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ÎÐ

Â ñèñòå�å ðàáîòû, �àïðàâëå��îé �à ôîð�èðîâà�èå è ñîâåðøå�ñòâîâà�èå êî��ó�èêàòèâ�ûõ
ó�å�èé øêîëü�èêîâ, áîëüøóþ ðîëü ïðî�îëæàåò èãðàòü òàêîé âè� ó÷åá�îé ðàáîòû 
ïî ðàçâèòèþ ñâÿç�îé ðå÷è, êàê èçëîæå�èå. Íà ãîñó�àðñòâå��îé (èòîãîâîé) àòòåñòàöèè 
çà êóðñ îñ�îâ�îé øêîëû èçëîæå�èå îñòà¸òñÿ î��îé èç âàæ�åéøèõ ôîð� ïðîâåðêè
ðå÷åâûõ ó�å�èé ó÷àùèõñÿ.

� изложение � тренировка слуховой памяти � динамические пары 
� коммуникативные умения � обучающие упражнения � чтение текста 
� вопросы � трудные слова 

сталкивается большинство школьников при
написании контрольных изложений.
Без какой-либо предварительной работы
с текстом от учащихся требуется понять
содержание, основную мысль, определить
тему, соотнести её с заголовком (если за-
головка нет, подумать, каким бы он мог
быть); запомнить последовательность мик-
ротем, составить план. Слушая текст во
второй раз и уже зная задание к нему,
ученики уточняют свой план, большее вни-
мание уделяют фактам, датам, фамилиям,
отмечают выразительные приёмы, исполь-
зованные автором текста. Также важно
уловить своеобразие авторского стиля. 

И всё это учащиеся должны выполнить
после двукратного прослушивания. Очевид-
но, что контрольные изложения ориентиро-
ваны на так называемых аудиалов — тех,
кто легко воспринимает информацию на
слух. В то время как, по данным совре-
менной психологии, большая часть людей
(около 80%) имеет зрительный тип памя-
ти. Им для запоминания необходимо са-
мим увидеть предмет, его изображение или

Ñуть деятельности учащихся при
написании изложений — уяснить
содержание и смысл исходного
текста, чтобы затем воспроизвести,
передать его логически стройно
и последовательно. По тому, как
ученик излагает учебный материал,
учитель судит о том, что и как он
усвоил, и в соответствии с этим
оценивает его знания и умения. 

В школьной практике по цели рабо-
ты выделяют изложения контроль-
ные и обучающие. Основное разли-
чие между ними в том, что перед
обучающими изложениями проводит-
ся подготовительная работа с целью
поупражнять учащихся в умениях
и навыках, необходимых для пере-
дачи содержания исходного текста.
Аналогичной подготовительной рабо-
ты перед проведением контрольных
изложений не предусматривается.

Именно в этом и кроется причина
тех затруднений, с которыми 
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прочитать о нём. При воспроизведении пись-
менных текстов такие люди видят и воспроиз-
водят прочитанный текст, место на странице, где
об этом написано, иллюстрации, схемы и т.д.
Таким образом, на уроках, где проводятся кон-
трольные изложения и где расчёт делается
именно на слуховое восприятие, большинство
учащихся попадают в заведомо проигрышную
ситуацию, в которой без подсказок и списыва-
ний они просто обречены на неудачу. 

Вследствие того, что произношение слов в рус-
ском языке часто не совпадает с их правописа-
нием, менее всего приходится учитывать слухо-
вую память, значение же зрительной и мотор-
ной памяти нельзя недооценивать. 

В 1927 году русский учитель-эмигрант Модест
Гофман в журнале «Русская школа за рубе-
жом», делясь раздумьями о проблемах образова-
ния и опытом преподавания различных предме-
тов, сетовал на один серьёзный недостаток
в преподавании русского языка в части развития
письменной речи: «Ни в одной дисциплине не
обнаружился в такой мере и так ясно недо-
статок русского преподавания, как в письмен-
ных работах по русскому языку. Нередким
было явление, когда оканчивающий студент-
филолог после восьмилетнего гимназического
труда, после восьмилетнего писания дикто-
вок, изложений и сочинений затруднялся
в композиции зачётного сочинения и подавал
его с таким ужасающим количеством ошибок,
что приводил в понятный трепет профессора.

Я не знаю, будет ли большим преувеличением
с моей стороны, если я скажу, что ïðåïî�à-
âàòåëè ðóññêîãî ÿçûêà �å ñòîëüêî ó÷èëè
è ó÷àò ïèñàòü, ñêîëüêî òðåáîâàëè, ÷òîáû
ó÷àùèéñÿ �àó÷èëñÿ ïèñàòü; шла постоянная
ïðîâåðêà ç�à�èé (диктовки, изложения, сочи-
нения) и �èêîã�à — çà ðå�êè�è èñêëþ÷å�èÿ-
�è — îáó÷å�èå (выделено автором — В.Р.)»1.

Высказывание Гофмана следует признать спра-
ведливым. Ведь в самом деле: мы гораздо боль-
ше требуем от ученика, чем ему даём, ставим ему
такие учебные задачи, которые без нашей помо-
щи не может выполнить средний ученик; в ре-
зультате вполне успевают только ученики с блес-

тящими способностями, средние же и сла-
бые, несмотря на большие затраты време-
ни и труда, остаются малограмотными. 

Воспроизведение (подробное, сжатое)
исходного текста, хотя и является основ-
ной задачей при написании изложений,
однако не может быть единственной.
Помимо проверки умения запоминать
и воспроизводить, при работе над изло-
жением необходимо пополнять словарный
запас ученика, вводить в его речь новые
грамматические и синтаксические конст-
рукции, над значением и употреблением
которых на учебных занятиях должна
проводиться определённая работа. 

Изучение языковых особенностей исход-
ного текста должно формировать у школь-
ников опыт создания собственных текстов
(устных и письменных), разнообразных
по своей структуре и стилистике. Кроме
того, в ходе анализа содержания текста
необходимо учить школьников выделять
главное и второстепенное, строить доказа-
тельства и делать выводы, делить текст на
смысловые отрезки и устанавливать меж-
ду ними связь, составлять план и другие.

Однако для того чтобы какие-либо дейст-
вия у школьников формировались, необхо-
димо, чтобы эти действия ими производи-
лись. Ведь совершенно очевидно: если
действия не производятся, то их и невоз-
можно сформировать. 

Если мы хотим научить школьника без
искажений воспроизводить воспринимае-
мый на слух текст, нужна система спе-
циальных упражнений по тренировке
слуховой памяти и воспроизведению ус-
лышанного. Если никаких доводящих
упражнений (действий) по воспроизведе-
нию исходного текста ученик не выпол-
няет, то ему будет сложно справиться
с контрольным изложением, основанным
лишь на двукратном прослушивании ис-
ходного текста. 

Этими соображениями я и руководствовал-
ся, когда вёл поиск новых форм работы

1 Гофман М.Л. О письменных работах по русскому языку //
Русская школа за рубежом. Прага, 1927–1928. № 25. С. 43–48.



1. Ученик А вполголоса читает текст 1 аб-
заца, ученик Б внимательно слушает.
2. Ученик Б пересказывает прослушанный
текст, ученик А внимательно слушает
(можно с опорой на текст) и при необхо-
димости уточняет, дополняет.
3. Ученики задают друг другу вопросы
к тексту 1 абзаца и отвечают на них, ис-
пользуя при этом, если нужно, текст.
4. Ученики совместно озаглавливают 1 аб-
зац и записывают в свои тетради заголо-
вок как пункт «Плана».
5. Ученики самостоятельно выписывают
в «Словарь» трудные слова из абзаца (при
этом «трудное место» в слове выделяют
другой пастой).
6. Работа со 2 абзацем ведётся так же,
начиная с пункта 1, но ученики на этот раз
меняются ролями (ученик Б читает, уче-
ник А слушает, а затем пересказывает).
И далее по алгоритму. 
7. После проработки двух первых абзацев
образуются новые пары, в которых ведётся
аналогичная работа со следующими двумя
абзацами текста. 

На что обращалось внимание учеников при
знакомстве с этим алгоритмом работы? 

Во-первых, очень важно читать точно
и внятно, так, чтобы у слушающего не воз-
никало трудностей при восприятии услы-
шанного текста, иначе он не сможет хорошо
его пересказать. Поэтому чтению вслух мо-
жет предшествовать чтение текста про себя.
В то же время подчёркивается, что ученики
должны общаться друг с другом вполголоса,
так, чтобы было слышно только напарнику,
иначе в классе будет излишний шум. 

Во-вторых, отмечается важность постанов-
ки вопросов к тексту. Учащимся говорится,
что чем больше вопросов они друг другу
зададут, тем лучше они запомнят текст.
Вопросы могут быть различные: выясняю-
щие конкретное значение тех или иных
слов, понятий, уточняющие смысловую
связь частей абзаца и т.д.

В-третьих, в отличие от базового варианта
методики Ривина, в модифицированном

с изложением. При выборе обучающих упраж-
нений, предваряющих контрольное изложение,
было важно учесть следующие аспекты.

Во-первых, для прослушивания и последующего
воспроизведения используется не сразу весь
текст целиком, а его части. Естественно, сокра-
щение объёма воспринимаемого на слух текста
значительно упрощает задачу ученика и делает
её более реальной. По мере развития умения
воспроизводить услышанный текст, объём по-
следнего можно постепенно увеличивать.

Во-вторых, письменному воспроизведению ис-
ходного текста должно предшествовать воспро-
изведение устное. Мы предполагаем, что если
ученик может прослушанный текст воспроизвес-
ти устно, то ему значительно легче будет сде-
лать это в письменной форме. Если же ученик
испытывает затруднения при устном воспроиз-
ведении текста, то ему тем более будет сложно
с этой задачей справиться письменно. 

В-третьих, слуховое восприятие необходимо
поддерживать восприятием зрительным (осо-
бенно на первых порах). То есть ученик дол-
жен иметь возможность увидеть прослушан-
ный однажды текст. 

И, наконец, последнее обстоятельство касается
самого важного. В работу необходимо вклю-
чить каждого ученика. Любое формируемое
действие ученик должен производить непо-
средственно сам, персонально. 

В результате поиска новых форм работы с из-
ложением, отвечающих всем выше названным
условиям, остановлюсь на методике поабзацной
проработки текстов в парах сменного состава,
которая в литературе больше известна как мето-
дика Ривина2. Особенности изложения как вида
работ, конкретные задачи, стоящие перед нами,
требовали некоторых изменений этой методики.
В результате получилась некая модификация.

Для упорядочения работы с текстом изложе-
ния в парах разработан следующий алгоритм:
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тивном способе учеб. работы: Кн. для учителя. М.:
Просвещение, 1991.
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случае партнёры все записи делали в своих тет-
радях. В конце работы тетради сдавались на
проверку учителю, который уже оценивал работу
каждого в отдельности. И здесь важным оказы-
валась и каллиграфия, и орфография. Кроме то-
го, если при озаглавливании абзаца партнёры не
приходили к единому мнению, то хозяин тетра-
ди записывал тот вариант заголовка, который
удовлетворяет его, поскольку именно ему при-
дётся в дальнейшем пользоваться этим планом.

В-четвёртых, при записывании в «Словарь»
трудных слов из абзаца ученикам нужно было
обязательно «трудное место» в слове выделить
другой пастой (зелёной, красной, карандашом).
Основной расчёт здесь делается на то, что глаз
более запоминает букву в слове, выделяющуюся
среди других букв; кроме того, сам процесс на-
писания исключает возможность невнимательно-
го, небрежного отношения. Целесообразность та-
кой записи, прежде всего, обусловлена самой ме-
ханикой занятий: внимание постоянно напряжено
для того, чтобы не пропустить красную (зелё-
ную) букву. Да и процесс написания происходит
очень медленно: после нескольких «чёрных»
букв, написанных одной пастой, нужно взять
ручку с другой (красной) пастой, написать ею
букву, положить её и снова взять первую ручку. 

Структура учебного занятия в целом выглядит
следующим образом:
1. Информационный ввод учителя.
2. Поабзацная проработка текста в парах смен-
ного состава (по «Алгоритму»).
3. Однократное чтение вслух текста учителем.
4. Самостоятельное письменное воспроизведе-
ние текста с использованием составленного
«Плана» и «Словаря».

На доске предварительно записывается: дата,
«Классная работа», «Изложение». Ниже через
строчку доска делится пополам и следует такая
запись:

Ïëàí Ñëîâàðü

1.

2.

3.

4.

…

Учащиеся делают эти записи в своих
тетрадях. После поабзацной проработки
всего текста ученикам необходимо оза-
главить текст в целом.

Если методика Ривина основана на ра-
боте с разными текстами, то перед учи-
телем стоит задача организовать работу
в парах сменного состава с одним текс-
том. Как это сделать? Для этого разби-
вали текст на смысловые отрезки, при-
близительно одинаковые по объёму. 

Для проведения такого учебного заня-
тия необходимо как минимум два уро-
ка. Если эта работа происходит систе-
матически, то этого времени вполне
достаточно. Если же учащиеся на та-
ком учебном занятии оказываются
впервые, к тому же берётся большой
по объёму текст, то двух академичес-
ких часов может не хватить. Для пер-
вых занятий по этой методике нужно
либо увеличивать количество уроков
в расписании, либо сокращать объём
исходного текста.

Образуя новые пары, ученики каждый
раз вынуждены перестраиваться сооб-
разно индивидуальным отличиям новых
собеседников, общаться так, как того
требует новая ситуация, новый партнёр.
Уже на первом шаге совместной работы
можно увидеть, как читающий старается
подстроиться под своего партнёра: он
ищет ту скорость чтения, которая наи-
более оптимальна для соседа. Если,
предположим, партнёр не расслышал ка-
кое-то слово, он может тут же остано-
вить читающего, и попросить повторить.
При этом он вправе рассчитывать на
адекватную реакцию партнёра. 

Не в этих ли учебных ситуациях, осно-
ванных на общении в парах сменного со-
става, заложены главные резервы форми-
рования человека мобильного, быстро
ориентирующегося в изменяющемся мире
и вместе с тем терпимого, коммуника-
бельного и готового к широкому сотруд-
ничеству? ÍÎ 


