɢɬɢɹ ɩɨɧɹɬɢɹ ɷɦɨɰɢɨɧɚɥɶɧɵɣ ɢɧɬɟɥɥɟɤɬ. // ȼɨɩɪɨɫɵ ɩɫɢɯɨɥɨɝɢɢ. — 2008. — 
№ 5. — ɋ. 83–95.

циально-экономических, культурологических, 

социально-психологических трендов, на кото-

рые должны адекватно отреагировать образо-

вание в целом и государственная итоговая ат-

тестация, которая с точки зрения современ-

ных педагогических представлений не долж-

на ограничиваться только функцией оценки. 

В качестве важнейших функций аттестации 

необходимо рассматривать развивающую, 

мотивационную, диагностическую и ориен-

тационную функции. Механизмы аттеста-

ции должны быть ориентированы на выявле-

ние и оценку не только ожидаемых результа-

тов освоения учебных программ, компетент-

ностей школьников, но и наиболее значимых 

личных достижений учащихся в образовании, 

важнейшими из которых являются коммуни-

кативные. И в этой связи следует отметить, 

что устная речь обладает надпредметностью, 

междисциплинарностью и достаточным диаг-

ностическим потенциалом.

При этом валидность измерителя, объек-

тивность проверки, соответствие данного из-

мерителя (задания определённого типа) харак-

теру проверяемого объекта, экономичность 

проверки и технологичность процедуры про-

верки обеспечиваются моделями заданий эк-

заменационной работы. Несомненно, устная 

часть на экзамене будет вызывать серьёзные 

трудности на этапе измерения. Нужна дли-

тельная и серьёзная работа, связанная с на-

коплением данных, их анализом, переводом 

этих материалов в парадигму методических 

разработок и учебных заданий.

Началом разработки подходов к содер-

жанию и оцениванию заданий устной части 

основного государственного экзамена стало 

апробирование отдельных заданий, которое 

прошло 25 октября 2016 года в трёх субъек-

тах Российской Федерации: Московская об-

ласть (546 участников); Республика Татарстан 

(506 участников); Чеченская Республика (453 

участника). В апробировании приняли учас-
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тие 1 505 учеников из 30 школ. Материалы для 

апробирования были представлены в двух ор-

ганизационно-технологических моделях: ком-

пьютерной и беседы с экзаменатором.

Первая организационно-технологическая 

модель предполагала проверку основных на-

выков говорения в рамках существующей мо-

дели проведения экзамена по иностранному 

языку. Экзамен проводится за компьютером 

с использованием специального программно-

го обеспечения и аудиогарнитуры. В процессе 

экзамена учащийся получает задания, на ко-

торые даёт устные ответы. Эти ответы записы-

ваются и направляются для дальнейшей про-

верки экспертам.

Вторая организационно-технологическая 

модель предполагала проведение устного эк-

замена в форме беседы на выбранную тему 

с членами экзаменационной комиссии. При 

этом в аудитории присутствует независимый 

эксперт, который оценивает качество устной 

речи экзаменуемого.

Контроль за временем ответов в первой 

модели вёлся автоматически. Время ответов во 

второй модели фиксировалось отдельно. Эле-

менты проверяемого содержания были отра-

жены в схеме оценивания ответов учеников, 

данных к каждому виду работы.

В обеих организационно-технологических 

моделях были предъявлены текст для чтения, 

задания, направленные на создание монологиче-

ского высказывания и диалога (см. схемы 2 и 3):

Для проверки основных навыков гово-

рения в рамках компьютерной модели про-

ведения экзамена ученику были предложе-

ны задания:

ǮȇȋȇȔȏȌ нк ǩȢȗȇȎȏșȌȒȣȔȕ ȖȗȕȞȏșȇȐșȌ șȌȑȘș ȉȘȒȚȜк Ǻ ǩȇȘ ȌȘșȣ нис ȓȏȔȚșȢ Ȕȇ ȖȕȋȊȕșȕȉȑȚк

ǮȇȋȇȔȏȌ ок ǺȘȒȕȉȔȢȐ ȋȏȇȒȕȊк
ǶȗȏȓȏșȌ ȚȞȇȘșȏȌ ȉ ȏȔșȌȗȉȣȥк ǩȇȓ ȔȌȕȈȜȕȋȏȓȕ ȕș-

ȉȌșȏșȣ Ȕȇ ȖȦșȣ ȉȕȖȗȕȘȕȉк ǶȕȍȇȒȚȐȘșȇи ȋȇȐșȌ ȖȕȒȔȢȌ 
ȕșȉȌșȢ Ȕȇ ȉȕȖȗȕȘȢк

нк ǬȘșȣ Ȓȏ Ț ǩȇȘ ȉ ȟȑȕȒȌ țȕȗȓȇы
ок ǾȌȓ ȚȋȕȈȔȇ ȟȑȕȒȣȔȇȦ țȕȗȓȇы
пк ǶȕȞȌȓȚ ȚȞȌȔȏȑȏ ȞȇȘșȕ ȔȌ ȒȥȈȦș ȔȕȘȏșȣ ȟȑȕȒȣ-

ȔȚȥ țȕȗȓȚы
рк ǸȕȊȒȇȘȔȢ Ȓȏ ǩȢ Ș șȌȓи Ȟșȕ ȕȋȌȍȋȇ —  ȞȇȘșȣ ȋȌ-

ȒȕȉȕȊȕ ȤșȏȑȌșȇы
ск ǵȖȏȟȏșȌ ȕȋȌȍȋȚи ȉ ȑȕșȕȗȕȐ ȈȢ ǩȢ ȜȕșȌȒȏ ȉȏ-

ȋȌșȣ ȚȞȌȔȏȑȕȉ ȉ ȘȉȕȌȐ ȟȑȕȒȌк

ǮȇȋȇȔȏȌ пк МȕȔȕȒȕȊȏȞȌȘȑȕȌ ȉȢȘȑȇȎȢȉȇȔȏȌк
ǩȇȓ ȋȇёșȘȦ нис ȓȏȔȚșȢ Ȕȇ ȖȕȋȊȕșȕȉȑȚк ǩȇȟȌ ȉȢȘȑȇȎȢȉȇȔȏȌ ȔȌ ȋȕȒȍȔȕ ȎȇȔȏȓȇșȣ ȈȕȒȌȌ о 

ȓȏȔȚșк
ǵȖȏȟȏșȌ țȕșȕȊȗȇțȏȥк
ок ǷȇȘȘȑȇȍȏșȌ ȕ Șȉȕёȓ ȟȑȕȒȣȔȕȓ ȖȗȇȎȋȔȏȑȌи ȑȕșȕȗȢȐ ȎȇȖȕȓȔȏȒȘȦ ȈȕȒȣȟȌ ȉȘȌȊȕк
ǴȌ ȎȇȈȚȋȣșȌ ȗȇȘȘȑȇȎȇșȣц
• ȑȕȊȋȇ ȖȗȕȜȕȋȏȒ ȖȗȇȎȋȔȏȑч
• ȞȌȓȚ ȈȢȒ ȖȕȘȉȦȠёȔч

ǸȜȌȓȇ о ǸȜȌȓȇ п
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• ȑșȕ ȖȗȏȔȏȓȇȒ ȚȞȇȘșȏȌч
• Ȟșȕ ȖȕȔȗȇȉȏȒȕȘȣ ȈȕȒȣȟȌ ȉȘȌȊȕк

Для проведения экзамена в аудитории с экзаменатором-собеседником были предложены 

варианты, в которые входили следующие задания.

ǮȇȋȇȔȏȌ нк ǩȢȗȇȎȏșȌȒȣȔȕ ȖȗȕȞȏșȇȐșȌ șȌȑȘș ȉȘȒȚȜк Ǻ ǩȇȘ ȌȘșȣ нис ȓȏȔȚșȢ Ȕȇ ȖȕȋȊȕșȕȉȑȚк
Пȕ ȏȘșȌȞȌȔȏȏ п ȓȏȔȚș ȞșȌȔȏȦ ȉȘȒȚх ȉȢȖȕȒȔȌȔȏȌ ȎȇȋȇȔȏȦ ȖȗȌȑȗȇȠȇȌșȘȦк

ВȢȈȌȗиșȌ ȉȇȗиȇȔș ȈȌȘȌȋȢк
не ǳȕȐ ȒȥȈȏȓȢȐ ȉȏȋ ȘȖȕȗșȇ дȔȇ ȕȘȔȕȉȌ ȕȖȏȘȇȔȏȦ țȕșȕȊȗȇțȏȏек
ое ǳȕȐ ȖȕȜȕȋ дȤȑȘȑȚȗȘȏȦеи ȑȕșȕȗȢȐ ȎȇȖȕȓȔȏȒȘȦ ȓȔȌ ȈȕȒȣȟȌ ȉȘȌȊȕ дȖȕȉȌȘșȉȕȉȇȔȏȌ Ȕȇ ȕȘȔȕ-

ȉȌ ȍȏȎȔȌȔȔȕȊȕ ȕȖȢșȇек
пе ǩȘȌȊȋȇ Ȓȏ ȔȚȍȔȕ ȘȒȌȋȕȉȇșȣ ȓȕȋȌы дȗȇȘȘȚȍȋȌȔȏȌ Ȗȕ ȖȕȘșȇȉȒȌȔȔȕȓȚ ȉȕȖȗȕȘȚе

ǮȇȋȇȔȏȌ ок КȇȗșȕȞȑȏ ȚȞȇȘșȔȏȑȇ ȤȑȎȇȓȌȔȇк
ǹȌȓȇ нк ǳȕȐ ȒȥȈȏȓȢȐ ȉȏȋ ȘȖȕȗșȇ
нк ǵȖȏȟȏșȌ țȕșȕȊȗȇțȏȥк

ок ǷȇȘȘȑȇȍȏșȌ ȕ ȘȉȕȏȜ ȎȇȔȦșȏȦȜ ȘȖȕȗșȕȓк

ǴȌ ȎȇȈȚȋȣșȌ ȗȇȘȘȑȇȎȇșȣи
• ȑȇȑȏȓ ȉȏȋȕȓ ȘȖȕȗșȇ ǩȢ ȚȉȒȌȑȇȌșȌȘȣч
• ȑȇȑȏȌ ȑȇȞȌȘșȉȇ ȗȇȎȉȏȉȇȌș Ț ǩȇȘ ȎȇȔȦșȏȌ Ȥșȏȓ 

ȉȏȋȕȓ ȘȖȕȗșȇч
• Ș ȑȇȑȏȓȏ ȏȔșȌȗȌȘȔȢȓȏ Ȓȥȋȣȓȏ ǩȢ ȖȕȎȔȇȑȕȓȏȒȏȘȣ 

ȈȒȇȊȕȋȇȗȦ ȎȇȔȦșȏȦȓ ȘȖȕȗșȕȓч
• ȑȇȑȏȜ дȖȚȘșȣ ȔȌȈȕȒȣȟȏȜе ȖȕȈȌȋ ǩȢ ȋȕȘșȏȊȒȏк

ǹȌȓȇ ок ǷȇȘȘȑȇȍȏșȌ ȕ șȕȓи ȑȇȑ ǩȢ ȜȕȋȏȒȏ ȉ ȖȕȜȕȋ дȔȇ ȤȑȘȑȚȗȘȏȥек
ǴȌ ȎȇȈȚȋȣșȌ ȗȇȘȘȑȇȎȇșȣи
• ȑȚȋȇ ȏ ȑȕȊȋȇ ǩȢ ȜȕȋȏȒȏ ȉ ȖȕȜȕȋч
• Ș ȑȌȓ ǩȢ ȜȕȋȏȒȏ ȉ ȖȕȜȕȋ дȘ ȕȋȔȕȑȒȇȘȘȔȏȑȇȓȏи ȋȗȚȎȣȦȓȏи Ș ȗȕȋȏșȌȒȦȓȏеч
• ȑȇȑ ǩȢ ȊȕșȕȉȏȒȏȘȣ ȑ ȖȕȜȕȋȚ дȤȑȘȑȚȗȘȏȏеч
• ȖȕȞȌȓȚ ǩȇȓ ȎȇȖȕȓȔȏȒȘȦ Ȥșȕș ȖȕȜȕȋ дȤȑȘȑȚȗȘȏȦек

ǹȌȓȇ пк ǩȘȌȊȋȇ Ȓȏ ȔȚȍȔȕ ȘȒȌȋȕȉȇșȣ ȓȕȋȌы
ǩ Șȉȕёȓ ȉȢȘȑȇȎȢȉȇȔȏȏ ȋȇȐșȌ ȕșȉȌșȢ Ȕȇ ȘȒȌȋȚȥȠȏȌ ȉȕȖȗȕȘȢц
• Ǿșȕ ȎȔȇȞȏș ȘȒȌȋȕȉȇșȣ ȓȕȋȌы ǫȒȦ ǩȇȘ ȉȇȍȔȕ ȘȒȌȋȕȉȇșȣ ȓȕȋȌ ȏ ȖȕȞȌȓȚы
• ǸȒȌȋȕȉȇșȣ ȓȕȋȌ ȓȕȍȔȕ șȕȒȣȑȕ ȉ ȕȋȌȍȋȌы
• Ǳȇȑ ǩȢ ȖȕȔȏȓȇȌșȌ ȉȢȗȇȍȌȔȏȌ «ȜȕȗȕȟȏȐ ȉȑȚȘ»ы
• ǸȒȕȉȇ «ȓȕȋȔȢȐ» ȏ «ȘȕȉȗȌȓȌȔȔȢȐ» ȕȈȕȎȔȇȞȇȥș ȕȋȔȕ ȏ șȕ ȍȌы

Как уже отмечалось ранее, одним из ви-

дов проверки устной речи на экзамене вне за-

висимости от выбранной модели было чте-

ние текста.

Чтение является не только важнейшим 

видом учебной деятельности учащегося, но 

и главным средством вхождения в мир куль-

туры. Л.М. Баткин однажды высказал очень 

примечательную мысль: «Онтологически 

культура есть не что иное, как внесение в мир 

смысла». Вот почему некоторые учёные счи-

тают возможным рассматривать культуру, её 

создание, её усвоение как опосредованное 

и деперсонализированное общение, как по-

пытку коммуникации, стремление обнару-

жить и объективировать для других свои тай-

ны, субъективные смыслы. Вот почему чте-

ние можно рассматривать в широком контек-

сте освоения и постижения культуры как одну 

из фундаментальных возможностей личности 

войти в пространство чужих смыслов и выра-

зить свои.

Педагоги с тревогой говорят о том, что 

в последние годы учащиеся испытывают 

серьёзные трудности с чтением и понимани-

ем прочитанного. Трудно сказать, насколько 
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эта проблема обострилась в последние годы, 

в какой мере на умение читать влияет Ин-

тернет с его поликодовой структурой текста, 

каким должно быть чтение, какие методики 

наиболее адекватны вызовам современности. 

Эти вопросы —  лишь слабое эхо тех слож-

ных проблем, которые возникают при слове 

«чтение». Включение этого вида речевой де-

ятельности в содержание экзамена, несом-

ненно, должно повысить его операционный 

статус. Естественно, чтение как форма осво-

ения знания имеет междпредметный харак-

тер, и учащийся, выполняя любую задачу, 

должен прочитать её условие и понять. Но, 

анализируя данные, мы снимаем финальный 

результат, не всегда понимаем, в какой мере 

чтение обусловило успех или неуспех реше-

ния. В педагогической практике закрепилось 

убеждение, к слову сказать, подтверждённое 

и экспериментами, и данными эмпириче-

ского опыта, о положительной корреляции 

между умением бегло читать и способностью 

к успешной учёбе.

Безусловно, выделение разных групп кри-

териев оценивания чтения носит условный ха-

рактер, потому что оценивается деятельность 

в её целостном виде. Но для интерпретации 

полученных данных важно понимать, какие 

именно компоненты измеряются, с какими 

когнитивными, коммуникативными, личност-

ными структурами они связаны.

Для оценки чтения текста в рамках апро-

бирования предлагались следующие группы 

критериев:

• выразительность речи во время чтения;

• соблюдение норм;

• искажение / верное прочтение слов;

• темп чтения.

Оценивание монолога и диалога в обеих мо-

делях велось по следующим критериям:

• описание фотографии, рассказ об экс-

курсии, рассуждение (в зависимости от вы-

бранного экзаменуемым вида работы 2-й мо-

дели) и описание фотографии в компьютер-

ной версии сдачи экзамена;

• смысловая цельность, речевая связ-

ность и последовательность изложения;

• соответствие форме речи;

• богатство словаря, точность выраже-

ния мысли, разнообразие грамматических 

конструкций;

• соблюдение норм;

• взаимодействие с собеседником (толь-

ко во 2-й модели).

Психологи, психолингвисты, лингвисты, 

изучавшие устную речь, обратили внимание 

на то, что монолог как вид устного высказы-

вания вызывает серьёзные затруднения у сов-

ременных школьников. Эти затруднения обу-

словлены тем, что монолог —  относительно 

редкий вид речевого высказывания, который 

используется довольно ограниченной группой 

людей: преподаватели, лекторы, журналисты, 

политики и т.д. Но даже представители на-

званных социальных групп и профессий, для 

которых монологическая речь является частью 

их профессиональной деятельности, чаще все-

го речь готовят: у них есть планы, наброски, 

тезисы, презентации. Можно говорить о том, 

что этот монолог стилизует устные формы 

речи с её повторами, паузами, для того чтобы 

создать иллюзию её спонтанности, естествен-

ности и усилить её выразительность.

Во время беседы с экзаменатором учаще-

муся предлагались три темы, из которых он 

мог выбрать один вариант и построить своё 

высказывание, опираясь на предложенные 

вопросы. Три варианта соответствуют трём 

главным типам текста: описание, повество-

вание и рассуждение. Конечно, учащийся не 

обязан в своём ответе использовать элементы 

только выбранного типа речи, но, тем не ме-

нее, содержание наводящих вопросов пред-

писывает строить текст по определённой ти-

пологической модели.

В практике сложилось представление 

о том, что повествование является наиболее 

простым видом устного высказывания, а рас-

суждение наиболее сложным. При анализе 

итогов экзамена возникает искушение при-

своить выбору учащегося некий коэффици-

ент сложности. На самом деле вряд ли оправ-

дано безотносительно к конкретной речевой 

задаче считать повествование более простым, 

чем рассуждение. Не следует забывать о том 

ключевом условии, которое мы сформули-

ровали выше, —  о цели. Учащийся выбирает 

не тип речи, он выбирает коммуникативную 

цель, которая реализуется определённым спо-

собом с помощью отобранных приёмов. Ко-

нечно, повествование, целостность которому 

придаёт событие, проще строится, потому что 

его развёртыванием управляет логико-хроно-

логическая последовательность: однажды… 

сначала… потом… Но при этом повествование 

обладает колоссальной информационной на-

сыщенностью, вбирая в себя разные объекты 

реальности (место, время, люди, имена, по-
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ступки), без которых цель сообщения не мо-

жет быть эффективно реализована.

Описанию трудно предписать жёсткий по-

рядок, устанавливающий последовательность 

перечисляемых признаков и свойств выбран-

ного объекта, поэтому учащимся бывает так 

сложно строить тексты этого типа речи. Но 

с другой стороны, там нет и того жёсткого тре-

бования полноты, которую задаёт событий-

ность повествованию.

Рассуждение оперирует категориями, 

и они не всегда имеют соответствия в эмпи-

рическом опыте учащегося, между понятиями 

устанавливаются сложные логико-смысловые 

связи (причина, следствие, противопоставле-

ние, аналогия и т.д.). С другой стороны, рассу-

ждение имеет жёсткую схему развёртывания, 

которая организует высказывание.

Можно сказать, что все три варианта мо-

нолога имеют примерно одинаковую слож-

ность, но они отличаются целями, которые 

реализуются набором специфических средств.

При оценке монологического высказыва-

ния оценивались в первую очередь качества, 

которые выступают сущностными характери-

стиками текста: смысловая цельность, члени-

мость и законченность. Эти содержательные 

характеристики показывают соответствие тек-

ста заявленной теме.

Текст оценивался с точки зрения речево-

го оформления: богатство словаря, точность 

выражения мысли, разнообразие граммати-

ческих конструкций, рациональность и сти-

листическая целесообразность выбранных 

языковых ресурсов.

В диалоге собеседники имеют свои пер-

сональные роли (экзаменатор/компьютер —  

экзаменуемый), и эти ролевые амплуа опре-

деляют заданную вопросно-ответную фор-

му коммуникации, где оценивается не толь-

ко содержательная сторона ответа, но и его 

оформление. Но эта оценка может иметь ди-

агностический смысл тогда, когда диалог не 

превращается в допрос, а воспроизводит есте-

ственную и привычную форму речевого взаи-

модействия, предполагающую свободное са-

мовыражение. Дефицит специалистов, спо-

собных эмоционально расположить учени-

ка к беседе, являлся одним из значительных 

недостатков модели беседы с экзаменатором 

в аудитории.

При компьютерной модели в качестве не-

достатка региональные специалисты отмеча-

ли значительные затраты средств для создания 

условий проведения устной части. «Общей» 

проблемой вне зависимости от апробирован-

ной модели была проблема затруднений экс-

пертов при оценивании устных ответов уча-

щихся. Чтобы решить эту проблему, необ-

ходимо кроме разработки точных критериев 

оценивания подготовить экспертов соответ-

ствующей квалификации.

И в этом смысле следует сказать несколь-

ко слов об устной речи как о педагогическом 

явлении.

Бытует представление о том, что устная 

речь является чем-то вторичным по отноше-

нию к письменной речи. Это представление, 

в частности, выражается в том, что основ-

ные недочёты письменной речи (граммати-

ческая неправильность, стилевая неряшли-

вость, отрывочность, обилие повторов) рас-

сматриваются как результат деструктивного 

влияния устной речи. Однако надо понимать, 

что устная речь в её разговорном бытовании 

представляет особую систему, специфиче-

ский характер которой определяется целями. 

Так, в работах М.В. Панова, Е.А. Земской, 

Р.М. Фрумкина подчёркивается мысль о том, 

что разговорная речь имеет свои закономер-

ности, свои нормы.

Свойственное методике фундаменталь-

ное стремление сделать устную речь подоб-

ной письменной с её полнотой, смысловой 

ёмкостью, богатством и разнообразием ресур-

сов противоречит сущностным особенностям, 

порождающим устную речь. Дело в том, что 

значительная часть информации содержит-

ся не в тексте высказывания, а в самой ситу-

ации, порождающей эту речь. Ситуативность 

речевого взаимодействия, его точечно кон-

кретизированная адресность в определённых 

ситуациях делают полноту избыточной, неес-

тественной, неадекватной целям сообщения.

Не секрет, что у некоторых учителей сло-

жилось представление о том, что устная речь 

не в полной мере соответствует спектру учеб-

ных задач, что она в силу своей бедности имеет 

ограниченную сферу применения, в основном 

обслуживая потребности бытового общения. 

На самом деле устная речь полифункциональ-

на, многомерна. Л.Я. Гинзбург в своей книге 

«О литературном герое», рассматривая сред-

ства литературного изображения человека, 

писала: «Устная речь —  средство реализации 

интересов, способностей, всего ценностного 

мира личности». Рассматривая устную речь 

в парадигме поведенческих актов человека, 
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мы должны признать, что даже научное и по-

этическое мышление находит своё выражение 

в спонтанной устной речи. Важно не только 

то, что устная речь разнообразна по своему ха-

рактеру и обладает средствами для реализации 

даже тех мотивов, которые чаще всего реали-

зуются посредством письменной речи. Необ-

ходимо отметить ещё раз: устная речь являет-

ся средством утверждения ценностной сфе-

ры человека. Объективируя ценности в слове, 

человек самоутверждается, и произносимое 

слово в этом плане является одним из самых 

сильных средств. Это положение определяет 

важные характеристики в организации устной 

речи на уроке: необходимо создать условия 

для того, чтобы устное высказывание учаще-

гося было согрето живым чувством, отражало 

его индивидуальность, выступало формой его 

личностной самореализации.

Работа с текстом в отечественной мето-

дике всегда была направлена на отработку 

определённых умений, которые обеспечива-

ют понимание текста, формирование способ-

ности пользоваться различными видами чте-

ния. Ниже приведены базовые умения рабо-

ты с текстом в определённый период изучения 

русского языка в основной школе. Для приме-

ра взят 5-й класс.

ПȗȏȓȌȗ н
ЧșȌȔȏȌ șȌȑȘșȇк сйȐ ȑȒȇȘȘ
нк ǩȒȇȋȌșȣ ȗȇȎȒȏȞȔȢȓȏ ȉȏȋȇȓȏ ȞșȌȔȏȦц ȖȗȕȘȓȕșȗȕȉȢȓи ȕȎȔȇȑȕȓȏșȌȒȣȔȢȓи ȏȎȚȞȇȥȠȏȓи Ȗȕ-

ȏȘȑȕȉȢȓк
ок ǧȋȌȑȉȇșȔȕ ȖȕȔȏȓȇșȣ ȘȕȋȌȗȍȇȔȏȌ ȖȗȕȞȏșȇȔȔȢȜ ȚȞȌȈȔȕйȔȇȚȞȔȢȜ ȏ ȜȚȋȕȍȌȘșȉȌȔ-

ȔȢȜ șȌȑȘșȕȉ ȗȇȎȒȏȞȔȢȜ țȚȔȑȝȏȕȔȇȒȣȔȕйȘȓȢȘȒȕȉȢȜ șȏȖȕȉ ȗȌȞȏ дȖȕȉȌȘșȉȕȉȇȔȏȌи ȕȖȏȘȇȔȏȌи  
ȗȇȘȘȚȍȋȌȔȏȌец

• ȚȘșȔȕ ȏ ȖȏȘȣȓȌȔȔȕ țȕȗȓȚȒȏȗȕȉȇșȣ șȌȓȚ ȏ ȊȒȇȉȔȚȥ ȓȢȘȒȣ șȌȑȘșȇч
• țȕȗȓȚȒȏȗȕȉȇșȣ ȉȕȖȗȕȘȢ Ȗȕ ȘȕȋȌȗȍȇȔȏȥ șȌȑȘșȇ ȏ ȕșȉȌȞȇșȣ Ȕȇ ȔȏȜч
• ȖȌȗȌȋȇȉȇșȣ ȉ ȚȘșȔȕȐ ȏ ȖȏȘȣȓȌȔȔȕȐ țȕȗȓȌ ȘȕȋȌȗȍȇȔȏȌ ȖȗȕȞȏșȇȔȔȢȜ ȚȞȌȈȔȕйȔȇȚȞȔȢȜ 
ȏ ȜȚȋȕȍȌȘșȉȌȔȔȢȜ șȌȑȘșȕȉ ȗȇȎȒȏȞȔȢȜ țȚȔȑȝȏȕȔȇȒȣȔȕйȘȓȢȘȒȕȉȢȜ șȏȖȕȉ ȗȌȞȏк
• ǩȒȇȋȌșȣ ȔȇȉȢȑȇȓȏ ȏȔțȕȗȓȇȝȏȕȔȔȕȐ ȖȌȗȌȗȇȈȕșȑȏ ȖȗȕȞȏșȇȔȔȕȊȕ șȌȑȘșȇц
• ȘȕȘșȇȉȒȦșȣ ȖȒȇȔ ȖȗȕȞȏșȇȔȔȕȊȕ șȌȑȘșȇ дȖȗȕȘșȕȐи ȘȒȕȍȔȢȐе Ș ȝȌȒȣȥ ȋȇȒȣȔȌȐȟȌȊȕ ȉȕȘȖȗȕ-
ȏȎȉȌȋȌȔȏȦ ȘȕȋȌȗȍȇȔȏȦ șȌȑȘșȇ ȉ ȚȘșȔȕȐ ȏ ȖȏȘȣȓȌȔȔȕȐ țȕȗȓȌч
• ȖȗȌȋȘșȇȉȒȦșȣ ȘȕȋȌȗȍȇȔȏȌ ȚȞȌȈȔȕйȔȇȚȞȔȕȊȕ șȌȑȘșȇ ȉ ȉȏȋȌ șȇȈȒȏȝȢи ȘȜȌȓȢк

пк ǺȘșȔȕ ȖȌȗȌȘȑȇȎȢȉȇșȣ ȖȗȕȞȏșȇȔȔȢȐ ȏȒȏ ȖȗȕȘȒȚȟȇȔȔȢȐ șȌȑȘșк

ǷȌȑȕȓȌȔȋȚȌȓȢȐ ȕȈȡёȓ șȌȑȘșȇ ȋȒȦ ȚȘșȔȕȊȕ ȖȌȗȌȘȑȇȎȇ —  нмм–ннм ȘȒȕȉк
ǷȌȑȕȓȌȔȋȚȌȓȢȐ ȕȈȡёȓ șȌȑȘșȇи ȖȗȌȋȒȇȊȇȌȓȕȊȕ ȕȈȚȞȇȥȠȏȓȘȦ ȋȒȦ ȞșȌȔȏȦ Ȕȇ ȚȗȕȑȇȜ ȗȚȘȘȑȕ-

Ȋȕ ȦȎȢȑȇи — омм–осм ȘȒȕȉк

Не вызывает возражений и принципи-

альный подход к этой работе, сочетающий 

содержательный анализ текста с упражне-

ниями, тренирующими интонационную вы-

разительность речи ученика. Сомнения воз-

никают при рассмотрении конкретных пу-

тей этой работы, предлагающих формальный 

подход: «Удалось ли выразительно произне-

сти слово?», «Как были произнесены те или 

иные слова?», «Читайте с интонацией согла-

сия», «Читайте тоном, выражающим испуг,…

спокойным, ласковым голосом» и т.д. Ины-

ми словами, интонационно-мелодический 

строй речи в таком случае предлагается вос-

питывать формально, в отрыве от ситуатив-

но-содержательного анализа текста. Вид-

ный советский психолог и физиолог проф. 

Н.И. Жинкин в статье «Психологические 

основы развития речи» писал: «Обучить-

ся интонации нельзя. Это то же самое, что 

обучаться плакать, смеяться, горевать, ра-

доваться и т.п. Интонация речи в определён-

ной жизненной ситуации приходит сама со-

бой, о ней не нужно ни думать, ни заботить-

ся. Больше того, как только вы постараетесь 

её сделать, это будет замечено как фальшь. 

Но есть способ найти интонацию, когда по-

ставлена задача прочитать какой-либо текст, 

не нами составленный. Эта задача решает-

ся в теории сценической речи, наиболее со-

вершённой из которой считается система 

Станиславского»12.

12
 ɀɢɧɤɢɧ ɇ.ɂ. ȼ ɡɚɳɢɬɭ ɠɢɜɨɝɨ ɫɥɨɜɚ, Ɇ., 1966, 

ɫ. 21.
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Психологи давно уже чётко определили 

ненужность, даже вредность обучения инто-

нированию, ибо это закрепляет формальные 

навыки, не связанные с содержательной сто-

роной речи, вырабатывает некую абстракт-

ную «ученическую интонацию». Означает ли 

это призыв к отказу от упражнений, выра-

батывающих у ученика сознательный навык 

дифференциации интонаций? Конечно, нет. 

Просто в ходе работы следует всегда помнить 

о специфике такого тонкого инструмента, как 

интонация.

Большое методическое значение имеют 

навыки работы по созданию устного моноло-

гического высказывания на уроках русского 

языка. При этом успешность работы учите-

ля во многом зависит от чёткого представле-

ния о том, какие умения учащихся должны 

быть сформированы в том или ином клас-

се основной школы. Приведем пример уме-

ний, которые должны быть сформированы 

в 6-м классе.

ПȗȏȓȌȗ о
МȕȔȕȒȕȊк тйȐ ȑȒȇȘȘ
нк ǸȕȎȋȇȉȇșȣ ȚȘșȔȢȌ ȓȕȔȕȒȕȊȏȞȌȘȑȏȌ ȉȢȘȑȇȎȢȉȇȔȏȦ Ȕȇ ȕȘȔȕȉȌ ȍȏȎȔȌȔȔȢȜ ȔȇȈȒȥȋȌȔȏȐи ȞșȌȔȏȦ 

ȚȞȌȈȔȕйȔȇȚȞȔȕȐи ȜȚȋȕȍȌȘșȉȌȔȔȕȐ ȏ ȔȇȚȞȔȕйȖȕȖȚȒȦȗȔȕȐ ȒȏșȌȗȇșȚȗȢц ȓȕȔȕȒȕȊйȘȕȕȈȠȌȔȏȌч ȓȕȔȕ-
ȒȕȊйȕȖȏȘȇȔȏȌч ȓȕȔȕȒȕȊйȗȇȘȘȚȍȋȌȔȏȌч ȓȕȔȕȒȕȊйȖȕȉȌȘșȉȕȉȇȔȏȌк ǩȢȘșȚȖȇșȣ Ș ȔȇȚȞȔȢȓ ȘȕȕȈȠȌȔȏȌȓк

ок ǶȗȌȋȘșȇȉȒȦșȣ ȘȕȕȈȠȌȔȏȌ Ȕȇ ȎȇȋȇȔȔȚȥ șȌȓȚ ȉ ȉȏȋȌ ȖȗȌȎȌȔșȇȝȏȏк
пк ǸȕȈȒȥȋȇșȣ ȉ ȚȘșȔȕȐ ȗȌȞȏ ȔȕȗȓȢ ȘȕȉȗȌȓȌȔȔȕȊȕ ȗȚȘȘȑȕȊȕ ȒȏșȌȗȇșȚȗȔȕȊȕ ȦȎȢȑȇк
рк ǸȕȈȒȥȋȇșȣ ȉ ȚȘșȔȕȐ ȗȌȞȏ ȖȗȇȉȏȒȇ ȗȌȞȌȉȕȊȕ ȤșȏȑȌșȇк
ǷȌȑȕȓȌȔȋȚȌȓȢȐ ȕȈȡёȓ ȓȕȔȕȒȕȊȏȞȌȘȑȕȊȕ ȉȢȘȑȇȎȢȉȇȔȏȦ —  ȔȌ ȓȌȔȌȌ тм ȘȒȕȉк

Введение устной части экзамена вызва-

ло необходимость разработки и публикации 

в открытом доступе банка заданий по разделу 

«Устная речь». Это позволит систематизиро-

вать уже имеющиеся методы, приёмы обуче-

ния устной речи, разработать целостную си-

стему.

Система заданий должна быть составле-

на с учётом специфики речевого развития 

учащихся конкретного возраста. В частно-

сти, работа над диалогом может быть постро-

ена с учётом особенностей этой формы речи 

в каждом из классов обучения. В примере 3 

приведены основные умения, которые могут 

быть освоены учащимся 7-го класса по веде-

нию диалога.

ПȗȏȓȌȗ п
ǫȏȇȒȕȊк уйȐ ȑȒȇȘȘ
нк ǺȞȇȘșȉȕȉȇșȣ ȉ ȋȏȇȒȕȊȌ Ȕȇ ȒȏȔȊȉȏȘșȏȞȌȘȑȏȌ дȉ ȗȇȓȑȇȜ ȏȎȚȞȌȔȔȕȊȕе ȏ ȈȢșȕȉȢȌ șȌȓȢк
ок ǩȒȇȋȌșȣ ȗȇȎȒȏȞȔȢȓȏ ȉȏȋȇȓȏ ȋȏȇȒȕȊȇц ȖȕȈȚȍȋȌȔȏȌ ȑ ȋȌȐȘșȉȏȥи ȕȈȓȌȔ ȓȔȌȔȏȦȓȏ дȚȞȇȘ-

șȏȌ ȉ ȋȏȘȑȚȘȘȏȏек
пк ǺȞȇȘșȉȕȉȇșȣ ȉ ȋȏȇȒȕȊȌ–ȎȇȖȗȕȘȌ ȏȔțȕȗȓȇȝȏȏ дȚȓȌȔȏȌ Șșȇȉȏșȣ ȏ Ȏȇȋȇȉȇșȣ ȉȕȖȗȕȘч ȚȓȌȔȏȌ 

ȚȓȌȘșȔȕ ȏȘȖȕȒȣȎȕȉȇșȣ ȗȇȎȔȕȕȈȗȇȎȔȢȌ ȗȌȖȒȏȑȏ —  ȘșȏȓȚȒȢч ȚȓȌȔȏȌ ȎȇȖȗȕȘȏșȣ ȋȕȖȕȒȔȏșȌȒȣȔȚȥ 
ȏȔțȕȗȓȇȝȏȥеч ȋȏȇȒȕȊȌ–ȘȕȕȈȠȌȔȏȏ ȏȔțȕȗȓȇȝȏȏ дȚȓȌȔȏȌ ȖȕȘșȗȕȏșȣ ȏȔțȕȗȓȇșȏȉȔȕ ȎȔȇȞȏȓȢȐ 
șȌȑȘșч ȚȓȌȔȏȌ ȒȕȊȏȞȌȘȑȏ ȓȢȘȒȏșȣ ȏ ȖȗȇȉȏȒȣȔȕ ȗȌȇȒȏȎȕȉȢȉȇșȣ ȘȉȕȐ ȎȇȓȢȘȌȒч ȚȓȌȔȏȌ ȖȗȏȉȒȌȞȣ 
ȏ ȚȋȌȗȍȇșȣ ȉȔȏȓȇȔȏȌи ȖȗȇȉȏȒȣȔȕ ȕȈȗȇșȏșȣȘȦ ȑ ȘȕȈȌȘȌȋȔȏȑȚек

ǷȌȑȕȓȌȔȋȚȌȓȢȐ ȕȈȡёȓ ȋȏȇȒȕȊȏȞȌȘȑȕȊȕ ȉȢȘȑȇȎȢȉȇȔȏȦц ȔȌ ȓȌȔȌȌ п ȗȌȖȒȏȑ дȋȏȇȒȕȊ–ȎȇȖȗȕȘ ȏȔ-
țȕȗȓȇȝȏȏеч ȔȌ ȓȌȔȌȌ р ȗȌȖȒȏȑ дȋȏȇȒȕȊ–ȘȕȕȈȠȌȔȏȌ ȏȔțȕȗȓȇȝȏȏек

Важно заметить, что при организации уст-

ной речи на уроках русского языка отбор со-

держания должен регламентироваться не толь-

ко возрастными особенностями, видами работ 

и объёмом заданий. Содержание говорения 

как вида речевой деятельности должно отве-

чать определённым требованиям:

• апеллировать к личному опыту школь-

ников, к чувствам и эмоциям; быть посильным 

в задаваемой речевой задаче;

• предусматривать наличие собственной 

точки зрения ученика, стимулировать наблю-

дения, размышления, самостоятельные выво-

ды и обобщения;
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• способствовать развитию потребности 

в саморефлексии, саморазвитии;

• приобщать школьников к культурно-

му наследию страны, способствовать социо-

логизации;

• характеризоваться избыточностью, что 

даст возможность реализации индивидуально-

го подхода к обучению устной речи на уроках 

русского языка.

Важно при этом в работе по развитию уст-

ной речи руководствоваться как общедидак-

тическими принципами, так и методически-

ми принципами, отражающим специфику изу-

чения русского языка в школе, важнейшим из 

которых является принцип взаимосвязанного 

изучения основных видов речевой деятельности 

(чтения, письма, слушания, говорения). Реали-

зация этого принципа позволит формирова-

ние того или иного вида речевой деятельности 

рассматривать как средство обучения и другим 

видам речевой деятельности.

ɂɧɫɬɪɭɦɟɧɬɚɪɢɣ


