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К 150-летию Н. А. Тэффи

О русском языке
Очень много писалось о том, что надо беречь русский язык, обращаться с ним осто-

рожно, не портить, не искажать, не вводить новшества.
Призыв этот действует. Все стараются. Многие теперь только и делают, что берегут 

русский язык. Прислушиваются, поправляют и учат.
– Как вы сказали? «Семь раз примерь, а один отрежь»? Это абсолютно неправильно! 

Раз человек меряет семь раз, то ясно, что вид надо употребить многократный. Семь раз 
при-ме-ри-вай, а не примерь.

– Что? – возмущается другой. – Вы сказали – «вынь да положь»? Что это за «по-
ложь»? От глагола «положить» повелительное наклонение будет «положи», а не «по-
ложь». Как можно так портить язык, который мы должны беречь, как зеницу ока!

– Как вы сказали? Надеюсь, я ослышался. Вы сказали: «я иду за вином»? Значит, 
вино идет впереди вас, а вы за ним следуете? Иначе вы бы сказали: «я иду по вино». Как 
говорят – «я иду по воду», – и так и следует говорить.

Давят, сушат, душат!
Думал ли кто-нибудь, живя в России, правильно ли он говорит? Приходило ли кому-

нибудь в голову сомневаться в законности своего произношения или оборота фразы?
Огромная Россия сочетала сотни наречий, тысячи акцентов. Каждая губерния, каж-

дый уезд окали, цокали, гакали по-своему. Тот сухой академический язык, который ре-
комендуется нам сейчас, существовал лишь в литературе, когда автор вел речь от себя, 
потому что как только начинал писать языком живым, на котором люди говорят, сейчас 
перед читателем выявлялась личность, от которой слова шли. Под безличным, гладким 
литературным языком автор прячется, отрекается от себя, говорит «объективно».

«Чуден Днепр при тихой погоде»…
Это не значит: «я нахожу, что Днепр чуден». Это значит, что он чуден, и этот факт 

я сообщаю.
Если же вы прочтете восхваление Днепру, выраженное разговорным языком, то сра-

зу увидите, кто говорит.
– Ну и Днепр! Ну и речища!.. – говорит помещик, исправник, купец.
– Днепр в хорошую погоду – это сама прелесть!.. – скажет провинциальная барышня.
Если бы пришел к вам приятель шофер или репортер, человек деловой и нормаль-

ный, сел, закурил папиросу и сказал:
– Вспомнился сегодня Днепр. Какая чудесная река, особенно при тихой погоде.
Ладно.
А если бы он сказал:
– Чуден Днепр при тихой погоде, когда вольно и плавно мчит, и т. д.
Не ладно! Подумали бы, что он спятил, даже если бы Гоголя не читали и могли допу-

стить, что он сам так вдохновился.
Литературный язык в разговоре безобразен потому, что мертв.
В России все мы говорили на живом языке. Он всегда менялся, отбрасывал изжитое, 

впитывал новое, не боялся ничего. Все участвовали в создании его, в питании новыми 
соками. Никто никого не одергивал, не исправлял, не останавливал.

Ich singe wie der Vogel singt. (Я пою так, как поет птица – нем.)
Именно как птица, как чувствовалось.
Наш петербургский язык был самый блеклый и чопорный. Даже соседка Москва каза-

лась немножко провинциальной и вульгарной.
– Зачем говорить «што» вместо «что»? Зачем тянуть «скушно» вместо быстрого 

«скучно»?
И когда во время войны хлынули в обе столицы беженцы с юга, с запада и с юго-за-

пада, тут мы пришли в настоящую ярость.
– Как смеют говорить: «извиняюсь»!
– Как смеют «ехать поездом», а не «в поезде»! И почему все время «так», и зачем 

«жеж» вместо «же»! «Так я жеж ехал вагоном».
Очень все это раздражало.
Но когда мы сами двинулись в путь, хлынули сплошным потоком вниз через всю 

Россию, то услышанные на месте все эти горькие грехи против чистого русского языка, 
они уже не показались (мне по крайней мере) такими отвратительными.

Они, оказывается, просто, как нежные фрукты, не выносили перевозки…
(Тэффи Н. А. Впервые: «Возрождение». 1926, 19 декабря. № 565. С. 2–3).

(К статье О. Е. Вороничева)
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Может ли учебник воспитать патриота?  
(О воспитательном потенциале учебника русского языка)

Наталья Анатольевна Борисенко 
Психологический институт Российской академии образования, г. Москва, Россия, 
borisenko_natalya@list.ru, https://orcid.org/0000–0002–4407–7937

Аннотация. Статья посвящена воспитательному потенциалу учебника русского языка, а имен-
но  – формированию у  школьников качеств гражданина и  патриота. Актуальность исследования 
обусловлена необходимостью преодоления духовного кризиса в  обществе, реализации новой 
«Примерной программы воспитания» и ФГОС третьего поколения, согласно которым воспитание 
становится обязательной частью образовательного процесса. Цель статьи – проанализировать дей-
ствующие учебники по русскому языку, входящие в федеральный перечень, с точки зрения воз-
можности выполнения ими функции воспитания патриотизма. Использованы методы теоретиче-
ского анализа научной литературы, анализ нормативных документов, контент-анализ пяти учебни-
ков для V класса. В качестве критериев анализа рассматривается наличие/отсутствие в учебниках 
материалов, способствующих патриотическому воспитанию: 1)  сведений о русском языке как госу-
дарственном, 2)  высказываний о  русском языке, 3)  репрезентации символики России, 4)  язы-
ковых единиц, составляющих номинативное поле концепта «Родина», 5)  упражнений, раскры-
вающих многогранный образ России. Выявлены определенные лакуны в содержании учебников, 
в частности по критериям 3 и 4. Представленные в статье данные могут служить базой для обнов-
ления учебников и работы педагогов, ориентированных на освоение учащимися ценностей, свя-
занных с патриотизмом. 

Ключевые слова: учебник, русский язык, воспитательный потенциал учебника, патриотизм, 
патриотическое воспитание, ФГОС, личностные результаты

Для цитирования: Борисенко Н.  А.  Может ли учебник воспитать патриота? (О воспитательном потен-
циале учебника русского языка) // Русский язык в  школе. 2022. Т. 83, № 3. С.  7–17. http://doi.
org/10.30515/0131-6141-2022-83-3-7-17.

ORIGINAL RESEARCH ARTICLE

Can a textbook bring up a patriot?  
(Reflections on the upbringing potential of a Russian language textbook)

Natalia A. Borisenko 
Psychological Institute, Russian Academy of Education, Moscow, Russia, borisenko_natalya@list.ru, 
https://orcid.org/0000–0002–4407–7937

Abstract. The paper considers the upbringing potential of a Russian language textbook, namely the formation of 
the qualities of citizenship and patriotism in school students. The relevance of the study is determined by the necessity to 
overcome the spiritual crisis in society as well as by the return of upbringing to school and the implementation of the new 
«Tentative Program of Upbringing» and the third generation FSES. In accordance with the two documents, upbringing 
becomes an obligatory part of the teaching process. The paper aims to examine those textbooks on the Russian language 
that are included in the federal list. This analysis evaluates the potential of such textbooks for patriotic education. The 
employed methods include theoretical analysis of research literature, analysis of normative documents, and content anal-
ysis of five textbooks for fifth-form school students. The presence and absence of materials promoting patriotic education 
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in the textbooks was chosen as criteria for analysis. The materials in question include 1)  information about Russian as an 
official language; 2)  statements about the Russian language; 3)  representation of Russian symbols; 4)  language units 
comprising the nominative field of the concept «motherland»; 5)  exercises revealing the multifaceted image of Russia. 
The study has identified specific gaps in the content of the textbooks, especially with respect to criteria three and four. 
The data presented in the paper can serve as a basis for updating textbooks as well as for the work of those teachers who 
focus on promoting the values associated with patriotism among their students. 

Keywords: textbook, Russian language, upbringing potential of a textbook, patriotism, patriotic education, FSES 
(Federal State Educational Standard), personal results

For citation: Borisenko N. A. Can a textbook bring up a patriot? (Reflections on the upbringing potential of a Russian 
language textbook). Russkii yazyk v  shkole = Russian language at school. 2022;83(3):7–17. (In Russ.) http://
doi.org/10.30515/0131-6141-2022-83-3-7-17.

Введение. Вопросы воспитания в  препо­
давании русского языка всегда находились 
в центре внимания методической науки. До­
статочно вспомнить вклад в  изучение этой 
проблемы таких ученых, как А. Д. Дейкина, 
Т. К. Донская, Л. А. Ходякова, Н. Л. Мишати­
на, Т. Ф. Новикова, О. А. Скрябина, Т. Н. Вол­
кова и мн. др. Однако в последние десятиле­
тия воспитательная составляющая урока стала 
уходить из поля зрения учителя. Конец ХХ – 
первые десятилетия XXI в. оказались време­
нем смены ценностных ориентиров. Транс­
формация духовных ценностей, начавшаяся 
в 1990-е гг., продолжается и в настоящее вре­
мя, что дает основание говорить о  глубоком 
кризисе воспитания в российской школе всех 
ступеней. О том, что кризис воспитания – это 
не просто слова, а пугающая реальность, сви­
детельствует многое: разрушается духовное 
единство народа, размываются жизненные 
ориентиры молодежи, индекс нравственно­
го состояния современного российского об­
щества (по существу, индекс безнравствен­
ного состояния) «фиксирует такие слагае­
мые нравственной атмосферы общества, как 
уровень 1)  жестокости, 2)  бесчеловечности, 
3)  несправедливости, 4)  цинизма» [Юревич, 
2018: 176–177]; почти половина молодых лю­
дей (48 %) мечтает уехать за границу на посто­
янное место жительства; 76 % юношей не хо­
тят служить в армии, 60 % заявили, что укло­
нились бы от службы в армии, если бы у них 
была такая возможность [Селин, Бадретдино­
ва 2021: 408]. 

Список негативных процессов мож­
но продолжать, однако ясно, что «затянув­
шийся духовный кризис, одним из прояв­
лений которого стало значительное сни­
жение уровня патриотического сознания 
россиян» [Патриотизм… 2015: 160], нали­
цо. Всё это не могло не сказаться на школе, 
на образовании. Совершенно закономерно 

встал вопрос о необходимости возвращения 
в  школу воспитания, а  в педагогическую 
науку  – осмысления проблем воспитания 
на новом этапе развития общества. 

В  самое последнее время появился ряд 
документов, согласно которым воспитание 
детей и  молодежи становится обязательной 
частью образовательного процесса1. Новая 
«Примерная программа воспитания» закре­
пляет воспитательную функцию школы, кон­
кретизирует направления воспитательной 
работы, ставит задачей ее дебюрократизацию 
и преодоление формализма, помогает создать 
и реализовать образовательным организаци­
ям собственные работающие программы вос­
питания. В  Примерной рабочей программе 
по русскому языку, разработанной на осно­
ве нового ФГОС ООО (2021)2, охарактеризо­
ваны личностные результаты, отражающие 
«готовность обучающихся руководствовать­
ся системой позитивных ценностных ориен­
таций и расширение опыта деятельности на 
ее основе и в процессе реализации основных 
направлений воспитательной деятельности», 
в том числе в части, касающейся гражданско­
го, патриотического, духовно-нравственно­
го, эстетического, физического, трудового, 
экологического воспитания, а  также ценно­
стей научного познания3. 

1 См.: О  внесении изменений в  Федераль­
ный закон «Об образовании в Российской Феде­
рации» по вопросам воспитания обучающихся 
[Электронный ресурс]. URL: http://publication.
pravo.gov.ru/Document/View/0001202007310075 
(дата обращения: 20.02.2022); Примерная про­
грамма воспитания. М., 2020. 

2 См.: Федеральный государственный образо­
вательный стандарт основного общего образова­
ния [Электронный ресурс]. URL: https://fgos.ru/
fgos/fgos-ooo/ (дата обращения: 20.02.2022).

3 Примерная рабочая программа основно­
го общего образования. Русский язык (для 5–9 
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Одним из приоритетных направлений 
воспитательной работы признается патри-
отическое воспитание  – целенаправлен­
ная деятельность, призванная формировать 
у  детей и  молодежи ценностные ориента­
ции, качества, нормы поведения граждани­
на и патриота России. Думается, нет необ­
ходимости доказывать важность этого вида 
воспитания: ценность патриотизма была 
и остается одной из главных ценностей рос­
сийского общества. 

Проблемам воспитания патриотизма 
посвящена многочисленная психолого-пе­
дагогическая литература. Разработаны тео­
ретико-методологические основания патри­
отического воспитания, его структура, функ­
ции, сущностные характеристики, условия 
реализации [Бурлакова 2015; Мусина 2013; 
Патриотическое… 2018]. Однако трудно­
сти возникают, если исследователи обраща­
ются не к процессу воспитания в целом, а к 
возможностям отдельного школьного пред­
мета. В  методике преподавания русского 
языка проблема единства обучения и  вос­
питания и весь комплекс связанных с этим 
задач решаются в  рамках аксиологическо­
го подхода (Е. А. Быстрова, А. Д. Дейкина, 
О. Н. Левушкина, С. И. Львова, Н. Л. Миша­
тина, Л.  И.  Новикова, О.  А.  Скрябина, 
Л. А. Ходякова и др.). Богатство идей и мно­
госторонность аксиологической методики 
русского языка неоднократно обсуждались 
на страницах журнала «Русский язык в шко­
ле»4. Не работая непосредственно в  рамках 
данного подхода, мы тем не менее не можем 
не разделять его ведущих идей и принципов. 
Главными ценностями, которые формиру­
ются на уроках русского языка, как отмеча­
ет А. Д. Дейкина, являются «любовь к слову, 
интерес к словесному творчеству, сознатель­
ные представления о языке как националь­
но-культурном феномене, осознание эсте­
тической функции русского языка в  его 
самобытности и уникальности, приобщение 
к  традиционным духовно-нравственным 
ценностям…» [Дейкина 2019: 20]. 

Из всего комплекса проблем, связанных 
с  воспитательным потенциалом нашего 
предмета, выделим одну  – формирование 

классов образовательных организаций). М., 
2021. С. 28–31.

4 См., напр., тематический номер, посвящен­
ный научной школе А.  Д.  Дейкиной: Русский 
язык в школе. 2019. Т. 80, № 1. 

чувства патриотизма у  учащихся основ-
ной школы средствами учебника русского 
языка. Несмотря на злободневность про­
блемы, релевантных научных публикаций 
по этому вопросу практически не существу­
ет, за исключением статьи И.  В.  Павлова 
и  М.  Ю.  Ивановой, посвященной патри­
отическому воспитательному потенциалу 
двух УМК  – под ред. М.  М.  Разумовской 
и  П.  А.  Леканта и  под ред. С.  И.  Львовой 
[Павлов, Иванова 2018]. Между тем школь­
ный учебник и  сегодня является важней­
шим средством не только обучения, но 
и воспитания, далеко не в последнюю оче­
редь патриотического. В  1970-е  – начале 
1990-х гг. воспитательная функция учебни­
ка находилась в  центре внимания ученых 
[Проблемы… 1979; Дейкина 1990], затем 
оказалась невостребованной и  малозна­
чимой в  научных исследованиях и  толь­
ко в  самое последнее время вновь ста­
ла актуальной, чему свидетельство, в част­
ности, выход научного сборника кафедры 
методики преподавания русского языка 
МПГУ [Современный… 2021], многие ста­
тьи которого посвящены проблемам вос­
питания (А.  Д.  Дейкина, Т.  М.  Воителева, 
Л. А. Ходякова с соавт., Е. Е. Щитова и др.). 

Цель статьи  – проанализировать дей­
ствующие учебники по русскому языку, 
входящие в  федеральный перечень, с  точ­
ки зрения возможности выполнения ими 
функции воспитания патриотизма. 

Исследование проводилось на матери-
але учебников V  и  (частично) VI классов: 
Т.  А.  Ладыженской и  др. (переработанная 
линия УМК), «Русский язык. Практика» 
А. Ю. Купаловой и др., под ред. М. М. Раз­
умовской и  П.  А.  Леканта, Л.  М.  Рыб­
ченковой и др. и под ред. А. Д. Шмелева5. 
Выбор учебников данных классов обуслов­
лен тем, что младший подростковый воз­
раст  – благодатный период для формиро­
вания патриотических чувств и убеждений, 

5 Мы ограничились анализом учебников 
по русскому языку, не принимая во внимание 
учебники по предмету «Русский родной язык», 
содержание которых непосредственно ориен­
тировано «на воспитание патриотизма и уваже­
ния к русскому языку как основе русской куль­
туры и литературы». См.: Русский родной язык. 
5 класс: учеб. для общеобразоват. организаций / 
О. М. Александрова и др. 2-е изд. М.: Просвеще­
ние, 2021 (из аннотации). 
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в  этот период начинают закладываться не 
только устойчивые нравственные качества, 
но и  основы гражданской идентичности 
и патриотического сознания. 

В  качестве методов исследования 
использованы теоретический анализ пси­
холого-педагогической литературы, ана­
лиз нормативных документов, контент-
анализ учебников по русскому языку, 
в  частности та его разновидность, кото­
рая называется суммирующим контент-
анализом. Его техника предполагает, что 
исследователь осуществляет системати­
ческую редукцию текстов, «останавли­
ваясь на релевантных пассажах и  переф­
разируя их так, что пассажи, сходные по 
смыслу, получают один и  тот же описа­
тельный код» [Бусыгина 2015: 298–299]. 
В  качестве основной единицы кванти­
фикации использовались упражнения, 
в  содержании которых отражены темы 
любви к  Родине, к  русскому языку, исто­
рико-географический образ России, обра­
зы выдающихся отечественных деятелей, 

национальные традиции и  праздники, 
культурное наследие России, тема воин­
ской славы и  др. Количественный анализ 
состоял в  подсчете частот кодировочных 
категорий, качественный  – в  характери­
стике упражнений с  точки зрения содер­
жания, типа и  жанра текста. Отдельно 
анализировались параграфы, посвящен­
ные русскому языку как государственному, 
и  отражение в  текстовом и  иллюстратив­
ном материале символики России. 

Результаты и  обсуждение. При анали­
зе учебников нами были выделены следую­
щие критерии – наличие/отсутствие мате­
риалов, способствующих патриотическому 
воспитанию, таких как: 1)  сведения о рус­
ском языке как государственном, 2)  выска­
зывания о  русском языке, 3)  репрезента­
ция символики России, 4)  языковые еди­
ницы, составляющие номинативное поле 
концепта «Родина», 5)  упражнения, рас­
крывающие многогранный образ России.

Вначале представим обобщенные ре­
зультаты исследования (см. таблицу). 

Таблица
Результаты анализа учебников для V класса в аспекте реализации функции воспитания 

патриотизма
Table

The results of the analysis of textbooks for grade V in the aspect of the implementation of the function of 
educating patriotism

 Учебник6

Критерии
Т. А. Лады-

женской
А. Ю. Купа-

ловой
М. М. Разу-

мовской
Л. М. Рыб-

ченковой
А. Д. Шме-

лева
Всего упражнений 779 871 872 767 1026
I. Сведения о рус­
ском языке как 
государственном

– – – – +

II. Высказывания 
о русском языке

4 6 4 3 11

III. Символика 
России

Красная 
площадь, 
Московский 
Кремль (2), 
береза (4)

береза (2), 
рябина (2)

береза (4), 
рябина

Красная 
площадь, 
Кремль, 
береза, рус­
ская тройка 

Спасская 
башня, 
береза (3), 
самовар

6 Указан первый автор учебника. Полные выходные данные учебников: Русский язык: учеб. для 
5 кл. общеобразоват. организаций: в 2 ч. / Т. А. Ладыженская, М. Т. Баранов, Л. А. Тростенцова и др. 
3-е изд. М.: Просвещение, 2021; Русский язык. Практика. 5 кл.: учеб. для общеобразоват. органи­
заций / А. Ю. Купалова, А. П. Еремеева, Г. К. Лидман-Орлова и др.; под ред. А. Ю. Купаловой. М.: 
Дрофа, 2017; Русский язык. 5 кл.: учеб. для общеобразоват. организаций: в 2 ч. / М. М. Разумовская, 
С. И. Львова, В. И. Капинос, В. В. Львов. М.: Дрофа, 2020; Русский язык. 5 класс. Учеб. для обще­
образоват. организаций / Л. М. Рыбченкова, А. В. Глазков, О. М. Александрова, А. Г. Лисицын. М.: 
Просвещение, 2021; Русский язык: 5 класс: учеб. для учащихся общеобразоват. организаций: в 2 ч. / 
под ред. А. Д. Шмелева. М.: Вентана-Граф, 2020.
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Методика и опыт

Methodology and experience
РУССКИЙ ЯЗЫК В ШКОЛЕ. 2022;83(3):7–17

RUSSIAN LANGUAGE AT SCHOOL. 2022;83(3):7–17

 Учебник6

Критерии
Т. А. Лады-

женской
А. Ю. Купа-

ловой
М. М. Разу-

мовской
Л. М. Рыб-

ченковой
А. Д. Шме-

лева
IV. Языковые еди­
ницы, составляю­
щие ядро номина­
тивного поля кон­
цепта «Родина» 

родина (4), 
отечество, 
отчизна, род­
ная страна, 
русская земля

родина (3), 
родимый край

родина (3), 
Отечество, 
родная земля

родина (4), 
родимая 
сторона, 
Земля 
Русская, род­
ной край

родина, 
держава, 
родная земля, 
наша земля 

V. Упражнения, рас­
крывающие образ 
России (%)

35 (4,5%) 29 (3,3%) 36 (4,1%) 44 (5,7%) 43 (4,2%)

личностные результаты освоения При­
мерной рабочей программы по русскому 
языку7. Учащиеся должны понимать раз­
личие между терминами государствен-
ный язык, язык межнационального обще-
ния, национальный язык, родной язык; меж­
ду понятиями государство, страна, родина; 
дифференцировать значения слов россия-
нин и русский. В IX классе  учащиеся изуча­
ют функции русского языка в современном 
мире, однако в V–VI классах важно обе­
спечить реализацию когнитивного компо­
нента гражданско-патриотического воспи­
тания, отвечающего за знания о ценностях 
внешнего мира, понятия и представления. 
К сожалению, пока эта обязанность полно­
стью ложится на плечи учителя.

II.  Высказывания о  русском языке. 
Выделение данного критерия важно потому, 
что работа с высказываниями создает усло­
вия для формирования ценностных ориен­
таций учащихся. Жанр высказывания о язы­
ке характеризуется такими особенностями, 
как индивидуальность, риторичность, лако­
ничность, завершенность, четкость адреса­
ции, априорность, образность, информа­
тивность [Гадзаова 2019: 48]. Нередко выска­
зывание  – первое упражнение, с  которым 
встречается школьник на страницах учеб­
ника. В  отрывках из произведений русских 
писателей звучат важные мысли о  каче­
ствах русского языка, связи языка и  исто­
рии, языка и  культуры, культуре речи. Для 
таких текстов характерны убеждающий или 
эмоционально-образный стиль, открытое 
выражение любви к родному языку, тревога 
за его состояние и судьбу. Глубина и емкость 

7  Примерная рабочая программа основно­
го общего образования. Русский язык (для 5–9 
классов образовательных организаций). М., 
2021. С. 28–29. 

Далее отразим результаты по отдельным 
критериям. 

I. Сведения о русском языке как государ-
ственном. Такие сведения включены только 
в учебник V класса под ред. А. Д. Шмелева 
и  учебник VI класса Л.  М.  Рыбченковой 
и  др. Очевидно, остальные УМК будут 
доработаны, поскольку новый ФГОС тре­
бует введения темы «Русский язык как госу­
дарственный и  язык межнационального 
общения» в программу VI класса. Важность 
данной темы для формирования лингви­
стического мировоззрения учащихся и цен­
ностного отношения к  русскому языку 
не вызывает сомнения. Однако ее изуче­
ние представляет значительные трудности: 
1)  это сложный теоретический материал 
мировоззренческого характера, 2)  его усво­
ение не контролируется ОГЭ и ЕГЭ, а зна­
чит, не имеет для учащихся прагматическо­
го смысла, 3)  уроки нередко не вызывают 
интереса, особенно у младших подростков. 
Задача учителя  – сделать урок увлекатель­
ным. Один из способов возбуждения позна­
вательного интереса  – небольшие проект­
ные задания, адресующие младших под­
ростков к региональному и личному опыту. 
Примером может служить проект в  учеб­
нике под ред. А.  Д.  Шмелева: «В каком 
регионе Российской Федерации вы живе­
те? Найдите в  справочниках или интерне­
те информацию о  том, какие языки, кро­
ме русского, используют в  своем обще­
нии жители вашего региона. Подготовьте 
рассказ о  Российской Федерации и  вашем 
регионе, используя приведенные выше 
факты и найденную информацию» (упр. 6). 

Понимание роли русского языка как 
государственного языка Российской Феде­
рации и языка межнационального обще­
ния народов России, ценностное отноше­
ние к русскому языку характеризуются как 
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содержания высказываний, многие из кото­
рых стали прецедентными текстами, вместе 
с  отточенностью формы благотворно вли­
яют не только на мыслительную, но и  на 
эмоционально-образную сферу личности 
учащихся. 

Анализ высказываний о  русском языке 
в  учебниках V  класса показывает, что этот 
традиционный материал содержится во 
всех учебных комплексах (от 3 до 11 раз), 
однако и  отбор самих изречений, и  фор­
мы работы с  ними не отличаются разно­
образием. Как правило, одни и те же авто­
ры (Н. В. Гоголь, И. С. Тургенев, А. М. Горь­
кий, К.  Г.  Паустовский) и  одни и  те же 
тексты «кочуют» из книги в книгу. С целью 
обновления текстового материала авто­
ры учебников и  педагоги-практики могут 
обратиться к авторитетному изданию «Рус­
ские писатели XVIII–XIX веков о  языке» 
[Русские писатели… 2000], содержащему 
высказывания более 30 авторов не только 
первого, но и  второго ряда (Н.  П.  Огарев, 
А.  С.  Хомяков, Л.  А.  Мей, К.  М.  Станю­
кович). Разумеется, не все из фрагментов 
должны быть представлены в учебниках V–
VI классов, часть текстов можно включить 
в  учебники для более старшего возраста, 
вместе с тем в благодатном материале хре­
стоматии учитель без труда найдет выска­
зывания, с  которыми можно работать и  с 
младшими подростками.

Расширить репертуар заданий учебни­
ков могут различные творческие работы: 
а) создание «своего» высказывания о русском 
языке (в форме игры «Соревнование с клас­
сиками»); б) конкурс чтения текстов наиз­
усть и отгадывание автора; в) «Собери выска­
зывание» (учитель предварительно разрезает 
тексты на части и перемешивает их). 

III.  Символика России в  учебниках 
русского языка. В  формировании обра­
за России важную роль играет тексто­
вый и  иллюстративный материал, отража­
ющий государственную (герб, гимн, флаг) 
и неофициальную символику страны (Крас­
ная площадь, Московский Кремль, бере­
за, матрешка, русская тройка и др.). К сожа­
лению, символы России гораздо чаще пред­
ставлены в учебниках РКИ, чем в учебниках 
для российских школьников. Изображе­
ния государственных символов отсутству­
ют в  анализируемых учебниках для V–VI 
классов, равно как и тексты о гербе и флаге 

Российской Федерации, а  между тем они 
формируют наглядный образ России, уваже­
ние к государственной символике как пока­
зателю гражданственности, представление 
о  том, что символы отражают особенности 
исторического пути и  отличительные чер­
ты нашего государства. Уроки изучения лек­
сики дают благодатную возможность позна­
комить младших подростков со значени­
ем слов символ, эмблема, триколор, держава, 
скипетр и  т.  п. При изучении темы «Обра­
щение» можно попросить учеников вспом­
нить и  записать обращения из текста госу­
дарственного гимна России. 

Шире представлены на страницах учеб­
ников неофициальные символы. В  учеб­
нике V  класса Т.  А.  Ладыженской и  др. 
встречаются тексты о  Московском Крем­
ле (упр.  194, 537), фотография Спасской 
башни (к упр. 537); в учебнике Л. М. Рыб­
ченковой и  др. к  ним добавляется изо­
бражение русской тройки  – на картине 
Б.  М.  Кустодиева «Масленица» (упр. 109) 
и  текст о  народном празднике (упр. 110). 
Но самым популярным символом является 
береза. Тексты о березе (не по одному разу) 
присутствуют во всех анализируемых учеб­
никах. В  качестве примера можно приве­
сти эмоционально окрашенный отрывок из 
рассказа Ю. Нагибина в учебнике VI клас­
са Л. М. Рыбченковой и др. (упр. 238); клю­
чевая фраза: «Это дерево нашей родины, – 
сказала мать,  – русская береза»,  – несом­
ненно, запомнится шестиклассникам. 

Мы далеки от того, чтобы только в отра­
жении символов России видеть проявление 
функции воспитания патриотизма в  учеб­
никах. Вместе с тем было бы ошибкой игно­
рировать материал такого рода. Логика вве­
дения в  учебник поликодовых текстов, 
отражающих российскую символику, оче­
видна: государственные и  неофициальные 
символы страны олицетворяют ее нацио­
нальный суверенитет и самобытность, явля­
ются частью истории и культуры России. 

IV.  Языковые единицы, составляю-
щие номинативное поле концепта «Роди-
на». Концепт8 «Родина» – один из ключевых 

8 Ввиду того что термин концепт не имеет 
в  лингвистике общепринятого толкования, мы 
не даем его дефиниции, в  самом общем виде, 
вслед за Ю.  С.  Степановым, понимая концепт 
как «сгусток культуры в  сознании человека» 
[Степанов 1997: 40]. 
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концептов русского языкового сознания 
(Ю.  С.  Степанов, В.  Н.  Телия, В.  И.  Кара­
сик, С.  Г.  Воркачев, Е.  М.  Игнатова и  др.), 
он «обладает высокой номинативной плот­
ностью, переживается эмоционально при 
попадании в  фокус сознания», «включен 
в  сеть ассоциативных связей, сложивших­
ся в  лексической системе языка» [Воркачев 
2006: 28]. 

Проведенный лингвокультурологами ана­
лиз структуры номинативного поля концепта 
«Родина» (совокупности языковых средств, 
репрезентирующих концепт [Попова, Стер­
нин 2007: 70]) свидетельствует о  его слож­
ности и расчлененности на ядерную и пери­
ферийную части. Ядро концепта включает 
в себя лексему родина и его синонимы (отече-
ство, отчизна, родная страна и др.). К пери­
ферии поля относятся однокоренные сло­
ва, словообразовательно связанные с ключе­
вым словом и его ближайшими синонимами, 
составляющие деривационное поле концепта 
(род, родной, родители, отечественный и др.) 
[Ларионова 2011: 173], а  также неродствен­
ные слова, ассоциативно связанные с  име­
нем концепта (страна, сторона, земля, госу-
дарство, патриот, патриотизм и др.).

Научный анализ концепта «Родина» 
в  учебниках русского языка не входил 
в задачи нашего исследования, поэтому мы 
ограничили количество языковых единиц, 
репрезентирующих концепт, отдельными 
словами и словосочетаниями. Представим 
кратко результаты этой части исследования. 

Лексические единицы, входящие в ядро 
концепта «Родина», употребляются в учеб­
никах достаточно редко (в среднем 4–5 
словоупотреблений), хотя в  новых редак­
циях некоторых УМК их частотность уве­
личивается до 8. Чаще других на страни­
цах учебников встречается имя концеп­
та – Родина (от 1 до 4 словоупотреблений, 
см. табл. на с.  10–11), слова отечество 
и  отчизна (по одному разу) можно найти 
в  учебнике Т.  А.  Ладыженской и  др. (упр. 
381), Отечество (1)  – в  учебнике под ред. 
М.  М.  Разумовской (упр. 379). На наш 
взгляд, этого явно недостаточно для полно­
ценного усвоения одного из ключевых слов 
русского языка и его синонимов. 

Текстовые упражнения отражают раз­
ные составляющие имени концепта в двух 
основных его значениях: 1)  родина как род­
ная страна – «Родина», «большая родина», 

родина2
; 2)  родина как место рождения  – 

«малая родина», родина
1
 [Воркачев 2006: 

33]. Так, на страницах учебника V  клас­
са «Русский язык. Практика» под ред. 
А.  Ю.  Купаловой слово родина употребля­
ется в  следующих контекстах: в  выска­
зывании о  русском языке А.  Платонова 
(«Родной язык рисует нам лицо родного 
народа, язык словно озаряет образ родины 
и  делает родину любимой»  – упр. 373), во 
фрагменте из очерка В.  Белова «На роди­
не» («Тихая моя родина, ты все так же не 
даешь мне стареть и  врачуешь душу сво­
ей зеленой тишиной!» – упр. 766), в стихо­
творении А.  К.  Толстого («Гой ты, родина 
моя! / Гой ты, бор дремучий! / Свист пол­
ночный соловья! / Ветер, степь да тучи!» – 
упр. 826). Несколько шире имя концеп­
та отражено в  других учебниках. В  УМК 
Л. М. Рыбченковой и др. находим не толь­
ко слово родина (4 словоупотребления), 
но и  его контекстуально-синонимиче­
ские замены (родной край, родимая сторона, 
Земля Русская). Приведем пример исполь­
зования существительного родина в описа­
нии картины Ю. Ракши «Поле Куликово»: 
«Вдали за спиною воинов блестит Дон, а за 
Доном святая Родина – Русь, которую надо 
отстоять» (упр. 614). 

Вместе с тем, отмечая высокую познава­
тельную и эстетическую ценность текстовых 
заданий, нельзя не сказать о том, что в боль­
шинстве своем они выполняют лишь соб­
ственно тренировочную функцию («Спи­
шите, подчеркните, объясните знаки препи­
нания» и т. п.), в процессе работы с текстами 
не акцентируется внимание на тех мыслях 
и  чувствах, которые способствуют воспи­
танию чувства любви к родине. Ни к одно­
му упражнению мы не нашли заданий, при 
выполнении которых нужно объяснить лек­
сическое значение слова родина, подобрать 
однокоренные слова, фразеологизмы и т. д., 
а  задание на подбор синонимов (родина, 
отечество, отчизна) есть только в учебнике 
Т. А. Ладыженской и др. (упр. 381). Включе­
ние подобных упражнений в учебники мог­
ло бы актуализировать в  сознании школь­
ников главные составляющие концепта 
«Родина» («огромное пространство», «мощ­
ное государство», «великая держава», «при­
родное богатство и  плодородие», «Родина, 
Отечество, земля предков» и  др.  – смыс­
лы концепта выделены по [Сковородников, 
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Севруженко 2020: 40]) и тем самым усилить 
воспитательную функцию учебника. 

Специальное внимание должно быть 
уделено и  слову патриот и  его произво­
дным, которым в  текстовом пространстве 
учебников «повезло» еще меньше: упражне­
ния с этими лексемами буквально единич­
ны, их лексическое значение не объясня­
ется ни в заданиях, ни в толковых словарях 
к  учебникам. Существительное патриот 
в нашей выборке встретилось только один 
раз – в учебнике V класса Т. А. Ладыженской 
и др. в упр. 266: «Пушкин – певец св..боды, 
великий п..триот и провозвестник светлого 
будущего своего народа» (А. Твардовский). 
В учебнике VI класса этого же УМК к тексту 
К. Г. Паустовского о Мещере задан вопрос: 
«Как называют человека, беззаветно любя­
щего свою Родину?» Между тем, как пока­
зал эксперимент А. З. Ахметжановой, слова 
патриотизм и патриот редко используются 
учащимися (в срезовых сочинениях о роди­
не их употребили соответственно 1,1  % 
и  1,5  % информантов)9. Вследствие того, 
что данный лексический материал в  учеб­
никах отсутствует, учителю придется само­
му сообщать сведения о  семантике слов, 
этимологии и нормах употребления, чтобы 
дать школьникам хотя бы первоначальное 
представление. Серьезный разговор о  сло­
вах, связанных с  понятием патриотизма, 
очевидно, лучше перенести на более стар­
шие классы, не пожалев времени на «Урок 
о  патриотизме», который одновременно 
станет и  уроком патриотизма (материалы 
к такому уроку учитель может найти в ста­
тьях: [Мишатина 2017а; Мишатина 2017б]).

Школьники должны не только знать 
и  правильно употреблять слова, относя­
щиеся к  концепту «Родина», но и  пра­
вильно писать их. Большими возможно­
стями в этом отношении располагают уро­
ки по темам «Употребление прописной 
буквы», «Собственные и  нарицательные 

9 Ахметжанова З.  А.  Методическая модель 
работы с концептом «Родина» на уроках русско­
го языка в  школах с  татарским контингентом 
учащихся: автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 
2015. С. 18. Хотя эксперимент проведен на огра­
ниченной выборке, нам представляется, что его 
результаты можно экстраполировать. 

существительные» и  др. Эта линия после­
довательно разработана в учебнике под ред. 
А. Д. Шмелева, в котором для запоминания 
в V классе даются слова: Москва, Санкт-Пе-
тербург, Республика Татарстан (ч. 1, с. 117); 
Российская Федерация, Конституция Рос-
сийской Федерации, Герой Российской Феде-
рации, Великая Отечественная война, День 
Победы (ч. 2, с. 151). Внимание к таким сло­
вам, помещение их в рубрику «Пишите пра­
вильно» или в рамочку не только формиру­
ют орфографическую зоркость, но и  под­
черкивают важность этих наименований 
в речи.

V.  Упражнения, раскрывающие мно-
гогранный образ России. Такие упражне­
ния не являются чем-то новым в учебниках 
русского языка, они были всегда, идет ли 
речь об учебниках XIX в., советской эпохи 
или современных. Если говорить о тексто­
вых упражнениях (именно они составля­
ют абсолютное большинство), их тематика 
также широко известна: историко-геогра­
фический образ России, ее культура, язык, 
народные традиции и  промыслы, родная 
природа, героические страницы прошлого, 
выдающиеся деятели Отечества, в том чис­
ле ученые-лингвисты, и др. 

Проведенный нами контент-анализ учеб­
ников показывает, что в  целом количество 
упражнений, содержание которых формиру­
ет ценностное отношение к России, русской 
культуре и русскому языку, не очень велико: 
в среднем 4,3 % от общего количества упраж­
нений (разброс  – от 3,3  % до 5,7  %). Наи­
более последовательно тексты, воплощаю­
щие образ России, представлены в  учебни­
ке Л. М. Рыбченковой и др. (5,7 %). Изучая 
русский язык по этому учебному комплек­
су, пятиклассники одновременно приобща­
ются к культурному наследию России: узна­
ют о древнем Новгороде, памятнике «Тыся­
челетие России», народных праздниках, 
Ледовом побоище, Куликовской битве, гео­
графических открытиях русских первопро­
ходцев С. Дежнева и Е. Хабарова, музее-за­
поведнике А. С. Пушкина в Михайловском 
и  многих др. значимых объектах и  име­
нах национальной культуры. В  учебнике 
VI  класса Т.  А.  Ладыженской и  др. ряд тек­
стов объединен сквозной рубрикой «Моя 
Россия» (без названия), в  которую входят 
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11 упражнений, рассказывающих о Москве, 
Смоленске, средней полосе России, Доне, 
Урале, Арктике10. 

Тема Великой Отечественной вой­
ны в  учебниках русского языка V  клас­
са, в  отличие от учебников литературы, 
не является ведущей. Тем не менее авторы 
некоторых УМК обращаются к теме памя­
ти о войне. Так, при изучении раздела «Лек­
сика» в учебнике «Русский язык. Практика» 
под ред. А.  Ю.  Купаловой учащиеся рабо­
тают с текстом Л. Кассиля «Никто не зна­
ет, но помнят все» («Есть в Москве, в саду 
у Кремлевской стены, могила, возле кото­
рой всегда много людей. Никогда не гас­
нет над ней посреди гранитной пятиуголь­
ной звезды огонь. Всегда горит он – и днем 
и ночью…»), находят антонимы, в том чис­
ле для связи предложений, и другие языко­
вые средства выразительности (упр.  752). 
Учебник под ред. А. Д. Шмелева предлагает 
прочитать отрывок из повести А. Рыбакова 
«Неизвестный солдат», найти в нем диалог 
(ч. 2, упр. 7) и выполнить проект (упр. 8):

Хранится ли в вашей семье память о Великой 
Отечественной войне? Что вы знаете о  том, 
как жили в  это время ваши родственники? 
Побеседуйте на эту тему с  родственниками 
и  знакомыми. Запишите состоявшийся диалог 
(или самую интересную его часть) на диктофон, 
а  затем расшифруйте запись. <…> Подготовьте 
в  вашем классе свою памятную акцию ко 
Дню Победы, используйте записанные вами 
интервью…

Несомненно, такие задания являются 
примером единства обучения и  воспита­
ния. С одной стороны, пятиклассники учат­
ся составлять диалоги и оформлять их пун­
ктуационно, с другой – участие в памятной 
акции для многих является первым прояв­
лением действенного патриотизма. 

Говоря о текстах патриотической направ­
ленности, нельзя не сказать о  трудностях 
подбора материала. Главная трудность состо­
ит в  том, чтобы совместить принцип един­
ства обучения и  воспитания: тексты долж­
ны быть насыщены изучаемыми языко­
выми конструкциями и  одновременно 
с помощью текстов должны решаться задачи 

10 В  издании 1990  г. и  последующих рубри­
ка называлась «Отечество мое – Россия». В нее 
входили также тексты о городах-героях (Москве, 
Туле, Волгограде, Севастополе и др.). 

патриотического воспитания. Однако, как 
пишет Г. Г. Граник, «высокие понятия нужно 
давать не пафосно, не в “лоб”, а исподволь, 
часто иносказательно» [Граник 2012: 17]. 
Анализ текстов учебников свидетельствует 
о том, что эти требования авторами выпол­
няются. Большинство проанализированных 
нами упражнений имеет несомненный вос­
питательный потенциал, хотя доля текстов, 
ориентированных на задачи патриотическо­
го воспитания, не так велика, как хотелось 
бы. Можно надеяться, что в новых редакциях 
учебников эта лакуна будет восполнена. 

Заключение. Необходимость возвра­
щения в  школу воспитания, заявленная 
в ряде официальных документов последне­
го времени, вновь актуализирует проблему 
школьного учебника как средства патрио­
тического воспитания. Учебники русского 
языка оказывают воспитательное воздей­
ствие и  в целом, формируя у  школьников 
взгляд на родной язык как на национальное 
достояние, и через специальные параграфы 
мировоззренческого характера, и, главным 
образом, через ценностно-ориентирован­
ные тексты. 

Проведенный нами анализ пяти учеб­
ников для V  класса по специально разра­
ботанным критериям показывает, что кон­
тент, ориентированный на воспитание 
патриотизма, представлен в  них неравно­
мерно. Во всех учебниках есть высказыва­
ния о русском языке и тексты, отражающие 
историко-географический образ России, 
образы выдающихся отечественных деяте­
лей, национальные традиции и праздники, 
культурное наследие и др., хотя число тек­
стовых упражнений данной тематики не 
очень велико (в среднем 4,3  % от общего 
количества упражнений). Наименее выра­
женными оказались такие критерии, как 
репрезентация государственной символи­
ки России и  наличие в упражнениях слов, 
составляющих ядро номинативного поля 
концепта «Родина» (родина, отечество, 
отчизна, патриот, патриотизм). Важно, 
однако, отметить, что в  последнее время 
наметилась тенденция к усилению патрио­
тического потенциала учебников русского 
языка. В  новых редакциях УМК функция 
воспитания патриотизма реализована более 
полно, чем в предыдущих. 

В  заключение дадим ответ на вопрос, 
вынесенный в  заглавие статьи: «Может 
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ли учебник воспитать патриота?» Сам по 
себе учебник, разумеется, не может выпол­
нить эту задачу. На воспитание патриотиз­
ма влияет множество факторов (состоя­
ние гражданского общества, психологиче­
ская атмосфера; традиции, культура, образ 
жизни народа; семья, школа, сверстники). 
Учебник – это лишь один из ресурсов, вли­
яющих на воспитание патриотизма, одна­
ко преуменьшать его роль ни в  коем слу­
чае нельзя. Именно от учебника во многом 
зависит, станут ли уроки русского языка 
по-настоящему воспитывающими. 
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Научные идеи известного ученого в об­
ласти методики преподавания русско­

го языка Лии Александровны Ходяковой 
обобщены в  обоснованном ею культуро-
ведческом подходе к  речевому развитию 
учащихся, который, обладая рангом страте­
гии, реализуется в иерархически выстроен­
ной системе методических понятий и тер­
минов, предложенных автором форм, мето­
дов, приемов и культуроориентированных 

средств обучения [Ходякова 2018б; 2020]. 
Опорными в  своем научном поиске 
Л. А. Ходякова считает мысли Ф. И. Бусла­
ева и  И.  И.  Срезневского о  неразрывной 
связи истории языка и  истории народа, 
языка и  народного самосознания, обуче­
ния родному языку и  духовно-нравствен­
ного развития личности [Ходякова 2018а]. 
Ядром методической концепции, разра­
ботанной профессором Л.  А.  Ходяковой, 
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является принцип соизучения языка 
и культуры. Исходя из того, что язык, на­
ряду с традициями, обычаями, произведе­
ниями искусства и  другими творениями 
человека, является формой закрепления 
и  передачи совокупного духовного опыта 
человечества, ученый утверждает, что не­
обходимо использовать возможность при­
общения каждого нового поколения де­
тей «к  национальным нравственным цен­
ностям своего народа в процессе изучения 
родного языка» [Ходякова 2012: 17] по­
средством интегрирования слова, выска­
зывания, текста и произведения искусства. 
Таким образом, на основе идей Л. А. Ходя­
ковой можно сделать вывод: принцип со­
изучения языка и культуры состоит в том, 
что на уроках русского языка сам язык из­
учается как феномен культуры, аккумуля­
тор духовного опыта и способ интериори­
зации ценностей, средство интерпретации 
культурных явлений и  артефактов. Вме­
сте с тем символы и традиции народа, от­
раженные в том, что создано в рамках его 
материальной и  нематериальной культу­
ры, являясь предметом рассмотрения на 
уроке, становятся и источником обогаще­
ния речевого опыта школьника, и  сред­
ством языкового образования, и фактором 
формирования национального достоин­
ства подрастающего поколения. Солидар­
на с  ученым и  профессор А.  Д.  Дейкина, 
называющая язык «хранилищем вневре­
менной мудрости народа, накопленной за 
многовековую культурную историю» [Дей­
кина 2019: 53]. 

В научных трудах Л. А. Ходяковой кон­
цепция культуроведческого подхода полу­
чила полное, системное, целостное обосно­
вание. Ученый показывает пути реализации 
принципа соизучения языка и  культуры, 
к которым относятся следующие:

1)  использование культуроориентиро­
ванных средств обучения – культуроведче­
ских и искусствоведческих текстов, произ­
ведений искусств, художественных текстов, 
сохраняющих культурную память народа;

2)  применение методов лингвокульту­
роведческого анализа текста и  аналити­
ко-синтетической беседы, актуализирую­
щей фоновые культурные знания;

3)  работа над культуроносной лексикой, 
фразеологией, афористикой;

4)  культуроориентированные уроки раз­
вития речи, в том числе основанные на про­
ектной деятельности обучающихся [Ходя­
кова 2018в];

5)  выполнение коммуникативных и куль­
туроведческих, социоповеденческих, ассо­
циативных упражнений, важное место среди 
которых занимают сочинения на мировоз­
зренческие и культурологические темы.

Разделяя мнение Л. А. Ходяковой о не­
разрывной связи языка, культуры и лично­
сти, отметим, что в условиях стремительных 
изменений как в экономической, так и в со­
циальной сферах проблема формирования 
культурной идентичности школьника обо­
стряется. Объективная трудность понима­
ния школьниками артефактов культуры 
прошлых эпох, в  том числе классических 
русских литературных текстов, в контексте 
«дальнего времени» (М. М. Бахтин) отяго­
щается преобладанием клиповых стратегий 
мышления и чтения у представителей циф­
рового поколения. В связи с этим методи­
ческая наука и  школьная практика неред­
ко сталкиваются с мнением, суть которого 
в пересмотре требований к дидактическому 
материалу и  средствам обучения русскому 
языку. Обладающий признаками лингви­
стической и  культурной ценности художе­
ственный текст, богатый в лексико-грамма­
тическом плане, отражающий ментальный 
склад и  традиции народа и  способствую­
щий духовному росту школьника, пред­
лагают заменять на тексты упрощенной 
структуры, взятые из блогов, современных 
песен и видеороликов, рекламных объявле­
ний. Для понимания таких речевых сооб­
щений не требуется владеть фоновыми зна­
ниями и  интерпретационными умениями, 
ибо это не тексты культуры. Мы далеки от 
того, чтобы вставать на позиции ортодок­
сов от методики, однако, осознавая опас­
ность утраты национального культурного 
наследия вследствие умаления роли культу­
роориентированного дидактического мате­
риала на уроках русского языка (в том чис­
ле фрагментов классических художествен­
ных текстов), подчеркнем, что концепция, 
предложенная Л.  А.  Ходяковой, как раз 
и  призвана соединить традиции классиче­
ского и  новации современного языкового 
образования. По мнению Л.  А.  Ходяковой 
и  ее последователей, в  практике обучения 
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русскому языку необходимы тексты «по­
зитивно-мировоззренческой направленно­
сти», способствующие воспитанию «цен­
ностного, бережного отношения к  своему 
языку, культуре, истории страны» [Ходяко­
ва, Рамазанов, Супрунова 2021: 95].

В  свете сказанного отметим перспек­
тивность предложенного ученым мето-
да лингвокультуроведческого анализа тек-
ста. На наш взгляд, этот метод включает 
исследование языковых единиц всех уров­
ней и  толкование культуроносной инфор­
мации текста на основе актуализации 
фоновых знаний. Его применение помо­
гает устранять противоречие между труд­
ностью толкования классического текста 
школьниками и  необходимостью исполь­
зования такого текста в  качестве дидакти­
ческого материала. Согласимся с  мнением 
Л. А. Ходяковой о том, что анализ текста на 
уроках русского языка обеспечивает «мно­
гоаспектное изучение языка в единстве всех 
его уровней и  функций и  формирование 
у  учащихся потребности в  совершенство­
вании своей речи» [Ходякова 2012: 4], поэ­
тапное формирование, развитие, совершен­
ствование культурно-языковых аналити­
ко-синтетических умений [Ходякова 2020: 
15], а также обогащает активный словарный 
запас [Ходякова 2018б: 18]. Не менее важно 
и то, что исследование культурообусловлен­
ной природы текста оказывает положитель­
ное воздействие на сферу чувств личности.

Метод аналитико-синтетической бесе-
ды, также предложенный Л. А. Ходяковой, 
состоит в  организации на уроке бесе­
ды, предметом которой является текст: его 
языковая материя, духовно-нравственная 
и культурная составляющие. В рамках такой 
беседы актуализируются фоновые знания 
об эпохе, описанной в  тексте, ее призна­
ках и  культурных особенностях, способах 
их отражения в языке. Отметим, что в ходе 
беседы целесообразно осуществлять куль­
туроведческое комментирование текста, 
обращаться к  энциклопедиям, использо­
вать прием визуализации (от демонстрации 
описанного в тексте предмета до виртуаль­
ной экскурсии), что облегчает интерпрета­
цию текста и  дает учащимся материал для 
высказывания. 

Предлагаем разработанный нами и реа­
лизующий принцип соизучения языка 
и  культуры урок развития речи в X   классе 

на основе фрагмента романа «Война и мир» 
Л.  Н.  Толстого («Русский танец Наташи 
Ростовой»; том 2, часть 4, глава VII). 

Работа над текстом на уроке русского 
языка проводится параллельно с  уроками 
литературы и начинается с его выразитель­
ного чтения. Фрагмент романа представ­
ляет богатые возможности для организа­
ции лексико-стилистического анализа, 
который может включать следующие виды 
заданий.

1.  Объясните, как вы понимаете значе­
ние выражений: 

во всем околотке губернии, имел репутацию, 
отделывать песню, с некоторым невольным пре­
небрежением, пошла своей легкой поступью, 
в такт с тем степенным весельем, сделал выход­
ку перед пляской. 

Есть ли в  тексте малопонятные слова 
или слова, использованные в новых значе­
ниях? Какие приемы помогут понять их?

2.  Какие два вида танца противопостав­
ляет автор? Почему название одного из них 
он дает без перевода: pas de châle1?

3.  Почему автор называет приемы, кото­
рые использовала Наташа в танце, неподра-
жаемыми, неизучаемыми, русскими?

4.  Прочитайте текст словарной ста­
тьи. В  каком значении употреблено сло­
во рассыпать (предложение Тут рассыпать 
надо – чистое дело марш – рассыпать...)?

РАССЫПАТЬ, -плю, -плешь; повел. рас­
сы́пь; сов., перех. (несов. рассыпа́ть).

1. Сыпля или роняя, дать раскатиться по 
поверхности. Рассыпать крупу. Рассыпать уголь. 
Рассыпать бусы. 

2. Разместить, распределить по нужным 
местам, насыпая. Рассыпать муку по мешкам.

3. Разъединяя на части, разрушить. 
Рассыпать набор книги. 

4. Дать волосам свободно расположиться, 
распавшись прядями. Волосы рассыпались по 
плечам.

5. Воен. Расположить бойцов отдельными 
группами или в одиночку на расстоянии друг от 
друга. Рассыпать роту. 

6. Издать прерывистые, дробные звуки. 
Рассыпался смех.

1  Pas de châle (па де шаль)  – танец с  шар­
фом, с шалью.

…
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5. Выпишите в  один столбик имена 
существительные, относящиеся к  темати­
ческой группе «Музыка», а в другой – глаго­
лы, которые использовал автор для переда­
чи действий музицирующего. Какие из них 
относятся к многозначным? Какие употре­
блены в переносном значении?

6. Выпишите слова с  уменьшительны­
ми суффиксами. Объясните, с какой целью 
автор их употребляет? О каком отношении 
автора к героине свидетельствует использо­
вание имени существительного графинечка?

7. Прочитайте предложение из текста:
Она сделала то самое и так точно, так вполне 

точно это сделала, что Анисья Федоровна, кото­
рая тотчас подала ей необходимый для ее дела 
платок, сквозь смех прослезилась, глядя на эту 
тоненькую, грациозную, такую чужую ей, в шел­
ку и  в бархате воспитанную графиню, которая 
умела понять все то, что было и  в Анисье, и  в 
отце Анисьи, и в тетке, и в матери, и во всяком 
русском человеке.

Выпишите эпитеты и  метонимию, 
с  помощью которых автор характеризует 
Наташу. Какие черты ее личности переда­
ются с помощью этих языковых средств?

Особое значение имеет анализ эмоцио­
нальной составляющей текста, включаю­
щий ответы на вопросы: 

Какие эмоции испытывают Наташа, Нико­
лай, дядюшка, Анисья Федоровна? Что стало 
источником их эмоций? Какие средства переда­
чи эмоций использует автор? В каких предложе­
ниях выражены эмоции, чувства и оценки само­
го автора? Какие языковые средства при этом 
использованы?

Руководствуясь идеей Л.  А.  Ходяковой 
о  ценности культуроведческого текста как 
дидактического материала, с целью прове­
дения лингвокультуроведческого анализа 
предлагаем прочитать взятые из интернет-
источников описания русской народной 
пляски и pas de châle и выявить их различия.

Текст 1.  Появлению этого танца способ­
ствовало увлечение французского общества 
античной культурой. Сначала танец называл­
ся «а-ля грек», новое название появилось бли­
же к  30-м годам XIX века. Говорили: «Па-де-
шаль-соло танцуется с легким газовым шарфом 
в руках: танцующая то обматывается им, то рас­
пускает его». Это танец-импровизация, где осо­
бое значение имела игра с шарфом и движения 

рук, которые двигались плавно и  грациозно. 
Танец с  шалью требовал изящества. Дама мед­
ленно поворачивалась к  публике то лицом, 
то спиной, поднимая поочередно то правую, 
то левую руку с  зажатым в  ней концом шали. 
Каждое новое движение начиналось с  вытяну­
того носка правой или левой ноги. В начале XIX 
века это мог быть и парный танец, но впослед­
ствии он стал сольным дамским танцем. Чтобы 
шаль была послушной, в  ее концы вшивались 
тяжелые золотые, серебряные или коралловые 
шарики. Дама выходила на середину зала и, под­
брасывая вверх легкий шарф, ловила его, проде­
лывая с ним различные грациозные движения. 

В  царствование Александра I  воспитанниц 
женских учебных заведений начали обучать тан­
цу с шалью. Так девушки демонстрировали свое 
изящество, грациозность и хорошую осанку. Эта 
традиция сохранилась до конца XIX века2 (По 
Р. М. К и р с а н о в о й).

Текст 2.  Пляска  – это наиболее распро­
страненный и  любимый жанр русского народ­
ного танца, появившийся в хороводе и вышед­
ший из него, но в  ней разорвана хороводная 
цепь, усложнена техническая основа, создают­
ся свои специфические формы и рисунки, изме­
няется музыкальное сопровождение. Пляски 
могли выражать различные состояния челове­
ка. Пляска состоит из ряда отдельных движе­
ний – элементов, которые отличаются характер­
ной манерой исполнения, имеют русский наци­
ональный колорит. Каждые движения в пляске 
наполнены смыслом. У  исполнителя русской 
пляски очень выразительны руки, голова, пле­
чи, лицо, кисти рук и т. д. Пляска дает возмож­
ность раскрыть личные, индивидуальные чер­
ты характера. Для женской пляски характерны 
величавость, плавность, благородство и  заду­
шевность, однако часто она исполняется живо, 
с  задором. Пляска дает возможность и  для 
усложнения и разнообразия пространственного 
рисунка: лихие выходы парней, задорные про­
ходки девушек, перебежки, разнообразные по 
рисунку переходы пар и  т.  д.  – всё это создает 
новые рисунки и построения, присущие только 
пляске3 (По А. А. К л и м о в у ).

Анализ текстов, организованный в фор­
ме беседы, следует завершить составлением 

2 Кирсанова Р.  М.  Русский костюм и  быт 
XVIII–XIX веков. М., 2002. С. 136, 142–143.

3 Климов А. А. Основы русского народного танца. 
М., 1981 [Электронный ресурс]. URL: https://kki.
tuva.muzkult.ru/media/2020/11/15/1242224193/Kli­
mov_A.  A. Osnovy_russkogo_tancza-1981.pdf (дата 
обращения: 22.02.2022).
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таблицы, в которую будут вписаны характе­
ристики двух видов танца – танца с шалью 
и русской пляски. 

Вопросы для анализа Танец 
с шалью Пляска

Как возник танец?
Кто исполняет?
Чем характеризуются 
движения?
Какова специфика 
рисунка танца?
Какие черты человека 
отражает?
Используются ли 
аксессуары?

Работу сопровождает рассматрива­
ние репродукций картин Ф.  А.  Малявина 
«Вихрь» и  Макса Слефогта «Танцовщица 
Мариэтта ди Ригардо» и  их сопоставле­
ние. В урок можно включить прослушива­
ние записей музыкальных произведений, 
например отрывка из балета С. Прокофьева 
«Золушка» и русской плясовой «Барыня».

Далее с опорой на представленные тек­
сты предлагаем учащимся описать танец 
Наташи Ростовой. Внимание школьни­
ков привлекается к вопросу, поставленному 
в тексте романа самим автором: 

Где, как, когда всосала в себя из того русского 
воздуха, которым она дышала, – эта графинеч­
ка, воспитанная эмигранткой-француженкой, 
этот дух, откуда взяла она эти приемы, которые 
pas de châle давно бы должны были вытеснить? 

Далее учащимся предлагается задание: 
«Напишите сочинение-рассуждение, в кото­
ром будет дан ваш ответ на вопрос, постав­
ленный автором в данном предложении».

Дополнить описанную работу и сделать 
ее вариативной могут и  следующие виды 
заданий, разработанные на основе фраг­
мента из романа Л. Н. Толстого.

1. Названия каких песен упоминают­
ся в тексте? Пользуясь поисковыми систе­
мами, найдите тексты этих музыкальных 
произведений, прочитайте справки о  них, 
послушайте записи. Напишите сочинение-
миниатюру (5–7 предложений) о  харак­
тере одной из упомянутых в  тексте песен. 
Передайте в  тексте свои эмоции, вызван­
ные музыкой.

2. Выпишите слова и выражения, кото­
рые передают эмоции Наташи. С  опорой 

на прочитанный текст напишите сочине­
ние-рассуждение на тему «Почему народ­
ная музыка вызывает сильные эмоции?». 
Используйте цитирование или указание на 
предложения текста Л. Н. Толстого.

3. Русский философ, писатель и публи­
цист Иван Александрович Ильин писал: 

Ребенок должен слышать русскую песню еще 
в  колыбели. Пение несет ему первый душев­
ный вздох и первый духовный стон: они долж­
ны быть русскими. Пение помогает рождению 
и  изживанию чувства в  душе; оно превраща­
ет пассивный, беспомощный и  потому обычно 
тягостный аффект – в активную, текучую, твор­
ческую эмоцию: ребенок должен бессознатель­
но усваивать русский строй чувств и  особенно 
духовных чувствований. 

Согласны или не согласны вы с идеями, 
выраженными И.  А.  Ильиным? Напишите 
сочинение-рассуждение, в котором обоснуй­
те свое понимание высказывания И. А. Ильи­
на и докажите свое мнение, приведя приме­
ры-аргументы из текста Л. Н. Толстого.

Таким образом, в  ходе урока использо­
ваны художественный и культуроведческие 
тексты, осуществлена работа над словом, 
выделены культуроносные лексемы, обо­
гащены знания учащихся о способах выра­
жения эмоций в  языке, о  культурных тра­
дициях прошлого, презентованы произве­
дения живописи и  музыки, которые стали 
источником речевой деятельности уча­
щихся и  обогащения их лексикона. В  со­
знании учащихся закрепилось ценност­
ное представление о  русском искусстве, 
национальном духе, эстетической воспри­
имчивости нашего народа, о  выразитель­
ных возможностях русского слова. Не ме­
нее значимо и  то, что работа над текстом 
в  русле соизучения языка и  культуры спо­
собствует тому, чтобы школьники испыты­
вали положительные эмоции (удивление, 
гордость, восхищение и т. п.) от осознания 
факта собственной принадлежности к сво­
ему народу [Богданова 2017: 120]. Итогом 
работы служит сочинение-рассуждение, 
которое можно предложить на следую­
щем уроке или в  качестве домашнего за­
дания. В  работе отчетливо прослеживает­
ся связь «текст – слово – артефакт культу­
ры – культуроведческие и лингвистические 
представления – рассуждение на тему язы­
ка и культуры – новый текст».

…
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В  заключение отметим, что реализа­
ция принципа соизучения языка и  куль­
туры посредством применения методов 
лингвокультуроведческого анализа текста 
и  аналитико-синтетической беседы спо­
собствует формированию и развитию язы­
ковой, коммуникативной и культуроведче­
ской компетенций школьников в единстве, 
что делает идеи профессора Л.  А.  Ходяко­
вой методически ценными и  перспектив­
ными. В  условиях глобализационных про­
цессов XXI века, размывающих националь­
ные границы и  влияющих на культурную 
самоидентификацию юношества, взгля­
ды Л.  А.  Ходяковой приобретают особую 
актуальность. Идеи ученого успешно раз­
виваются последователями (И.  Э.  Абдрах­
манова, И. К. Геро, А. В. Супрунова и др.), 
которые исследуют вопросы формирования 
культуроведческой компетенции школь­
ников, накопления фоновых культурных 
знаний для осуществления текстовой дея­
тельности, синтеза слова, образа и  звука 
на уроках русского языка и  других путей 
реализации принципа соизучения языка 
и культуры.
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Таксономия планируемых результатов,  
разработанная для Московской электронной школы 
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Аннотация. В  статье рассматривается проблема проектирования планируемых результатов 
в процессе преподавания русского языка в школе. Данная проблема особенно актуальна после при-
нятия Федеральных государственных образовательных стандартов начального, основного и сред-
него общего образования, где определены требования к  личностным, метапредметным и  пред-
метным результатам. У педагогов возникла необходимость определения планируемых результатов 
на учебный год, учебный период, урок с учетом требований системно-деятельностного подхода 
и разных уровней достижения данных результатов учащимися. В статье проводится анализ зару-
бежного и  отечественного опыта разработки таксономий образовательных целей. Представлена 
таксономия планируемых результатов, разработанная для Московской электронной школы. В ходе 
исследования использованы теоретический и эмпирический методы. В итоге работы определены 
планируемые результаты по русскому языку по темам, изучаемым в V классе. Данные результаты 
загружены на платформе Московской электронной школы. Выделены три типа результатов: репро-
дуктивные, продуктивные, рефлексивные. Описаны возможности использования учителем серви-
са Московской электронной школы «Планируемые результаты». Планируемые результаты являются 
методическим инструментом, который поможет учителю конкретизировать цели урока, провести 
отбор содержания, выбор форм организации деятельности учащихся, направленных на формиро-
вание предметных и метапредметных результатов. 

Ключевые слова: планируемые результаты, тематический каркас, цели образования, предмет-
ные, метапредметные, личностные результаты, таксономия результатов
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Abstract. The paper examines the issue of designing planned learning outcomes in the process of teaching Russian 
to school students. This problem became especially relevant after the adoption of the Federal State Educational Standards 
for primary, basic, and secondary general education. These standards define requirements for personal, meta-subject, 
and subject-related learning outcomes. Teachers had to respond to the need of specifying planned learning outcomes 
for an academic year, a topic, an academic period, a  lesson taking into consideration the requirements of the system-
activity approach as well as different levels of achieving these outcomes by different students. The paper analyses for-
eign and domestic experience in developing taxonomies for educational purposes and presents the taxonomy of planned 
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learning outcomes developed for Moscow Electronic School. The research is based on theoretical and empirical meth-
ods. As a  result, planned learning outcomes for the topics included in the course in Russian studied in the fifth form 
were defined. The obtained results were uploaded to the platform of Moscow Electronic School. Three types of learning 
outcomes were identified: reproductive, productive, and reflexive. Additionally, the paper describes the possibilities of 
using the «Planned learning outcomes» service of Moscow Electronic School by teachers. Planned learning outcomes are 
a methodological tool in teachers’ work. They help to specify lesson objectives, select lesson content, choose the forms of 
organising students’ activity aimed at producing subject and meta-subject outcomes.
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Введение. В  последние десятилетия во 
всем мире набирает популярность образо­
вательная теория, основанная на результа­
тах (outcome-based education (OBE) ‘обра­
зование, ориентированное на конечный 
результат’). Особенностью теории OBE 
является построение каждой части обра­
зовательной системы вокруг результатов 
[Spady 1994: 12]. «Термин образователь-
ные результаты используется для того, что­
бы выразить, чего должен достигнуть уча­
щийся» [Каспржак, Калашников 2014: 94]. 
Определение планируемых результатов 
помогает четко определить цель образова­
ния на том или ином уровне, спланировать 
этапы ее достижения. 

Преимуществами построения образова­
тельного процесса, основанного на резуль­
татах, являются:

1)  ясность цели обучения для учащихся; 
2)  гибкость управления образователь­

ным процессом, которая дает педагогам 
возможность выбирать формы, методы 
и  приемы организации деятельности уча­
щихся для достижения результатов;

3)  самооценка и  самоконтроль со сто­
роны учащегося, формирующие его 
ответственность;

4)  активность всех участников образо­
вательного процесса.

К  недостаткам использования теории 
OBE в  учебных заведениях мира можно 
отнести: 

1)  трудности определения, интерпрета­
ции результатов, которые, с  одной сторо­
ны, разрушают целостность процесса обу­
чения, ориентируя его на отдельные изме­
римые компоненты, а с другой – приводят 

к  разному пониманию сущности резуль­
татов преподавателями, работающими по 
разным программам;

2)  невозможность разделить несколько 
результатов, полученных во взаимосвязи их 
друг с другом;

3)  активность участников образователь­
ного процесса может отрицательно влиять 
на процесс формирования результатов и их 
оценку [Spady 1994: 189–190].

В  российском образовании переход на 
образовательную парадигму, ориентиро­
ванную на результаты, связан с принятием 
Федеральных государственных образова­
тельных стандартов начального, основно­
го и среднего общего образования (далее – 
ФГОС). ФГОС определили требования 
к  планируемым результатам: личностным, 
метапредметным и  предметным. Данные 
результаты конкретизированы в  Пример­
ных рабочих программах (далее  – ПРП) 
в  деятельностной форме по годам обуче­
ния. Однако перед учителем встает пробле­
ма определения планируемых результатов 
на учебный период, тему, урок. «Учителям 
стало необходимо проектировать и  дости­
гать их [результаты. – О. К.] в работе с уча­
щимися» [Баранников, Реморенко 2020: 4].

При этом важно, чтобы планируемые 
результаты соответствовали требованиям 
ФГОС, системно-деятельностному подходу 
и были измеримы. 

Исходя из данной проблемы была сфор­
мулирована цель исследования  – разрабо­
тать планируемые результаты в соответствии 
с тематическим каркасом Московской элек­
тронной школы (далее  – МЭШ) по пред­
мету «Русский язык», что и  осуществлено 

…
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методистами Института содержания, мето­
дов и  технологий образования Московско­
го городского педагогического универси­
тета (далее – Институт). Процесс разработ­
ки тематического каркаса и  планируемых 
результатов организован с  учетом обще­
ственного обсуждения с  педагогами горо­
да Москвы и  оценки Экспертного сове­
та по вопросам развития содержания обще­
го образования проекта «Московская 
электронная школа» (далее  – Экспертный 
совет), созданного Приказом Департамента 
образования и науки города Москвы № 164 
от 20.04.2021.

МЭШ  – это образовательная платфор­
ма, включающая в себя электронный жур­
нал и  дневник, а  также библиотеку элек­
тронных образовательных материалов, 
связующим звеном которых является тема­
тический каркас. 

Тематический каркас  – это технологи­
ческий инструмент МЭШ, который пред­
ставляет собой перечень тем с  дидактиче­
скими единицами (элементами содержа­
ния) по каждому предмету учебного плана, 
составленный с  учетом требований ФГОС 
к  результатам освоения основной образо­
вательной программы и Примерной основ­
ной образовательной программы (далее  – 
ПООП). В  МЭШ тематический каркас 
выполняет важные функции: 

– систематизирует материалы библио­
теки МЭШ (сценарии уроков, сценарии 
тем, интерактивные задания, тесты, видео­
уроки и др.);

– является основой для создания учи­
телем поурочного и  календарно-тематиче­
ского планирования в  электронном виде, 
которое автоматически связывается с  сет­
кой электронного журнала и  контентом 
библиотеки МЭШ;

– формирует средневзвешенный балл по 
каждой теме предметного содержания;

– связывает планируемые результаты 
с электронным журналом и дневником.

В системе МЭШ планируемые результа­
ты соотнесены с  темами каркаса. Учитель, 
создавая поурочное планирование, име­
ет возможность познакомиться с  планиру­
емыми результатами каждой темы. Кроме 
этого, тема, дидактические единицы и пла­
нируемые результаты к  теме каркаса ото­
бражаются в  карточке урока электронного 
журнала. Готовясь к уроку, учитель отмечает 

результаты, которые планирует формиро­
вать. После того как учитель выполнил раз­
метку результатов урока, ученик и его семья 
могут познакомиться с ними в электронном 
дневнике, узнать, над какими результата­
ми шла работа на уроке, проследить после­
довательность изучения темы. Ученику пла­
нируемые результаты позволяют произве­
сти самооценку и самоконтроль изученного 
материала. Таким образом, процесс препо­
давания становится более открытым для 
родителей и  учащихся. Если раньше цели 
и  планируемые результаты урока были 
зафиксированы только в  конспекте учите­
ля, то использование планируемых резуль­
татов в  электронном журнале позволяет 
организовать работу с ними всех участников 
образовательного процесса.

Исследование включало в себя несколь­
ко этапов:

1.  Сравнительный анализ планируемых 
результатов ФГОС, ПООП, ПРП.

2.  Определение требований к  планиру­
емым результатам по предметам (измери­
мость, конкретность, метапредметность, дея­
тельный характер, разноуровневость и др.).

3.  Изучение международного и россий­
ского опыта разработки таксономий образо­
вательных результатов (Б. Блум, Л. Андер­
сон, Д. Красвол, И. Я. Лернер, В. П. Симо­
нов, В.  П.  Беспалько, Н.  Ф.  Талызина, 
В. В. Гузеев).

4.  Характеристика трех типов плани­
руемых результатов тематического карка­
са МЭШ: репродуктивного, продуктивного, 
рефлексивного, – позволяющих дифферен­
цировать содержание для учащихся с  раз­
ным уровнем мотивации и  подготовлен­
ности. Разработчики планируемых резуль­
татов намеренно отказались от понятия 
«уровни результатов», так как рассматрива­
ли не количественное приращение знаний 
и умений учащихся, а освоение качествен­
но новых способов действий, использова­
ние учащимися разных типов мышления 
при достижении того или иного результата. 
Иными словами, ученик может достигать 
рефлексивного результата, минуя репродук­
тивный и  продуктивный, тогда как уровни 
предполагают последовательное освоение.

5.  Определение глагольных форм для 
формулировки результатов разных типов, 
например: для репродуктивного уров­
ня были выделены глаголы объяснять, 
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характеризовать, распознавать, для про­
дуктивного  – применять, классифициро-
вать, преобразовывать, для рефлексивного: 
создавать, оценивать, прогнозировать и др.

6.  Формулировка планируемых резуль­
татов для разных учебных предметов, их 
сравнительный анализ.

7.  Обсуждение формулировок планиру­
емых результатов в предметных и межпред­
метных группах методистов Института, 
с педагогами московских школ, с психоло­
гами и членами Экспертного совета.

8.  Корректировка формулировок пла­
нируемых результатов, конкретизация 
таксономии.

9.  Формулировка планируемых резуль­
татов тематического каркаса МЭШ для 
учителя, для учащихся и семьи.

Обсуждение. Таким образом, к  каждой 
теме V  класса были определены планиру­
емые результаты, которые, на наш взгляд, 
должны решить ряд задач:

1)  установить связь ФГОС, ПООП, 
ПРП, рабочих программ педагогов, по­
урочного планирования, системы оценива­
ния и образовательного процесса; 

2)  помочь учителю при планирова­
нии содержания темы и  конкретного уро­
ка в  электронном журнале, в  определе­
нии формы организации деятельности 
учащихся;

3)  помочь учителю сформулировать 
критерии оценки при проведении оценоч­
ных процедур (контрольных, диагностиче­
ских и проверочных работ);

4)  включить учащихся и  родителей 
в процесс планирования и рефлексии обра­
зовательных результатов; 

5)  помочь учителю организовывать 
содержательную рефлексию соответствия 
целей и результатов урока, темы, учебного 
периода.

Для выполнения данных функций были 
определены требования к  планируемым 
результатам: 

1)  деятельностный характер: результа­
ты отражают виды деятельности учащих­
ся по освоению знаний, для чего использо­
вались глагольные формы, обозначающие 

различные действия учащихся, например: 
распознавать, объяснять, анализировать, 
классифицировать, анализировать, при-
менять, систематизировать, исследовать 
и др.;

2)  измеримость: достижение результатов 
можно измерить при помощи диагности­
ческих материалов (отказ от формулировок 
результатов, которые невозможно измерить, 
таких как: понимать, осознавать, иметь 
представление, приобрести опыт и др.);

3)  разноуровневость: определены ре­
зультаты разных типов (репродуктивный, 
продуктивный, рефлексивный) в  зависи­
мости от характера действий учащихся со 
знаниями, особенностей учебной ситуа­
ции, уровня самостоятельности и др.;

4)  доступность формулировок: резуль­
таты должны быть понятны учителю, 
родителям, учащимся (использованы раз­
ные формулировки для учителей и  уча­
щихся, например результат для учите­
ля: «Распознавать и  характеризовать звуки 
речи»; результат для ученика: «Я могу раз­
личать звуки речи: гласные и  согласные, 
гласные ударные и  безударные, согласные 
звонкие и  глухие, твердые и  мягкие, пар­
ные и непарные»);

5)  связь предметных и  метапредмет­
ных результатов, предполагающая деятель­
ностное освоение предметного содержа­
ния и формирование компетенций (напри­
мер, результат рефлексивного типа по теме 
«Синтаксис и пунктуация простого предло­
жения» сформулирован так: «Исследовать 
историю возникновения и развития знаков 
препинания, готовить сообщение (с пре­
зентацией), представлять результаты своего 
исследования»; данный предметный резуль­
тат связан с  формированием познаватель­
ных, исследовательских и  коммуникатив­
ных универсальных учебных действий).

При формулировке результатов самой 
сложной была работа по соотнесению их 
с разными типами. В ней мы опирались на 
многочисленные, известные в  педагогиче­
ской науке таксономии целей и задач обу­
чения. Сравнительная характеристика дан­
ных таксономий представлена в таблице 1.

…

…
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Таблица 1
Уровни развития познавательных способностей

Table 1
Levels of the development of cognitive abilities

Уровни раз-
вития позна-
вательных 
способно-
стей

Б. Блум И. Я. Лер-
нер

В. П. Симо-
нов

В. П. Бес
палько

Н. Ф. Та-
лызина

В. В. Гузеев1 

Соотносят­
ся с репро­
дуктивным 
уровнем

Различение Знакомство Предвари­
тельное оз­
накомление 
с действием 

Минималь­
ный (репро­
дуктивный)

Знание Знание Запомина­
ние

Воспроизве­
дение

Материа­
лизованное 
действие

Соотносятся 
с продуктив­
ным уров­
нем

Понимание Понимание Внешнее 
речевое дей­
ствие 

Общий (ре­
конструк­
тивный)

Применение Применение Простейшие 
умения и на­
выки

Применение

Соотносятся 
с рефлексив­
ным уров­
нем

Анализ Перенос Трансформа­
ция

Умственное 
действие

Синтез Творческое 
применение

Продвину­
тый (вариа­
тивный)

Оценка  

1 Гузеев В.  В.  Системные основания интегральной образовательной технологии: дис. ... канд. 
пед. наук: 13.00.01: М., 1998. 390 c. URL: http://childpsy.ru/dissertations/18321/ (дата обращения: 
08.03.2022).

1  Гузеев В. В. Системные основания интегральной образовательной технологии: дис. ... канд. пед. 
наук: 13.00.01. М., 1998. 390 c. [Элекронный ресурс]. URL: http://childpsy.ru/dissertations/18321/ (дата 
обращения: 08.03.2022).

В  приведенных таксономиях мож­
но выделить общие черты, позволяющие 
понять, что репродуктивный уровень осво­
ения материала связан, как правило, с вос­
произведением готовых знаний, узна­
ванием изучаемых объектов, действия­
ми в  типичной ситуации. Продуктивный 
уровень основан на применении знаний 
в  измененной ситуации, преобразовании 
условий или способа изученного действия. 
Рефлексивный уровень опирается на необ­
ходимость действовать в  новой ситуации, 
создавать новый продукт, проектировать 
пути получения новых знаний.

Кроме этого, проанализирована уров­
невая модель результатов, в которой выде­
лены три уровня результатов: репродук­
тивный, рефлексивный, ресурсный (3Р) 
[Знаменская и др. 2009: 55]. Данные уровни 

результатов различаются типом опосредо­
вания действия, ориентировочной осно­
вой способа действий, типом мышления, 
отношением ученика к  предмету и  дру­
гими показателями. Авторы 3Р-модели, 
например, считают, что на репродуктив­
ном уровне ребенок действует, опира­
ясь на формально-эмпирическое мышле­
ние, на рефлексивном – на содержательно-
теоретическое мышление. Ресурсный 
уровень связан с  мышлением, порожда­
ющим продуктивное действие «(требует 
умственных действий рефлексии, синте­
за и обобщения высокого уровня и факти­
чески умения занять надпредметную пози­
цию)» [Баженова, Знаменская 2017: 78].

Проведенное исследование позволило 
выделить следующие качества планируе­
мых результатов трех типов (см. табл. 2).
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Таблица 2
Таксономия образовательных результатов (МЭШ)

Table 2
Taxonomy of educational outcomes (Moscow Electronic School)

Типы резуль-
татов / Осно-

вания характе-
ристики

Действия со 
знанием

Область при-
менения

Способ дей-
ствий

Отношение 
к учебной за-

даче
Оценка

Репродуктив­
ный

Воспроизведе­
ние готового 
знания

Знакомая си­
туация

Заданный 
способ

Ученик прини­
мает готовую 
учебную задачу

Ученик ори­
ентируется 
на внешнюю 
оценку

Продуктивный Извлечение зна­
ний из инфор­
мации, заданной 
в неявном виде

Измененная 
ситуация

Выбор, пре­
образование 
способа

Ученик опреде­
ляет учебную за­
дачу

Ученик ори­
ентируется на 
собственную 
оценку по за­
данным крите­
риям

Рефлексивный Поиск и откры­
тие нового зна­
ния

Новая ситу­
ация

Конструиро­
вание нового 
способа

Ученик иниции­
рует учебную за­
дачу

Ученик ори­
ентируется на 
собственную 
оценку

На наш взгляд, выделенные типы 
результатов соотносятся с  критериями 
оценки предметных результатов, предло­
женными Проектом примерной основной 

образовательной программы (далее  – 
Проект ПООП): знание и понимание, при­
менение, функциональность (см. табл. 3).

Таблица 3
Сравнение критериев оценки предметных результатов (Проект ПООП) и типов планируемых 

результатов (МЭШ)
Table 3

Comparison of the criteria for the evaluation of learning outcomes achieved in studying the subject in the 
Tentative program of basic education and the types of planned learning outcomes in Moscow Electronic 

School

Критерии оценки предметных результатов 
(Проект ПООП)

Типы планируемых результатов (МЭШ)

Знание и понимание Репродуктивный результат

Применение Продуктивный результат

Функциональность Рефлексивный результат

На момент создания данной ста­
тьи разработаны результаты для V  клас­
са, они загружены в  тематический кар­
кас МЭШ и  используются учителями для 
разметки уроков. Проводится разработка 

планируемых результатов для VI–IX классов.
Приведем несколько примеров плани­

руемых результатов МЭШ по теме V клас­
са «Имя существительное как часть речи».

…

…
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Таблица 4
Примеры планируемых результатов (МЭШ)

Table 4
Examples of planned learning outcomes (Moscow Electronic School)

Репродуктивный результат Продуктивный результат Рефлексивный результат

Объяснять смысл понятия «имя 
существительное». Определять 
постоянные и непостоянные при­
знаки имени существительного 

Отличать имена существи­
тельные от слов-омонимов 
других частей речи

Систематизировать знания о грам­
матических признаках и  синтак­
сической роли имени существи­
тельного (создавать схему, интел­
лект-карту и др.)

научиться». Рефлексивный результат ори­
ентирует на анализ и осмысление знаний об 
имени существительном, связан с  проект­
ной деятельностью, с применением знаний 
в  новой ситуации, когда учащиеся могут 
инициировать новую учебную задачу, соз­
давать продукт по собственному замыслу.

К о м м е н т а р и й: репродуктивный ре­
зультат связан с  воспроизведением зна­
ний и применением готового способа дей­
ствий. Достигая продуктивного результата, 
учащиеся умеют преобразовывать способ 
определения частей речи для различения со 
словами-омонимами, это результат из раз­
дела ПООП «Ученик получит возможность 

Таблица 5
Примеры планируемых результатов (МЭШ)

Table 5
Examples of planned learning outcomes (Moscow Electronic School)

Репродуктивный результат Продуктивный результат Рефлексивный результат

Различать собственные и  нари­
цательные имена существитель­
ные2 

Использовать знания о  соб­
ственных и  нарицательных 
именах существительных при 
решении орфографических 
задач

Исследовать разные виды соб­
ственных имен существительных, 
готовить сообщение (с презента­
цией), представлять результаты 
своего исследования

2 Русский язык. Рабочие программы. Предметная линия учебников Т. А. Ладыженской, М. Т. Ба­
ранова, Л.  А.  Тростенцовой и  других. 5–9 классы: учеб. пособие для образоват. организаций. М.: 
Просвещение, 2016. С. 35.

К о м м е н т а р и й: репродуктивный ре­
зультат связан с  применением знаний 
в  стандартной ситуации, действиями уча­
щихся изученным способом. Достигая про­
дуктивного результата, учащиеся могут пре­
образовать имеющийся способ действия 

при решении орфографических задач. Реф­
лексивный результат связан с  открытием 
новых знаний в ходе исследования, с фор­
мированием метапредметных исследова­
тельских умений учащихся с  высокой по­
знавательной мотивацией.

Таблица 6
Примеры планируемых результатов (МЭШ)

Table 6
Examples of planned learning outcomes (Moscow Electronic School)

Репродуктивный уровень Продуктивный уровень Рефлексивный уровень

Различать имена существитель­
ные, имеющие форму только 
единственного или только мно­
жественного числа3

Группировать имена суще­
ствительные в  зависимости 
от особенностей образова­
ния формы числа 

Исследовать лексические и грамма­
тические особенности имен суще­
ствительных, имеющих форму толь­
ко единственного или только мно­
жественного числа

3  Программа курса «Русский язык». 5–9 классы / авт.-сост. Л. В. Кибирева. М.: ООО «Русское 
слово – учебник», 2020. С. 4.

2  Русский язык. Рабочие программы. Предметная линия учебников Т.  А.  Ладыженской, 
М. Т. Баранова, Л. А. Тростенцовой и других. 5–9 классы: учеб. пособие для образоват. организаций. 
М.: Просвещение, 2016. С. 35.
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К о м м е н т а р и й: показателем дости­
жения репродуктивного результата явля­
ется то, что ученик умеет различать име­
на существительные, учитывая особенно­
сти образования форм числа. Достижение 
продуктивного результата основано на при­
менении знаний и  метапредметных дей­
ствий в более сложной ситуации, связанной 
с  группировкой. Рефлексивный результат 
проявляется в  исследовательской деятель­
ности, в  ходе которой ученикам нужно 
выяснить лексические и  грамматические 
особенности существительных, имеющих 
форму только единственного или только 
множественного числа. 

В системе МЭШ некоторые планируемые 
результаты отмечены значком «Ключевой 
результат». Это сигнал для учителя, что они 

обязательны для достижения учащимися. 
Результаты, которые не являются ключевы­
ми, учитель может выбирать и работать над 
ними в зависимости от особенностей и воз­
можностей класса, а  также других усло­
вий, таких как количество учебного време­
ни, особенности УМК и т. д. В электронном 
дневнике ученик видит все результаты по 
теме. Это дает ему возможность анализиро­
вать, что он умеет и знает, ориентировать­
ся в материале, если урок пропущен, пони­
мать, над какими умениями нужно рабо­
тать, чтобы достичь более высокого уровня.

Рассмотрим виды деятельности учите­
ля и  учащихся с  планируемыми результа­
тами на разных этапах образовательного 
процесса.

Таблица 7
Виды деятельности учителя и учащихся с планируемыми результатами

Table 7
Teachers’ and students’ activity types with planned learning outcomes

Этапы образовательного про-
цесса

Виды деятельности учителя 
с планируемыми результатами

Виды деятельности учащихся 
с планируемыми результатами

Педагогическое планирование. 
Разработка рабочей программы 
и поурочного планирования

Конкретизация образователь­
ных результатов

Не участвует

Проектирование уроков Определение целей урока, ви­
дов и форм деятельности, под­
бор заданий в  соответствии 
с планируемыми результатами

Не участвует

Стартовая фаза. Планирование Постановка учебных задач Принятие (формулировка) учеб­
ной задачи.
Создание плана изучения темы 
в форме карты знаний, менталь­
ной карты и т. д. Прогнозирова­
ние результатов

Решение учебных задач Подбор содержания и заданий 
в  соответствии с  планируемы­
ми результатами

Самоконтроль, самооценка пла­
нируемых результатов. Рефлек­
сия

Текущий контроль результатов Разработка и  подбор КИМ. 
Определение критериев оценки 
результатов

Самоконтроль, самооценка пла­
нируемых результатов по критери­
ям. Рефлексия

Коррекция знаний и умений Контроль и  оценка результа­
тов. Определение целей кор­
рекции знаний и  умений, вы­
бор заданий в  соответствии 
с видами результатов, вызыва­
ющих затруднения

Сравнение полученных и плани­
руемых результатов, рефлексия 
затруднений, постановка целей 
коррекционной работы или вы­
ход на более высокий уровень ре­
зультатов

Итоговый контроль результатов Разработка и  подбор КИМ. 
Определение критериев оцен­
ки результатов

Самоконтроль, самооценка пла­
нируемых результатов по крите­
риям. Рефлексия

…

…
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Заключение. Таким образом, в  МЭШ 
представлены планируемые результаты 
репродуктивного, продуктивного и  реф­
лексивного типа, они соотнесены с  тема­
ми каркаса МЭШ, отражают различные 
виды деятельности учащихся с  предмет­
ным материалом, связь с метапредметными 
и личностными результатами. 

В дальнейшем важно проанализировать, 
по каким темам курса учителя выбирают 
больше результатов репродуктивного уров­
ня, а на каких темах им удается формиро­
вать результаты рефлексивного уровня. Эта 
информация может быть использована для 
определения направлений методической 
работы с педагогами.
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Местоимения не имеют общих грамма­
тических признаков. Лексико-грам­

матические разряды местоимений харак­
теризуются различными грамматическими 
признаками, зависящими от тех именных 

частей речи, которые они замещают. Поло­
жение о том, что «местоимения имеют мор­
фологические признаки, близкие к той ча­
сти речи, с которой они соотносятся, и вы­
полняют те же синтаксические функции» 
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[Гольцова и др. 2010:104], должно быть все­
сторонне и глубоко рассмотрено при изуче­
нии этого лексико-грамматического клас­
са слов. Анализ грамматических признаков 
местоимений сосредоточивается внача­
ле на местоимениях, имеющих все грам­
матические признаки  – род, число и  па­
деж, а также на тех, у которых отсутствуют 
отдельные из них или имеются определен­
ные ограничения в образовании граммати­
ческих форм (неполная парадигма грамма­
тических форм).

Шестиклассники выполняют зада­
ния в группах. Первой группе даются сло­
ва (столько, твой, кто, что, тот, сколь-
ко, никто, каждый, ничто, некто, нечто, 
несколько, кто-то, что-нибудь, всякий) 
и  предлагается найти: 1)  местоимения, не 
имеющие грамматических признаков рода 
и числа: 2)  местоимения, у которых опреде­
ляются все грамматические признаки – род, 
число и падеж. В ходе работы шестикласс­
ники выписывают две группы местоиме­
ний и определяют их лексико-грамматиче­
ские разряды: 1)  столько, кто, что, сколь-
ко, никто, ничто, некто, нечто, несколько, 
кто-то, что-нибудь; 2)  твой, тот, каж-
дый, всякий. 

Вторая группа школьников работает над 
местоимениями (любой; его, ее, их (притяж.); 
свой, таков, каков, такой, некто, этот, 
нечто, другой) и выполняет задание: найди­
те местоимения со всеми грамматическими 
признаками и те из них, которые не имеют 
грамматического признака падежа (не скло­
няются). В  результате анализа школьники 
выделяют две группы местоимений, указы­
вая их лексико-грамматические разряды: 
1)  любой, свой, такой, этот, другой; 2)  его, 
ее, их, таков, каков, некто, нечто.

Учитель сообщает, что местоимения себя, 
некого, нечего не имеют особой формы Им. п.

Далее школьникам предлагается система­
тизировать морфологические особенности 
личных местоимений и ответить на вопросы: 

1.  Каким грамматическим признаком 
личные местоимения отличаются от дру­
гих лексико-грамматических разрядов? 
(О т в е т. Категорией лица.)

2.  По какой форме глагола определяется 
лицо у местоимений? (Ответ. Лицо у местои­
мений определяется по окончаниям глаголов, 

стоящих в  форме настоящего и  будущего  
времени: я читаю, ты читаешь, он читает, 
мы читаем, вы читаете, они читают.)

3.  Почему личные местоимения не 
изменяются по числам? (О т в е т. Между 
местоимениями я – мы, ты – вы, он – они 
нет обычного соотношения «один пред­
мет  – множество предметов», поэтому 
нельзя сказать, что мы  – это много я, так 
как мы – это я (говорящий) и еще кто-то.)

4.  Как выражен у личных местоимений 
грамматический признак рода и у каких из 
них он определяется? (О т в е т. У  личных 
местоимений 1-го и 2-го лица – я, мы, ты, 
вы род не определяется, личные местоиме­
ния 3-го лица единственного числа отно­
сятся к  мужскому  – он, женскому  – она 
и среднему – оно роду, это постоянный при­
знак у личных местоимений, который явля­
ется морфологически выраженным.)

Целесообразно в ходе беседы с помощью 
вопросов и заданий обратить внимание ше­
стиклассников на особенности выраже­
ния грамматических признаков отдельны­
ми лексико-грамматическими разрядами 
местоимений: 

1.  Какой грамматический признак ха­
рактерен в  основном для всех местоиме­
ний? (О т в е т. Падеж.)

2.  Какие местоимения имеют все грам­
матические признаки, кроме лица? (О т в е т. 
Определительные местоимения.)

3.  Как вопросительные местоимения 
морфологически связаны с другими лекси­
ко-грамматическими разрядами? (О т в е т. 
От вопросительных местоимений образу­
ются неопределенные и  отрицательные, 
и они имеют, включая и относительные ме­
стоимения, те же грамматические призна­
ки, что и вопросительные местоимения.) 

4.  Укажите лексико-грамматические раз­
ряды местоимений, не имеющих рода и чис­
ла. (О т в е т. Личные – я, мы, ты, вы, указа­
тельное  – столько, вопросительные  – кто, 
что, сколько, отрицательные – никто, ничто, 
неопределенные  – некто, нечто, несколько, 
кто-то, что-нибудь.) 

5.  Укажите лексико-грамматические 
разряды местоимений, не имеющих паде­
жа. (О т в е т. Притяжательные – его, ее, их, 
указательное  – таков, вопросительное  – 
каков, неопределенные – некто, нечто.) 

…

…
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6.  Определите, какие признаки у место­
имений являются постоянными, а  какие 
непостоянными (неизменяемыми). (О т в е т. 
Постоянные – разряд по значению, лицо – 
только для личных местоимений; непосто­
янные (изменяемые): число, род, падеж.)

Итогом этой аналитической работы 
является составление сводной таблицы 4, 
которая представляет перечень местоиме­
ний с  отсутствующими грамматически­
ми признаками и  помогает школьникам 
выполнять морфологический разбор. 

Таблица 4
Местоимения с отсутствующими грамматиче-

скими признаками
Table 4

Pronouns with absent grammatical features 

Местоимения не имеют грамматических 
признаков

рода и числа падежа или его отдель-
ных форм

я ты мы вы
себя
столько
кто
что
сколько
никто
ничто
некто
нечто
несколько
кто-то
что-нибудь

себя (нет Им. п.)
его (притяж.)
ее (притяж.)
их (притяж.)
таков
каков
какое
некто
нечто
нечего (нет Им. п.)
некого (нет Им. п.)

Используя материал таблицы 4, школь­
ники составляют алгоритм 5, который уста­
навливает последовательность умственных 
операций при определении грамматиче­
ских признаков местоимения. С этой целью 
выполняются такие задания: 

1.  Определите, сколько ветвей долж­
но быть в  алгоритме. (О т в е т. В  алгорит­
ме должно быть две ветви с учетом количе­
ства граф в таблице 4 и помещенного в них 
материала.) 

2. В  какой последовательности необ­
ходимо составлять содержание формули­
ровок двух ветвей алгоритма 5? (О т в е т. 
Местоимения, не имеющие рода и числа, – 
1-я ветвь; местоимения, не имеющие всех 
или отдельных форм падежа, – 2-я ветвь.)

3. Сформулируйте основное содержа­
ние ветвей алгоритма, меняя в  них только 

перечни групп местоимений, не имеющих 
рода и числа и всех или отдельных грамма­
тических форм падежа. 

В  процессе работы составляется алго­
ритм 5, отражающий последовательность 
умственных действий при определении 
грамматических признаков местоимений.

Алгоритм 5
Определение грамматических признаков 

у местоимений
Algorithm 5

Determination of pronominal grammatical 
features 

1. Определяю по таблице 4, входит ли 
местоимение в  группу, которая не имеет 
рода и числа

	 ДА	 НЕТ

я, ты, мы, вы, себя, 
столько, кто, что, сколь-
ко, никто, ничто, некто, 
нечто, несколько, кто-то, 
что-нибудь

2. Нахожу по таблице 4, входит ли место­
имение в группу, которая не имеет всех или 
отдельных форм падежа

	 ДА	 НЕТ

себя (нет Им. п.), его, 
ее, их, таков, каков, 
некто, нечто, нече-

го (нет Им. п.), неко-
го (нет Им. п.)

местоимение имеет 
род, падеж, число

Определив с помощью таблицы 4 и алго­
ритма 5 группы местоимений, которые не 
имеют рода и числа (1-я ветвь), падежа или 
отдельных его форм (2-я ветвь  – «ДА»), 
шестиклассники приходят к  выводу, что 
для остальных местоимений, не включен­
ным в эти группы, характерны все грамма­
тические признаки  – род, число и  падеж 
(2-я ветвь – «НЕТ»).

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  1. Опреде­
ляю по таблице 4, что отрицательное место­
имение никто входит в  группу местоиме­
ний, не имеющих рода и  числа (1-я ветвь 
алгоритма 5), но не входит в группу место­
имений, имеющих падежные ограниче­
ния (2-я ветвь алгоритма 5). Следовательно, 
у местоимения никто определяется падеж.

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  2. Опре­
деляю по таблице 4, что указательное 

…

…
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местоимение тот не входит в  группу 
местоимений, не имеющих рода и  числа 
(1-я ветвь алгоритма 5)  и падежа (2-я ветвь 
алгоритма 5). Следовательно, у  местоиме­
ния тот определяются род, число и падеж.

Методически целесообразно при изу­
чении склонения местоимений погру­
зить шестиклассников в  атмосферу иссле­
дования и  поиска для углубления знаний 
о склонении всех лексико-грамматических 
разрядов местоимений и  выработки уме­
ния правильно образовывать формы слов 
в  соответствии с  грамматическими нор­
мами. В  процессе предъявления основно­
го теоретического материала отмечается, 
что большинство местоимений – склоняе­
мые именные слова, которые представлены 
лексико-грамматическими разрядами слов 
с  разными грамматическими признаками, 
поэтому особенности их склонения будут 
отличаться в  зависимости от того, с  какой 
именной частью речи соотносится место­
имение. Шестиклассники должны усво­
ить, что местоимения склоняются по фор­
ме слова, которое замещают, а также учиты­
вать отдельные случаи образования форм от 
разных основ. 

Постепенно к  работе подключают­
ся и  школьники, которые должны приве­
сти примеры изученных лексико-грамма­
тических разрядов (например, мой, такой, 
ты, кто-то, никто, другой, что, столько, 
некоторый, никакой, наш, тот, иной и  др.) 
и просклонять эти слова. В результате про­
веденной устной работы школьники убе­
ждаются в  том, что большинство местои­
мений изменяется по падежам. Приводятся 
также примеры несклоняемых местоиме­
ний  – притяжательные местоимения его, 
ее, их, неопределенные местоимения некто 
и  нечто. Кроме этого, обращается внима­
ние на местоимения таков (указательное) 
и  каков (вопросительное), которые, имея 
грамматическую форму, как у  имен при­
лагательных, не изменяются по падежам, 
а только – по числам и родам (таковы пра-
вила, таково решение, каковы вопросы, каков 
план). Отмечается также, что отрицатель­
ные местоимения нечего, некого и возврат­
ное местоимение себя не имеют формы 
именительного падежа.

Важно указать некоторые особенно­
сти в  склонении личных местоимений: 

1)  основа в  косвенных падежах личных 
местоимений не совпадает с основой име­
нительного падежа (я – меня, он – его, она – 
ее и др.); 2)  падежные формы местоимений 
3-го лица не совпадают с падежными фор­
мами местоимений 1-го и  2-го лица; это 
связано с  тем, что местоимение 3-го лица 
относилось в  древнерусском языке к  ука­
зательным, поэтому сохранило общность 
формоизменения с ними. 

Следует обратить внимание на склоне­
ние местоимений, соотносимых с  имен­
ными частями речи. Для этого предлагаем 
шестиклассникам сравнить склонение лич­
ных местоимений-существительных я, ты 
и существительных стол, конь (я, ты, стол, 
конь; меня, тебя, стола, коня; мне, тебе, 
столу, коню; меня, тебя, стола, коня; мной, 
тобой, столом, конем; обо мне, о тебе, о сто-
ле, о коне) и найти совпадения в падежных 
окончаниях. Нужно изменить по падежам 
отрицательные местоимения никто, ничто, 
которые склоняются по смешанному типу 
склонения. Шестиклассники также должны 
просклонять местоимения-прилагательные 
который, какой, местоимения-числитель­
ные сколько, скольких, сколькими, грамма­
тические формы которых совпадают с при­
лагательными новый, часовой и  с собира­
тельными числительными пятеро, троих, 
троими. Особое внимание обращается на 
вопросительное местоимение сколько, кото­
рое в косвенных падежах имеет только фор­
мы множественного числа с неподвижным 
ударением на основе (скольких, скольким, 
сколькими). Аналогично склоняется место­
имение столько.

Методически целесообразно распреде­
лить лексико-грамматический материал: пер­
вая группа анализирует склонение личных, 
определительных и неопределенных местои­
мений, вторая группа – указательных, вопро­
сительных и  возвратного местоимения, тре­
тья группа  – отрицательных, притяжатель­
ных, относительных местоимений.

Отметим, что каждая группа шести­
классников работает над особенностя­
ми склонения трех лексико-грамматиче­
ских разрядов местоимений. Внутри групп 
шестиклассники самостоятельно распре­
деляют для анализа разряды местоимений. 
Поэтому в ходе работы все разряды место­
имений рассматриваются и  выносятся на 
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коллективное обсуждение в форме защиты 
образцов рассуждений по теме в  соответ­
ствии с планом, отмеченным в алгоритме.

В  процессе дальнейшей самостоятель­
ной работы используется линейный алго­
ритм 6, который помогает организовать 
самостоятельную работу над местоимением 
по такому плану: 

1) определение семантики местоимений 
и их лексико-грамматических разрядов; 

2) установление соотношения место­
имений с именными частями речи; 

3) проведение морфемного разбора 
местоимений; 

4) составление словосочетаний и  пред­
ложений с анализируемыми местоимения­
ми; 

5)  наблюдения над использованием 
местоимений в устной и письменной речи. 

Этот алгоритм не только определяет 
последовательность умственных действий 
грамматического характера, но и  помога­
ет шестиклассникам составить более содер­
жательный развернутый ответ-рассуждение 
по комплексной характеристике предло­
женных в задании местоимений. 

Алгоритм 6
Определение значений, грамматических при-
знаков разрядов местоимений и особенностей 

их склонения
Algorithm 6

Determination of meanings, grammatical features 
of classes of pronouns and the peculiarities of their 

declension 
1.  Указываю значение местоимения 

и подбираю к нему синонимы.

2.  Определяю лексико-грамматический 
разряд местоимения и его грамматические 
признаки. 

3.  Устанавливаю, с  какой частью речи 
соотносится местоимение. 

4.  Изменяю по падежам местоимение 
и  проверяю правильность образованных 
падежных окончаний. 

5.  Устанавливаю, изменяется ли корень 
при склонении местоимения.

6.  Провожу морфемный разбор место­
имения.

7.  Определяю, не имеет ли склоняемое 
местоимение вариантов падежных оконча­
ний при образовании грамматических форм.

8.  Отмечаю, какой набор (полный или 
неполный) грамматических форм имеет 
склоняемое местоимение.

9.  Составляю словосочетания и предло­
жение с рассматриваемым местоимением.

10.  Отмечаю особенности использова­
ния местоимения в речи.

Образец  рассуждения 1  (1-я группа)
1.  Местоимение какой-то имеет лек­

сическое значение, которое можно рас­
крыть с  помощью подбора синонимов: 
некий, неясный, неизвестно какой, смутный, 
кое-какой, некоторый, неизвестный, неопре-
деленный, незнакомый.

2.  Местоимение какой-то указывает на 
неизвестные предметы, признаки и  коли­
чества, является неопределенным и  име­
ет следующие грамматические признаки: 
изменяется по падежам и  числам (какой-
то  – какие-то), в  единственном числе по 
родам (какой-то, какая-то, какое-то).

3.  Местоимение какой-то соотносит­
ся с  именем прилагательным (например, 
большой).

4.  Изменяю местоимения по падежам: 
какой-то (какого-то, какому-то, какого-то, 
каким-то, о каком-то), какая-то (какой-то, 
какой-то, какую-то, какой-то, о какой-то), 
какое-то (какого-то, какому-то, какого-то, 
каким-то, о каком-то), какие-то (каких-то, 
каким-то, каких-то, какими-то, о каких-то).

5.  При склонении местоимения какой-
то корень не изменяется.

6.  В морфемный состав слова какой-то 
входят корень -как-, окончание -ой, суф­
фикс (постфикс) -то.

7.  Местоимение какой-то не имеет 
вариантов падежных окончаний при обра­
зовании грамматических форм.

8.  Местоимение какой-то имеет пол­
ный набор грамматических форм: какой-
то (6 форм), какая-то (6 форм), какое-то 
(6 форм), какие-то (6 форм).

9.  С  местоимением какой-то можно 
составить словосочетания: какой-то шорох, 
какая-то женщина, какое-то растение 
и  предложение Вдалеке послышался какой-
то странный шум.

…

…
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10. Местоимение какой-то не вызывают 
трудностей при образовании и  употребле­
нии грамматических форм в устной и пись­
менной речи.

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  2 (2-я группа)
1.  Местоимение себя (себе) имеет зна­

чение действия, направленного на самого 
производителя действия. 

2.  Местоимение себя (себе) указывает на 
то, что действие обращено на говорящего 
и является возвратным. Оно имеет следую­
щие грамматические признаки: изменяет­
ся по падежам, но не имеет именительного 
падежа, род и форма множественного чис­
ла отсутствуют.

3.  Местоимение себя соотносится с име­
нем существительным.

4.  Изменяю по падежам местоимение 
себя: себя, себе, себя, собой, о себе.

5.  В  морфемный состав местоимения 
себя входит корень -себ- и окончание -я.

6.  Местоимение себя в  творительном 
падеже имеет варианты падежных оконча­
ний собой – собою (оба варианта являются 
правильными, вторая грамматическая фор­
ма характерна для книжной речи).

7.  Местоимение себя имеет неполный 
набор грамматических форм.

8.  С  местоимением себя можно образо­
вать глагольные словосочетания:

найти себя, прийти в  себя, выйти из себя, 
проявить себя, читать про себя, чувствовать 
себя, представлять себе, вести себя, держать 
себя, владеть собой, уйти в  себя, читать про 
себя, жить для себя.

9.  Местоимение себе указывает на то 
лицо, которое совершает действие (Я купил 
себе книгу – правильно). Если в предложении 
два действующих лица и два глагола-сказу­
емых, то необходимо правильно составлять 
предложение. Предложение Учительница 
русского языка попросила шестиклассника 
принести себе тетради составлено непра­
вильно, так как неясно, кому принести 
тетради  – учительнице или шестиклассни­
ку. Чтобы избежать двусмысленности, пред­
ложение перестраивается так: Учительница 
русского языка попросила шестиклассника, 
чтобы тот принес ей тетради.

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  3  (3-я группа)
1.  Местоимения твой имеет значение 

‘принадлежащий тебе, свойственный тебе, 
характерный для тебя’.

2.  Местоимение твой указывает на при­
надлежность, является притяжательным 
и  имеет грамматические признаки: число 
(твой  – твои), род в  единственном числе 
(твой, твоя, твое) и падеж.

3.  Местоимение твой соотносится с име­
нем прилагательным (например, зимний).

4.  Изменяю по падежам слова твой 
(твой, твоего, твоему, твой, твоим, о тво-
ем), твоя (твоя, твоей, твоей, твою, тво-
ей – твоею, о твоей), твое (твоего, твоему, 
твоего, твоим, о твоем), твои (твоих, тво-
им, твои, твоими, о твоих).

5.  При склонении слов твой корень не 
изменяется.

6.  В  морфемный состав местоимения 
твой входят корень -твой- и нулевое окон­
чание, в  косвенных падежах, кроме корня 
-твой-, выделяются окончания -его, -ему, 
-им, -ем.

7.  Местоимение твой имеет в  форме 
Т.  п., единственного числа, женского рода 
варианты падежных окончаний твоей  – 
твоею (оба варианта являются правильны­
ми, вторая грамматическая форма харак­
терна для книжной речи).

8.  Местоимение твой при склоне­
нии имеет полный набор грамматических 
форм: твой (6 форм), твоя (6 форм), твое (6 
форм), твои (6 форм).

9.  С  местоимением твой можно соста­
вить словосочетания (твой журнал, твое 
дело, твой поступок) и  предложение Мне 
очень нужен именно твой совет. 

10.  Местоимение твой не вызывает 
трудностей при образовании и  употребле­
нии грамматических форм в устной и пись­
менной речи.

При употреблении местоимений с пред­
логами у школьников возникают морфоло­
гические ошибки, особенно в случаях при­
бавления к местоимению буквы н. Следует 
систематизировать данный граммати­
ко-орфографический материал в таблице 5 
и  проанализировать его для установления 
закономерностей. 

Заметим, что в таблице 5 представлены как 
производные, так и  непроизводные предло­
ги, которые будут изучаться шестиклассни­
ками позже. Однако методически целесоо­
бразно и  в таблицу, и  в алгоритм включить 
эти грамматические понятия, чтобы школь­
ники не заучивали предлоги, а  могли осоз­
нанно определять производные предлоги, 
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образованные от других частей речи, и  не­
производные, простые, которые не связаны 
с  самостоятельными частями речи, так как 
это влияет на наличие или отсутствие у ме­
стоимений буквы н. Поэтому при анализе 

примеров таблицы 5 следует обратить вни­
мание на производные предлоги, образован­
ные от наречий (возле, мимо, около), суще­
ствительных (навстречу, вслед).

Таблица 5
Правописание личных местоимений с предлогами

Table 5
Spelling of personal pronouns with prepositions 

Предлоги + мест. Прилаг. + мест. Мест. + мест.

непроиз­
водные 

предлоги

местоиме­
ния

произ­
водные 

предлоги

место-
имения 

Р. п. – Д. п.
ср. степени личное опред. личное

без него возле него (Р. п.) старше его

выше их

дольше ее

у всех них
у всех их
над всеми ними
над всеми ими

на ней мимо нее (Р. п.)

к ним около них (Р. п.)

для них навстречу ему (Д. п.)

из него вслед ей (Д. п.)

Анализ таблицы 5 проводится с опорой 
на следующие вопросы и задания: 

1.  Проанализируйте, с какими предло­
гами могут употребляться местоимения. 
(О т в е т. Непроизводными и производны­
ми.) 

2.  Отметьте орфографическую зако­
номерность в  правописании местоиме­
ний, употребляющихся с  непроизводны­
ми и  производными предлогами. (О т в е т. 
К местоимениям в форме родительного па­
дежа прибавляется буква н, а  в форме да­
тельного падежа буква н не прибавляется.)

3.  Какие грамматические условия опре­
деляют правописание личных местоиме­
ний в словосочетаниях старше его, выше их, 
дольше ее?

4.  В  каких словосочетаниях с  место­
имениями допускается вариативное напи­
сание личных местоимений?

При составлении алгоритма 7 обраща­
ется внимание на последовательность рас­
положения грамматико-орфографического 
материала в таблице 5: 

1)  1-я ветвь алгоритма  – правописание 
личных местоимений с буквой н, употребля­
ющихся с непроизводными предлогами;

2) 2-я ветвь алгоритма  – правописа­
ние личных местоимений в  форме Р.  п. (с 
буквой н) и Д. п. (без буквы н), употребля­
ющихся с производными предлогами; 

3) 3-я ветвь алгоритма  – правописание 
личных местоимений без буквы н, употребля­
ющихся с прилагательными в форме простой 
степени сравнения; 

4) 4-я ветвь алгоритма  – правописание 
личных местоимений (с буквой н и без нее), 
образующих словосочетания с  определи­
тельными местоимениями.

Алгоритм 7
Правописание местоимений с предлогами

Algorithm 7
Spelling of pronouns with prepositions 

1. Местоимение употребляется после 
непроизводных предлогов без, в, для, до, из, 
к, на и др.

	 ДА	 НЕТ

«Н» прибавляется 
к местоимению

2. Местоимение употребляется после 
производных предлогов возле, вокруг, впе-
реди, мимо, напротив, около, после, посреди, 
сзади в форме родительного падежа

	 ДА	 НЕТ

«Н» прибавляется 
к местоимению

…

…
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3. Местоимение употребляется после 
производных предлогов вопреки, наперекор, 
согласно, вслед, навстречу, подобно в форме 
Д. п.

	 ДА	 НЕТ

«Н» не прибавляется 
к местоимению

4. Местоимение употребляется после 
простой формы сравнительной степени 
прилагательного

	 ДА	 НЕТ

«Н» не прибавляется 
к местоимению

5. Личному местоимению предшествует 
определительное весь

ДА

 нормативными являются два варианта 

	 с «Н»	 без «Н»
О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  1. В  соче­

тании без него местоимение него употре­
блено после простого предлога без, значит, 
к  местоимению прибавляется н  (1-я ветвь 
алгоритма 7).

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  2. В  соче­
тании около них местоимение них в  форме 
Р. п. употреблено после производного пред­
лога около, следовательно, к  местоимению 
прибавляется н (2-я ветвь алгоритма 7).

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  3. В  соче­
тании навстречу ей местоимение ей в фор­
ме Д.  п. употреблено после производного 
предлога навстречу, значит, к местоимению 
не прибавляется н (3-я ветвь алгоритма 7).

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  4. В сочета­
нии выше его местоимение его употреблено 
после сравнительной степени прилагатель­
ного выше, следовательно, к  местоимению 
не прибавляется н (4-я ветвь алгоритма 7).

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  5. В  соче­
таниях у всех их – у всех них личному место­
имению их предшествует определитель­
ное местоимение всех, значит, оба вари­
анта являются нормативными (5-я ветвь 
алгоритма 7).

Правописание неопределенных местои­
мений не вызывает у школьников затрудне­
ний, поэтому усвоение этого грамматико-ор­
фографического материала ограничивает­
ся анализом примеров что-то, какой-либо, 
чей-нибудь, кое-что, кое-какой, некто, нечто, 
некоторый и выполнением заданий: 

1.  Укажите различные случаи написа­
ния неопределенных местоимений (через 
дефис и слитно). 

2.  Определите словообразовательные 
условия слитного (наличие в слове пристав­
ки не-) и дефисного (наличие в слове суф­
фиксов (постфиксов) -то, -либо, -нибудь 
и приставки кое-) написания неопределен­
ных местоимений. 

3.  Составьте алгоритм 8, в  котором 
в двух его ветвях отразите указанные усло­
вия различного написания неопределенных 
местоимений.

Алгоритм 8
Правописание неопределенных местоимений

Algorithm 8
Spelling of indefinite pronouns

1. Неопределенные местоимения обра­
зуются с  помощью суффиксов (постфик­
сов) -то, -либо, -нибудь

	 ДА	 НЕТ

пиши через дефис
что-то, какой-либо, чей-нибудь 

2. Неопределенные местоимения обра­
зуются с помощью приставки кое- 

	 ДА	 НЕТ

пиши через дефис 
кое-кто, кое-какой

пиши слитно с при­
ставкой не-: некто, 
нечто, некоторый

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  1. Неопре­
деленное местоимение (с) кем-то (встречал-
ся) образовано с помощью суффикса (пост­
фикса) -то, следовательно, местоимение 
пишу через дефис (1-я ветвь алгоритма 8).

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  2. Нео­
пределенное местоимение кое-что (принес) 
образовано с помощью приставки кое-, сле­
довательно, местоимение пишу через дефис 
(2-я ветвь алгоритма 8 – «ДА»).
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О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  3. Неопре­
деленное местоимение некоторый (недоста-
ток) образовано с помощью приставки не-, 
следовательно, местоимение пишу с пристав­
кой слитно (2-я ветвь алгоритма 8 – «НЕТ»).

Формирование орфографических уме­
ний и  навыков слитного и  раздельного 
написания отрицательных местоимений 
с приставками и частицами не и ни прово­
дится путем анализа схематической записи, 
в  которой графически с  помощью стрелок 
показаны условия, определяющие право­
писание отрицательных местоимений:

1) морфологические (если местоиме­
ние употребляется с предлогом, то все сло­
ва пишутся раздельно); 

2) фонетические (если приставка удар­
ная, то пишем не, если приставка безудар­
ная, то пишем ни).
	 ни с чем	 не у кого 

	 ничем	 некого 
Далее составляется алгоритм 9, который 

объединяет правописание приставок не и ни 
в  отрицательных местоимениях (слитное 
и раздельное, гласных е и и в приставках).

Выяснив условия написания глас­
ных е и и в приставках не- и ни- (пристав­
ка ударная или безударная), шестиклассни­
ки составляют ветви алгоритма: 1)  отрица­
тельное местоимение с ударной приставкой 
(«ДА»)  – значит, пишу приставку не (1-я 
ветвь алгоритма); 2)  отрицательное место­
имение с безударной приставкой («ДА») – 
значит, пишу приставку ни (2-я ветвь 
алгоритма).

Шестиклассники также должны опреде­
лить, как влияет на слитное или раздельное 
написание приставок не и ни в отрицатель­
ных местоимениях наличие или отсутствие 
предлога и формулируем 3-ю ветвь алгорит­
ма: отрицательное местоимение употребля­
ется с предлогом: «ДА» – пишу частицы не 
и ни раздельно; «НЕТ» – пишу приставки не 
и ни слитно.

Таким образом, оформляется алго­
ритм 9, объединяющий правила написания 
не и ни в отрицательных местоимениях.

} }

Алгоритм 9
Правописание не и ни в отрицательных 

местоимениях
Algorithm 9

Spelling of не/ne and ни/ni in negative pronouns

1. Отрицательное местоимение с  удар­
ной приставкой

	 ДА	 НЕТ

пиши приставку не 
не́кого

2. Отрицательное местоимение с  безу­
дарной приставкой

	 ДА	 НЕТ

пиши приставку ни
никого́

3.  Отрицательное местоимение употреб­
ляется с предлогом

	 ДА	 НЕТ

пиши частицы не 
и ни раздельно 

ни у кого     не у кого

 пиши приставки 
не и ни слитно 
некого никого

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  1. Отри­
цательное местоимение некому (передать) 
с  ударной приставкой, следовательно, 
пишу приставку не (1-я ветвь алгоритма 9).

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  2. Отри­
цательное местоимение ничем (не удивишь) 
с  безударной приставкой, следовательно, 
пишу приставку ни (2-я ветвь алгоритма 9).

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  3. Отрица­
тельное местоимение ни за что (не скажу) 
употребляется с предлогом за, следователь­
но, пишу местоимение с  частицей ни раз­
дельно (3-я ветвь алгоритма 9 – «ДА»).

О б р а з е ц  р а с с у ж д е н и я  4. Отрица­
тельное местоимение ничто (не останавли-
вало) употребляется без предлога, следова­
тельно, пишу приставки не и ни слитно (3-я 
ветвь алгоритма 9 – «НЕТ»).

Отметим, что в  процессе изучения пра­
вописания не – ни в наречиях и повторения 
местоимений методически целесообразно 

…

…
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объединить эту грамматико-орфографиче­
скую информацию в составленном алгорит­
ме «Правописание не – ни с отрицательными 
местоимениями и наречиями», как это реко­
мендует Л. И. Журавлева2.

Выводы. Итак, нами рассмотрена се­
мантическая соотнесенность лексико-грам­
матических разрядов местоимений с имен­
ными частями речи, проанализирова­
ны грамматические признаки, склонение 
и  правописание местоимений, основные 
случаи их употребления с предлогами. 

В статье показаны методы и приемы акти­
визации мыслительной деятельности школь­
ников на основе технологии структуриро­
вания и  обобщения материала в  виде схем, 
таблиц, алгоритмов. Изучение местоимений 
с  применением алгоритмов упорядочивает 
процесс рассмотрения грамматической тео­
рии русского языка, дает возможность быстро 
изложить новый материал и освободить вре­
мя для его закрепления на уроке, повысить 
уровень эффективности в усвоении темы.

Использование алгоритмов на уро­
ках учит школьников не только работать 

2 Журавлева Л. И. Русский язык в алгоритмах. 
Справ. пособие. Челябинск: Юж.-Урал. кн. изд-
во, 1999. С. 49.
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с готовыми алгоритмами на уроке, но и само­
стоятельно их составлять, овладевая уме­
нием четко описывать последовательность 
своих умственных действий для преодоле­
ния грамматико-орфографических ошибок 
в употреблении местоимений. 

Алгоритмический способ изучения грам­
матико-орфографического материала, пока­
занный в  статье, представляется перспек­
тивным, так как формирует необходимую 
лингвометодическую базу для последующе­
го рассмотрения контекстуально-замести­
тельной функции местоимений, их грам­
матических и  стилистических норм для 
правильного использования различных лек­
сико-грамматических разрядов в  устной 
и письменной речи.
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Аннотация. Статья посвящена описанию методического наследия Всеволода Евгеньевича 
Мамушина. Актуальность данного исследования обусловлена необходимостью изучения исто-
рии методической науки для прогнозирования ее дальнейшего развития и  значимостью вклада 
В.  Е.  Мамушина в  теорию и  практику преподавания русского языка. Материалом исследования 
послужили научные и учебно-методические труды В. Е. Мамушина, а также публикации о нем. При 
подготовке статьи использованы методы: теоретический анализ научной литературы, метод систе-
матизации и описательный метод. В. Е. Мамушин обогатил методическую науку в области мето-
дики развития речи учащихся: разработал оригинальные концепции обогащения речи учащихся 
образными средствами языка, развития умений самостоятельной письменной речи, формирова-
ния умений контроля за качеством текста, внес существенный вклад в изучение закономерностей 
развития детской речи. Теоретически обосновал развивающие возможности метода совершен-
ствования текста, предложил авторскую классификацию речевых ошибок и систему деятельности 
по их предупреждению.
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В  2022  г. исполняется 100 лет со дня 
рождения доктора педагогических наук, 

профессора Всеволода Евгеньевича Маму­
шина, учителя и  ученого, внесшего зна­
чительный вклад в  науку в  области изу­
чения и  развития синтаксического строя 
речи учащихся, обогащения речи учащих­
ся образными средствами языка, обучения 
пунктуации, развития умений самостоя­
тельной письменной речи, создания моти­
вации к  творческому высказыванию, фор­
мирования умений контроля за качеством 
текста. Научные интересы В. Е. Мамушина 
в области связи языка и мышления, теории 
речевой деятельности, изучения детской 
речи, теории текста, стилистики и культуры 
речи, психологии литературного творчества 
определили проблематику его методиче­
ских изысканий и изысканий представите­
лей его научной школы, а его труды в зна­
чительной степени заложили фундамент 
школьного речеведения. 

Всеволод Евгеньевич Мамушин родил­
ся 11 февраля 1922 года в г. Мозырь БССР 
в  семье инженера путей сообщения. 
В 1940 г. окончил среднюю школу в г. Ива­
ново и  был призван районным военным 
комиссариатом для прохождения срочной 
службы. В июле 1941 – июле 1942 г. участво­
вал в боевых действиях в составе отдельно­
го разведывательного дивизиона Примор­
ской армии. Был ранен и взят в плен в боях 
под Севастополем. С июля 1942 по апрель 
1945  г. находился в  лагерях для военно­
пленных в  Симферополе, Виннице, затем 
в  концлагере близ г.  Дормунд (Вестфа­
лия). С апреля 1945 по декабрь 1946 г. про­
ходил службу в  артиллерийском полку. 
В  ноябре 1945  г. он писал матери из Ной­
штадта: «Очень прошу тебя, не изматывай 
себя, береги здоровье. Если с тобой случит­
ся что-нибудь, я вряд ли это перенесу. <…> 
Сейчас я часто задаю вопрос себе. Ну при­
еду домой – с  чего начинать жизнь. Ведь 

у меня нет специальности, учиться поздно, 
а  имущество мое – серая шинель, рубаш­
ка да штаны и ботинки. Одно меня утеша­
ет – если тут три года я был голодным, как 
зверь, ел все вплоть до лягушек, носил на 
теле лохмотья и  на ногах огромные дере­
вянные колодки, то самая обыкновенная 
человеческая жизнь покажется для меня 
роскошной».

В 1950 г. В. Е. Мамушин окончил исто­
рико-филологический факультет Иванов­
ского пединститута. Работал учителем рус­
ского языка и  литературы в  школах № 1 
г. Тейкова и № 32 г. Иванова. В это время он 
увлекся педагогическими идеями Л. Н. Тол­
стого, учил писать сочинения, используя 
опыт яснополянской школы. Глубина мыс­
ли, искренность и  языковое чутье детей 
его удивили – родился огромный интерес 
к детской речи и процессам ее формирова­
ния и  развития, определивший всю даль­
нейшую деятельность ученого. 

Первой публикацией В.  Е.  Мамушина 
стала статья «Сочетания знаков препина­
ния и работа над ними в школе», опублико­
ванная в журнале «Русский язык в школе» 
в 1960 г. и привлекшая внимание специали­
стов [Мамушин 1960: 46–50]. Новизна под­
хода В. Е. Мамушина проявилась не толь­
ко в самом обращении к этой сложной пун­
ктуационной теме, которая не получила 
отражения в  школьных учебниках, но и  в 
том, что автор утверждает в  качестве зна­
чимой цели школьного обучения русско­
му языку развитие грамматического мыш­
ления учащихся, подчеркивает необходи­
мость раскрывать стилистические функции 
той или иной грамматической катего­
рии при ознакомлении с  грамматически­
ми фактами, в  том числе при обучении 
пунктуации, по сути предвосхищая функ­
ционально-семантический подход к обуче­
нию языку. В.  Е.  Мамушин рассматривает 
каждое предложение с  сочетанием знаков 
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препинания как своеобразную грамматиче­
скую задачу, предназначенную для трени­
ровки грамматического мышления учащих­
ся; раскрывает психологические причины 
ошибок, показывает методические пер­
спективы работы над данной темой, пред­
лагает вниманию учителя апробированный 
дидактический материал. Автор акцентиру­
ет внимание на том, что усвоение учащи­
мися правил сочетания знаков препинания 
не происходит интуитивно, требует целена­
правленной работы, в ходе которой учени­
ки повторяют другие правила пунктуации 
(обособление приложений, причастных 
оборотов, постановка тире при отсутствии 
связки в  именном составном сказуемом, 
выделение обращений, вводных слов и др.). 
Уже в  этой первой публикации прояви­
лись такие значимые установки ученого, 
как направленность на развитие личности 
и  мышления ученика, внимание к  психо­
логическим основам учебной деятельно­
сти, корректность в  отборе дидактическо­
го материала, выверенность рекомендаций. 

В 1961 г. В. Е. Мамушин поступил в аспи­
рантуру при НИИ общего и  политехниче­
ского образования АПН РСФСР и в 1965 г. 
под руководством члена-корреспондента 
Академии педагогических наук, профессо­
ра В.  А.  Добромыслова защитил кандидат­
скую диссертацию «Обогащение речи уча­
щихся образными средствами языка в про­
цессе подготовки сочинений по личным 
наблюдениям (5 класс средней школы)». 
В  эти годы В.  Е.  Мамушин работает стар­
шим преподавателем кафедры русского язы­
ка Владимирского пединститута. Дальней­
шая профессиональная деятельность учено­
го связана с  Ивановским государственным 
университетом.

Задачу уроков развития связной речи 
В.  Е.  Мамушин видит в  том, чтобы учить 
речевому творчеству, мотивировать к  соз­
данию самостоятельного, по-настояще­
му творческого высказывания, содейство­
вать развитию личности ученика. В качестве 
формы такого высказывания ученый рас­
сматривает сочинение по личным наблю­
дениям и  впечатлениям, прежде всего 
сочинение-повествование в жанре рассказа. 
Вести подготовку к сочинениям такого рода 
необходимо с  привлечением произведений 
«с большой долей юмора, живыми, доход­
чивыми и  понятными примерами из книг, 

которые любят дети и  язык которых пред­
назначен для детей»1. Автор использовал 
для работы с пятиклассниками и собствен­
ные рассказы, в  частности из своей кни­
ги «Необычный сбор» (1964), выпущенной 
Верхне-Волжским книжным издательством. 

На основе анализа формирующейся дет­
ской речи В. Е. Мамушин приходит к выво­
ду о том, что возможности учащихся в отно­
шении развития речи используются в школе 
далеко не в полной мере. Утверждая значи­
мость сочинений по личным наблюдениям 
учеников, которые учащиеся пишут «с ин­
тересом, подъемом, творческим огоньком», 
ученый отмечает необходимость расшире­
ния круга тем сочинений-рассказов, разви­
тия языкового вкуса и творческого вообра­
жения учеников (использования в рассказах 
элементов авторского домысла), шлифовки 
полученных навыков при работе над описа­
нием, характеристикой, диалогом, работы 
над поэтическим синтаксисом. 

Пробуждение у  школьников творче­
ского начала требует бережного отноше­
ния к  росткам «своего», индивидуально­
го в  их языке. Учитель должен заботиться 
о том, чтобы не навязывать учащимся сво­
его «учительского» мнения, а развивать их 
мысли и находки, реализованные в неумело 
построенных конструкциях, совершенство­
вать изобразительно-выразительные сред­
ства в речи учащихся, а не предлагать в ка­
честве замены правильный, но шаблонный 
оборот.

Интересно попутное замечание учено­
го о  проблеме развития орфографической 
грамотности школьников. Так, по мнению 
В. Е. Мамушина, «“орфографизация” пре­
подавания, как это ни парадоксально зву­
чит, мешает становлению и  орфографиче­
ской грамотности, так как, выполняя изо 
дня в день упражнения, рассчитанные толь­
ко на орфографическую тренировку, дети 
не осознают практического значения орфо­
графии, а потому не видят смысла в изуче­
нии орфографических правил»2.

1  Мамушин В.  Е. Обогащение речи учащих­
ся образными средствами языка в процессе под­
готовки сочинений по личным наблюдениям 
(5 класс средней школы): дис. ... канд. пед. наук. 
М., 1964. 269 с.

2  Там же. С. 271.
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В качестве важнейшего результата свое­
го исследования ученый отметил тот факт, 
что школьники стали «писать для читате­
ля». В  ходе целенаправленной работы пя­
тиклассники «в той или иной мере на­
учились рисовать пейзажи, изображать 
действующих лиц, передавать живую раз­
говорную речь, показывать свои пережи­
вания, находить для высказывания нуж­
ные композиционные рамки, рецензиро­
вать работы одноклассников»3. Большую 
роль в  этом сыграла самостоятельная дея­
тельность учащихся, заинтересовавшихся 
творчеством. Отметим, что среди учеников 
В. Е. Мамушина тех лет был будущий писа­
тель В. М. Смирнов4.

Положения, высказанные в  кандидат­
ской диссертации, получили развитие в ряде 
журнальных публикаций, в  которых уже 
видны ростки идей, составивших позднее 
фундамент докторского исследования. 

В  статье «Анализ слов качественной 
оценки в  письменной речи пятиклассни­
ков» (1962) В.  Е.  Мамушин рассматривает 
проблему обогащения лексического запа­
са учащихся словами качественной оценки 
и  методические пути ее решения уже в  то 
время, когда лексика как раздел лингвисти­
ки еще не была включена в школьные учеб­
ники. Наблюдения, описанные в  статье, 
опираются на скрупулезный лингвистиче­
ский анализ сочинений разных типов.

Анализируя эту работу, А.  Д.  Дейкина 
отмечает: «Удивительно, насколько пра­
вильно и обоснованно (на широком стати­
стическом материале) поставлены задачи 
и как они совпадают с сегодняшним днем, 
когда цели образования определяются, 
исходя из гуманистической природы шко­
лы, доверия к  творческим способностям 
школьников, потребности в людях с высо­
ким уровнем речевой культуры» [Дейкина 
2007: 15]. «Казалось бы, стоит ли такого кро­
потливого и трудоемкого изучения частная 
проблема использования слов качествен­
ной оценки в детских письменных работах. 
Однако дело в том, что исследуемая лекси­
ческая категория – одна из важнейших при 
создании сочинений описательного харак­
тера, в  сочинениях с  сюжетной линией 

3  Там же. С. 269.
4  См., например: Смирнов В.  М. Водополь. 

М.: Современник, 1977. 363 с.

повествования. Именно ее наличие или 
отсутствие говорит о позиции сочинителя, 
о его отношении к предмету изображения, 
об авторе как личности» [Там же: 13].

В статье «Знакомство учащихся с форма­
ми передачи разговорной речи в сочинениях-
повествованиях» (1966) В. Е. Мамушин убе­
дительно обосновывает методическую це­
лесообразность изучения темы «Диалог» 
в  V  классе и  предлагает, говоря современ­
ным языком, технологию обучения учащих­
ся пользованию диалогической речью во 
внеурочное время и  на уроках, раскрывая 
все этапы организации этой работы [Маму­
шин 1966: 26–30]. По мнению автора, тради­
ционный порядок изучения грамматических 
сведений, когда тема «Диалог» рассматрива­
ется в VIII классе, не соответствует задачам 
развития речи.

В  статье «Формы работы над детски­
ми рассказами» (1969) В.  Е.  Мамушин 
утверждает значимость создания у  школь­
ников наглядного представления о  буду­
щем читателе их сочинений и  предлага­
ет методическую программу развития 
у  школьников умений создания живого, 
образного рассказа: выработка критериев 
оценки качества текста с  учетом возраста 
и языкового развития учащихся, ознаком­
ление с композиционными приемами рас­
сказа, анализ литературных произведений 
и  взаимное рецензирование сочинений, 
воспитание навыков самоконтроля, необ­
ходимых для совершенствования, «редак­
тирования» текста, использование разных 
способов создания мотивации, в  том чис­
ле путем организации конкурса на лучший 
рассказ [Мамушин 1969: 38–45]. В  этой 
публикации намечены основы той груп­
пировки речевых недочетов, которая спу­
стя годы в статье «О характере и причинах 
речевых ошибок и об “ошибках контроля”» 
(1990) будет осмыслена как классификация 
речевых ошибок, отражающая психологи­
ческий подход к речевым нарушениям. 

Пик творческой активности ученого при­
шелся на 70-е гг. XX в. В эти годы В. Е. Ма­
мушиным написаны учебное пособие 
«Психолого-методические основы разви­
тия связной речи учащихся» (1975) под ре­
дакцией действительного члена АПН СССР, 
профессора А. В. Текучева, которое, по сути, 
является монографическим исследованием, 
главы в авторитетных учебных пособиях для 
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высшей школы5, 14 научно-методических 
статей. В публикациях этих лет В. Е. Маму­
шиным утверждаются идеи о значении по­
вторной работы над изложением и сочине­
нием для формирования синтаксического 
строя речи учащихся и развития у них уме­
ний самостоятельного письма, о  причинах 
речевых ошибок и  методических перспек­
тивах совершенствования речи учащихся, 
о путях развития навыков контроля и само­
контроля при работе над описанием и пове­
ствованием, о  роли учителя на всех этапах 
творческой деятельности учеников.

Задачами высокой значимости В. Е. Ма­
мушин считал воспитание у  школьников 
потребности в улучшении первоначального 
варианта своего текста, развитие критериев 
оценки качества текста и обучение приемам 
работы с черновиком. 

Ученый отмечает закономерные трудно­
сти овладения письменной формой речи: 
«Задачи пишущего по сравнению с  зада­
чами говорящего существенно усложня­
ются: пишущий должен без поддержки со 
стороны собеседника построить свою речь 
так, чтобы были предупреждены возмож­
ные случаи неполного, неясного, неточно­
го выражения мысли в тексте и понимания 
его читателем» [Мамушин 1972: 37]. При 
этом с трудностями психологического пла­
на сталкивается каждый автор: «...в процес­
се письма появляются расхождения между 
мысленным текстом и составляемым и при 
проверке эти расхождения иногда трудно 
уловить, так как «мысленный черновик» 
дополняет, уточняет написанное» [Маму­
шин 1969: 43]. 

По мнению В.  Е.  Мамушина, форми­
ровать умение совершенствовать напи­
санное целесообразно с опорой на образ­
цовый текст. При повторной работе над 

5 Мамушин  В.  Е. Психолого-методические 
основы развития связной речи учащихся / под 
ред. действ. чл. АПН СССР А. В. Текучева. Ива­
ново, 1976. 140 с.; Обучение русскому языку 
в IV–VI классах по новой программе / под ред. 
И. И. Кулибабы, Т. А. Ладыженской, А. В. Теку­
чева. М.: Просвещение, 1970. С. 195–223, 245–
246; Мамушин  В.  Е. Понятие «связная речь» и 
критерии развитости связной речи; Сочинение // 
Основы методики русского языка в IV–VIII кл. / 
под ред. действ. чл. АПН СССР А. В. Текучева, 
М.  М.  Разумовской, Т.  А.  Ладыженской. М.: 
Просвещение, 1978. С. 304–316, 327–338.

изложением задачи самостоятельного кон­
троля учащихся существенно облегчаются, 
так как «компоненты текста-образца служат 
ориентирами действия» учеников, у которых 
появляется потребность в  самостоятельном 
грамматическом конструировании. Таким 
образом школьники начинают практиче­
ски знакомиться с  различными способами 
совершенствования написанного, посте­
пенно осознают свои действия и учатся оце­
нивать результаты этих действий. «Главная 
цель работы над формированием умения 
совершенствовать написанное заключается 
в  том, что у  школьников должна быть вос­
питана потребность добиваться оптималь­
ного для них качества текста» [Мамушин 
1972: 33]. Умения, полученные при повтор­
ной работе над изложением, школьники 
затем переносят в  работу над сочинением. 
При этом «развивать умение совершенство­
вать написанное следует уже тогда, ког­
да ученики пишут свои первые сочинения» 
[Мамушин 1973: 16]. Важными условия­
ми успешности этой работы являются пись­
менные замечания учителя в тетрадях и уст­
ный анализ сочинений, создание спокойной 
творческой обстановки и  предоставление 
возможности отсроченного самоконтроля. 

В. Е. Мамушин одним из первых прив­
нес в  методику обучения русскому язы­
ку достижения отечественной психологии 
деятельности.

Значимой вехой в развитии теории мето­
дики обучения русскому языку, практи­
ческой методики развития связной речи 
и школьного речеведения стала докторская 
диссертация В.  Е.  Мамушина «Изучение 
и  развитие письменной речи учащих­
ся в  свете теории речевой деятельности» 
(1980), ставшая итогом многолетней иссле­
довательской работы ученого. 

Современно звучит тезис В.  Е.  Маму­
шина об актуальности и  перспективности 
исследований детской речи, а также состо­
яния мотивационной сферы письменной 
речевой деятельности школьников: «опти­
мально эффективная методика развития 
письменной речи учащихся может быть 
разработана только на основе разносто­
роннего изучения особенностей процесса 
и продукта речи»6. 

6  Мамушин В. Е. Изучение и развитие пись­
менной речи учащихся в свете теории речевой 
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Опираясь на достижения отечествен­
ной психологии деятельности, лингвисти­
ки текста и психолингвистики, В. Е. Маму­
шин обратился к  изучению особенностей 
мотивации, процесса и продукта письмен­
ной речевой деятельности учащихся, целей 
и мотивов действий учащихся, направлен­
ных на доработку текста, а также факторов, 
стимулирующих этот процесс. 

Организованный исследователем анкет­
ный опрос учащихся IV–X классов, сту­
дентов-первокурсников различных вузов 
и  техникумов показал, что анкетируе­
мые (свыше 2000 чел.) осознают значение 
сочинения как вида учебной деятельности 
и считают интересными темы, располагаю­
щие к творческому мышлению, к активным 
самостоятельным рассуждениям, осмыс­
лению явлений современности, самосто­
ятельному приобретению знаний. В  то 
же время интерес к  процессу творческо­
го труда «снижается или вовсе утрачива­
ется потому, что учащиеся часто не имеют 
возможности осуществить целенаправлен­
ный контроль за качеством текста и  улуч­
шить результаты деятельности»7. Вот поче­
му В. Е. Мамушин категорически возражает 
против «карательного» подхода к проверке 
изложений и сочинений. «Главным услови­
ем формирования мотивационной основы 
речевого контроля должно быть не пори­
цание, а  поощрение» [Мамушин 1991: 
19]. В  публикациях ученого, деликатного 
и  крайне сдержанного в  проявлении эмо­
ций человека, нами обнаружено только 
одно восклицательное предложение, пока­
зательное по содержанию: «В процессе диа­
лога с учителем ученик должен иметь право 
на ошибку!» [Мамушин 1990: 49].

На основе авторской методики изучения 
синтаксического строя речи В. Е. Мамушин 
осуществил кропотливые статистические 
исследования синтаксических особенностей 
письменной речевой деятельности школьни­
ков: явлений синтаксиса простого неослож­
ненного, осложненного и сложного предло­
жения (без осложняющих словесных групп 
и  с осложняющими словесными группа­
ми). При этом исследователем вручную ком­
плексно анализировались первоначальные 

деятельности: автореф. дис. ... д-ра пед. наук. 
М., 1980. С. 1.

7  Там же. С. 369.

и  доработанные варианты изложений по­
вествовательного текста, сочинений-пове­
ствований со сходным сюжетом, портретных 
очерков и  др., применялись методы стати­
стики. На основе полученных данных сде­
ланы глубокие теоретические обобщения, 
прослежены и  объяснены тенденции изме­
нений в синтаксическом строе речи школь­
ников разных возрастных групп.

Основные результаты исследования 
получили отражение в  статьях, опублико­
ванных в журнале «Русский язык в школе». 
Особый интерес в  этом отношении пред­
ставляет статья «Об изменениях в синтакси­
ческом строе письменной речи учащихся» 
(1979), в которой сопоставляются особенно­
сти синтаксической структуры сочинений, 
написанных учащимися V  класса одной 
и  той же владимирской школы в  1963 
и 1978 гг. В статье показаны изменения, про­
изошедшие в речевом развитии учащихся за 
15 лет и свидетельствующие о результатив­
ности внедрения в школу системы развития 
связной речи учащихся, описана авторская 
методика исследования уровня сложности 
синтаксических конструкций.

Недоступные непосредственному наблю­
дению особенности процесса конструиро­
вания текста изучались с  помощью анали­
за недостатков речи в ученических и литера­
турных текстах, а также поправок, вносимых 
в первоначальный текст при повторной ра­
боте над ним с  целью достижения инфор­
мационной насыщенности текста на всех 
уровнях его иерархии, усиления экспрес­
сивности, устранения недочетов. Результа­
ты наблюдений над процессом совершен­
ствования текста, анализ причин поправок 
убеждают в  том, что благоприятные воз­
можности изучения процесса конструиро­
вания текста создаются при сопоставлении 
двух его вариантов – чернового и улучшен­
ного. Отсюда следует важный методический 
вывод: специально организованная рабо­
та с черновиком необходима для улучшения 
качества ученических текстов, для активи­
зации запаса пассивных языковых средств 
и развития грамматического мышления уча­
щихся, для овладения приемами конструи­
рования текста и развития требовательности 
к результатам собственного труда.

Для определения рациональных прие­
мов работы над ошибками В. Е. Мамушин 
предлагает различать две принципиально 
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разные сферы приложения термина речевая 
ошибка. Автор противопоставляет ошиб­
ки, причины которых «соотносятся с  дли­
тельным процессом усвоения нормативных 
средств литературного языка» и  которые 
«учащиеся еще не в  состоянии самостоя­
тельно осмыслить и  устранить» (так назы­
ваемые «ошибки незнания»), ошибкам, 
которые «образуются непосредственно 
в  процессе формирования мысли», «раз­
вертывания текста, трансформации вну­
тренней речи во внешнюю речь» (так назы­
ваемые «ошибки контроля»). По мнению 
ученого, «ошибки контроля – это нежела­
тельные, но закономерные спутники твор­
ческого труда. <...> Такие ошибки осозна­
ются учащимися с  помощью специальной 
учебной работы, направленной на фор­
мирование потребности критически оце­
нивать и  редактировать текст в  рамках тех 
возможностей, которыми располагают для 
этого школьники на данном этапе их рече­
вого развития» [Мамушин 1990: 47].

В. Е. Мамушин одним из первых в мето­
дике русского (родного) языка поставил 
вопрос о контроле и самоконтроле в услови­
ях письменной речи учащихся и ввел в мето­
дику термин «речевой контроль». В  статье 
«О речевом контроле в условиях письменной 
речи учащихся» (1991), ставшей его послед­
ней публикацией, В.  Е.  Мамушин предло­
жил авторское определение этого понятия: 
«Речевым контролем мы будем называть 
критическую оценку пишущим возмож­
ных и уже полученных результатов действий 
и операций с целью регулирования процесса 
деятельности и  совершенствования ее про­
дукта» [Мамушин 1991: 15]. Актуальность 
исследования этой «сложной методиче­
ской проблемы» определяется тем, что «пло­
дотворный речевой контроль обеспечива­
ет успешное решение всех многообразных 
задач, возникающих на разных этапах рабо­
ты над текстом» [Там же]. По мнению автора, 
«целесообразно говорить о смысловом, эсте­
тическом, грамматическом контроле; кон­
троле при планировании целого текста, при 
реализации плана, после завершения работы 
над черновиком; о контроле при обдумыва­
нии компонентов текста (например, предло­
жений) до их записи, в процессе записи, при 
оценке сформулированных конструкций. 
Можно выделить и разновидности речевого 
контроля (например, лексический контроль, 

направленный на отбор слов, наиболее под­
ходящих для данного контекста)» [Там же: 
15–16]. Перспективы дальнейшего исследо­
вания проблемы ученый усматривал в  изу­
чении возрастных возможностей речевого 
контроля, которые выясняются при анали­
зе поправок, вносимых учащимися в перво­
начальные варианты текста. Эта задача была 
позднее реализована в докторском исследо­
вании его ученицей И. А. Сотовой8.

Умер Всеволод Евгеньевич 26 фев­
раля 2000  г., похоронен на ивановском 
кладбище «Балино» рядом с  воинскими 
захоронениями.

В воспоминаниях своих учеников и кол­
лег Всеволод Евгеньевич Мамушин остался 
человеком высокой, «небывалой» порядоч­
ности и  доброты, сохранившим, несмотря 
на все испытания, которые ему пришлось 
перенести, способность удивляться и радо­
ваться жизни.

Методическое наследие В. Е. Мамушина 
включает выявление закономерностей раз­
вития синтаксического строя речи учащих­
ся, создание на основе многолетнего изу­
чения особенностей письменной речевой 
деятельности школьников разного возраста 
концепции развития письменной речи уча­
щихся, концепции формирования у школь­
ников умений контроля за качеством текста 
и  умения совершенствовать написанное, 
предложение психологической класси­
фикации речевых ошибок, основанной на 
осмыслении причин тех или иных недо­
статков детской речи, разработку приемов, 
способствующих осознанию учащимися 
роли письменной речи как средства обще­
ния, методических рекомендаций по повы­
шению речевой культуры школьников.

Среди рукописей В.  Е.  Мамушина хра­
нятся рецензии на докторские исследования 
и учебные пособия таких видных ученых, как 
М. Т. Баранов, Т. К. Донская, Т. А. Ладыжен­
ская, М. Р. Львов, Б. С. Мучник, Н. А. Плен­
кин, С. Н. Цейтлин, и мн. др.

В.  Е.  Мамушин принадлежит к  поколе­
нию ученых-методистов, которое «совер­
шило настоящий прорыв и вывело методику 
русского языка на новый уровень» [Гадалова 

8 Сотова И. А. Теория и практика самокон­
троля в письменной речевой деятельности 
школьников на уроках русского языка: дис. ... 
д-ра пед. наук. М., 2008. 338 с. Научный кон­
сультант – д-р пед. наук, проф. А. П. Еремеева.
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2007: 19]. Чрезвычайно значимые для науки 
свойства публикаций В.  Е.  Мамушина от­
мечает А.  Д.  Дейкина: «В своих исследова­
тельских устремлениях В.  Е.  Мамушин для 
своего времени выходит за рамки школьно­
го курса, предлагая шире и глубже взглянуть 
на предмет — детскую речь и закономерно­
сти ее развития» [Дейкина 2007: 13]. «Автор 
последователен в  исследовании особенно­
стей детской речи, конкретен в  постановке 
вопросов, корректен в выборке, скрупулезен 
в  статистике, прогрессивен в  выводах. При 
этом всегда очевидно, что накоплено наукой 
и  что видится в  перспективе» [Там же: 16]. 
В. Д. Янченко в монографическом исследо­
вании научного наследия в области методи­
ки преподавания русского языка последней 
трети XX в. утверждает значимость трудов 
В.  Е.  Мамушина как опоры современных 
исследователей в области развития речи уча­
щихся [Янченко 2011: 29].

Высказанные В.  Е.  Мамушиным в  60–
90-е  гг. XX  в. продуктивные идеи, актуаль­
ные и  для настоящего времени, получили 
развитие в  трудах современных исследова­
телей в области теории и методики обучения 
русскому языку, психолингвистики, линг­
вистики детской речи, стилистики текста, 
нашли воплощение в  концепциях тексто­
ориентированного обучения, формирова­
ния языковой личности, развития творче­
ской самостоятельности школьников, раз­
вития умений речевого самоконтроля и др.

В  фундаментальных научно-методиче­
ских работах и преподавательской практи­
ке В.  Е.  Мамушина отразилось главное – 
любовь к  жизни, к  русскому языку, к  оду­
хотворяющему, возвышенному русскому 
слову, уважение к личности ученика и вера 
в его творческие возможности.
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Аннотация. Цель статьи – выявление в рассказах Н. А. Тэффи языковых средств, при помощи 
которых выражается ироническая экспрессия, и прежде всего тех, которые можно считать примета-
ми идиостиля. Исследование проводилось с применением описательного метода, методов лингво-
стилистического, семантического и компонентного анализа, а также с использованием элементов 
статистического анализа. В результате исследования был определен широкий спектр разноуров-
невых единиц языка, комплексное сочетание которых с  различными стилистическими приема-
ми, выявленными в ходе анализа экспрессивной речевой структуры юмористических текстов, спо-
собствует достижению максимального комического эффекта. В статье сделаны выводы о том, что 
в юмористических рассказах Н. Тэффи тонкая ирония как доминантная экспрессивная окраска тек-
ста и основная примета идиостиля создается при помощи самых разнообразных языковых средств, 
которые можно условно разделить на две группы: основные юморообразующие и фоновые, спо-
собствующие наиболее рельефному проявлению иронического комизма. К первой группе отно-
сятся некаламбурные и каламбурные средства выражения иронической экспрессии. Из некалам-
бурных средств для идиостиля Тэффи характерны элементы стилистики абсурда, парадокс, оксю-
морон, метафора, метонимия и синекдоха, хиазм, перифраза, аллюзия, эллипсис, параллелизм, 
сравнение, рефрен, кардинальная трансформация фразеологизмов. Из каламбурных средств 
выражения иронии Тэффи прибегает к единицам языка и речи с тождественным и со сходным пла-
нами выражения. В  качестве лексической основы семантизированных каламбуров использует-
ся полисемия, узуальная и окказиональная омонимия, а из лексических и лексико-фонетических 
средств экспликации фонетизированных каламбуров – узуальная и окказиональная парономазия, 
реже  – омофония. Для достижения иронического каламбурного эффекта автор нередко прибе-
гает к амфиболии и буквализации фразеологизмов. Вторую группу составляют вспомогательные 
средства создания иронического колорита: имитация детской речи, прием речевого саморазобла-
чения, цитация, макароническая речь, разговорно-просторечная фразеология, просторечные сло-
ва и устаревающие грамматико-орфоэпические варианты, «говорящие» и пародийные фамилии. 

Ключевые слова: Н. А. Тэффи, ирония, экспрессия, языковые средства, юмористический рас-
сказ, комизм
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Abstract. The article aims to identify the linguistic means (first of all those which can be considered as marking the 
writer’s individual style) employed in N. A. Teffi’s short stories to convey ironic comicality. The research was performed 
with the use of the descriptive, linguostylistic, semantic methods, componential analysis, and elements of statistical ana
lysis. As a result, the undertaken study made it possible to identify a wide range of linguistic units belonging to diffe
rent linguistic levels. The combination of these units and various stylistic devices which were revealed while analysing the 
expressive speech structure of humorous texts results in the maximal humorous effect. The paper concludes that subtle 
irony viewed as the dominant expressive colouring of the text in humorous stories by N. Teffi and the device that marks her 
individual style is created with the help of various linguistic means. These means can be roughly divided into two groups: 
the basic humour-building and background ones. The latter group facilitates a more obvious manifestation of ironic comi
cality. The first group includes pun and non-pun means of conveying ironic expressivity. As for non-pun linguistic means, 
elements of the stylistics of the absurd, paradox, oxymoron, metaphor, metonymy and synecdoche, chiasmus, periphra-
sis, allusion, ellipsis, parallelism, simile, refrain, radical transformation of phraseological units are characteristic of Teffi’s 
individual style. With regard to the means of expressing irony build on pun, Teffi employs units of language and speech 
with identical and similar expression planes. Polysemy, usual and occasional homonymy in combination with such lexi-
cal and lexical-phonetic means of explication of phonetized puns as usual and occasional paronomasia and – more rare-
ly – homophony form the lexical basis of semanticised puns. The author often uses amphibology and the literalization of 
phraseological units to produce ironic punning effect. The second group includes auxiliary means of creating ironic effect: 
imitation of children’s speech, the technique of speech self-disclosure, citation, macaronic language, spoken colloqui-
al phraseology, colloquialisms and obsolescent grammatical orthoepic variants, charactonyms and parodic surnames. 

Keywords: N. A. Teffi, irony, expression, linguistic means, humorous story, comicality
For citation: Voronichev O. E. The means of conveying ironic expressivity in N. A. Teffi’s short stories (to the 150th 

anniversary of the birth). Russkii yazyk v  shkole = Russian language at school. 2022;83(3):53–64. (In Russ.) 
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Введение. Рассказы «королевы смеха» 
Надежды Александровны Лохвицкой, бо­
лее известной под псевдонимом Тэффи, уже 
второе столетие привлекают взыскательных 
читателей и филологов отточенностью сло­
га, меткостью наблюдений и  искрометно­
стью юмора. К  приметам идиостиля Тэф­
фи следует отнести простоту и  изящество 
фраз, выражающих мысли, которые рожда­
ются, казалось бы, легко и непринужденно, 
но при внимательном прочтении поража­
ют глубиной и оригинальностью. В текстах 
трудно заметить какие-либо стилистиче­
ские швы: настолько гармонично соедине­
ние предложений, абзацев, диалогических 
реплик, сквозь которые проглядывает образ 
талантливого, наблюдательного и  широко 
эрудированного автора. За кажущейся про­
стотой повествования чувствуется напря­
женная работа ума и творческого воображе­
ния. По таким фразам, как Шла я как-то ве-
чером по Невскому. Было уже темно. Зажгли 
фонари. На небе тоже стемнело, и  зажгли 

звезды («Изящная светопись»)1 и  им по­
добным оригинальный стиль Тэффи впол­
не узнаваем на фоне стилей других русских 
писателей-классиков.

Юмористические рассказы Тэффи имеют 
преимущественно ироническую экспрессив­
ную окраску, что подтверждают многие иссле­
дователи2. Изучению иронии как феномена 

1 Здесь и  далее произведения Н.  А.  Тэффи 
цит. по: Тэффи Н. А. Собрание сочинений: в 5 т. 
Т. 1: Юмористические рассказы; И стало так...: 
сборники рассказов; Прочее / сост. И. Владими­
ров. М.: Книжный Клуб Книговек, 2011. 480 с.

2 См. также: Бересток С.  В.  Средства выра­
жения оценочных значений в  художественной 
речи Тэффи (Надежды Александровны Лохвиц­
кой): дис. … канд. филол. наук. Мичуринск, 
2002. 281 с.; Щербакова А.  В.  Лексико-фразео­
логические средства создания языковой игры 
в  художественной прозе авторов «Сатирико­
на» (на материале произведений А.  Аверченко, 
Н.  Тэффи, С.  Черного): автореф. дис. … канд. 
филол. наук. Иваново: Ивановский гос. ун-т, 

…

…
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экспрессивной речи, известного еще во вре­
мена Платона и  Аристотеля, посвящено 
немало литературоведческих и  собственно 
лингвистических исследований [Николи­
на 1979; Походня 1989; Козинцев 2007; Яко­
венко 2011; Ермакова 2013; Шкицкая 2019; 
и  др.]3. Специфика этого вида комическо­
го в том, что он «характеризуется наличием 
определенной оценочной структуры, в пре­
делах которой происходит перемена оце­
ночного компонента с  положительного на 
отрицательный» [Николина 1979: 79]. Одна­
ко в силу того что смех, в частности ирони­
ческий, «способен постоянно варьировать 
свой образ, а следовательно, и свою функ­
цию» [Арутюнова 2007: 8] (при этом значи­
тельную роль играет ироническая интона­
ция, ведь, выражаясь словами самой Тэффи, 
«вне интонации смысл утрачивается» («Раз­
говоры»)), в  лингвистике «дискуссионным 
остается вопрос, какие элементы высказы­
вания могут служить сигналами ирониче­
ской интенции и  какие свойства высказы­
вания или целого текста позволяют адресату 
распознать иронию»4. Вместе с тем сам тер­
мин «ирония» не имеет единого понимания 
в  филологии. Среди различных его интер­
претаций наиболее отчетливо противопо­
ставлены две: 

1) категория комического, в одном ряду 
с юмором, сатирой и сарказмом (хотя тер­
мин «юмор» часто используется и  как 
родовое наименование всех видов комиз­
ма, т.  е. как синоним понятия смешное, 

2007. 23 с.; Бочкарёва Е. В. Комическое в худо­
жественном мире Н. А. Тэффи: автореф. дис. … 
канд. филол. наук. Ульяновск: Ульяновский гос. 
пед. ун-т им. И. Н. Ульянова, 2009. 21 с.

3 См. также: Каменская Ю.  В.  Ирония как 
компонент идиостиля А.  П.  Чехова: дис. ... 
канд. филол. наук. Саратов: Сарат. гос. ун-т 
им. Н. Г. Чернышевского, 2001. 173 с.; Шилихи-
на К.  М.  Дискурсивная практика иронии: ког­
нитивный, семантический и  прагматический 
аспекты: дис. … д-ра филол. наук. Воронеж: 
Воронежский государственный университет, 
2014. 399 с.; Булатая Е.  В.  Ирония как импли­
цитная форма выражения авторской модаль­
ности в  художественном тексте (на материале 
произведений Н.  В.  Гоголя и  их немецкоязыч­
ного перевода): дис. … канд. филол. наук. Кали­
нинград: Балтийский федеральный университет 
имени Иммануила Канта, 2017. 224 с.

4 Шилихина К. М. Указ соч. С. 5–6.

что представляется вполне допустимым); 
2)  троп, «состоящий в  употреблении сло­
ва в смысле, обратном буквальному с целью 
тонкой или скрытой насмешки»5 (в этом 
значении термин «ирония» синонимичен 
терминам «антифразис» и «энантиосемия»). 
Не вызывает возражений и  продиктован­
ная функционально-когнитивным подхо­
дом к  языку прагматическая двуплановая 
оценка иронии: как инструмента мышления 
и в то же время языкового явления, «основ­
ная функция которого  – выражение отно­
шения к несоответствию между ожидаемым 
и наблюдаемым положением дел» [Шилихи­
на 2010: 228]. Всё это доказывает объектив­
ную сложность, многоплановость и неодно­
значность понятия ирония.

С нашей точки зрения, лингвостилисти­
ческая трактовка этого феномена экспрес­
сивной речи должна опираться на собствен­
но языковые критерии и  уровни языко­
вой системы, при этом, как верно замечает 
С.  И.  Походня, должны разграничивать­
ся два метонимически связанных поня­
тия: «ирония как средство, техника, стили­
стический прием и ирония как результат – 
иронический смысл, созданный рядом 
разноуровневых единиц языка» [Походня 
1989: 97]. С  учетом всей неоднозначности 
иронии представляется возможным опре­
делить ее (в самых общих чертах) с позиций 
лингвостилистики как имплицитную нека­
тегоричную негативную оценку описывае­
мого при помощи языковых средств созда­
ния комизма.

Методы. В  работе использованы опи­
сательный метод научного исследования, 
методы лингвостилистического, семанти­
ческого и компонентного анализа, а также 
элементы статистического анализа. 

Описательный метод применялся при 
сборе и систематизации языкового материа­
ла, характеристике его структуры и состава, 
определении функциональной, лингвисти­
ческой и семантико-смысловой специфики. 

Метод лингвостилистического анали­
за использовался при исследовании жан­
рово-стилистических и индивидуально-ав­
торских особенностей языка юмористиче­
ских текстов Тэффи. 

5 Ахманова О.  С.  Словарь лингвистических 
терминов. 2-е изд., стереотип. М.: Советская 
энциклопедия, 1969. С. 185.
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Семантический и  компонентный мето­
ды языкового анализа применялись с целью 
выявления семантики различных единиц 
языка в идиостиле Тэффи. 

Элементы статистического анализа при­
менялись при установлении количествен­
ного соотношения и  частотности употреб­
ления в  исследуемом идиостиле различных 
языковых средств создания иронической 
экспрессии. 

Анализ. В  произведениях Тэффи иро­
ния выражается и  воспринимается в  орга­
ничном комплексном взаимодействии весь­
ма разнообразных, разноплановых языко­
вых средств. При этом ирония, как правило, 
мягкая, нередко имеющая оттенок легкой 
грусти и  сопереживания. Автор с  прису­
щим ему чувством такта и  представлени­
ем о мере и целесообразности смеха хорошо 
понимает, что «ирония вообще имеет цену 
и смысл, если она рождается из горечи, если 
она оплачена сочувствием, иначе она стано­
вится холодным и  разрушительным циниз­
мом, который всегда прав, как безусловный 
инстинкт» [Губайловский 2003]. Поэтому 
ирония Тэффи редко доходит до сарказма, 
но зачастую граничит или тесно взаимодей­
ствует с  сатирой  – тоже преимущественно 
мягкой, а не безжалостно бичующей пороки 
отдельных людей-персонажей и всего совре­
менного автору общества. Стимулом неосла­
бевающего читательского интереса к произ­
ведениям Тэффи служит тот факт, что про­
блематика большинства рассказов актуальна 
и сегодня, т. е. в фокусе внимания чаще всего 
«вечные объекты» иронии: социально зна­
чимые проблемы, быт, характеры и поступ­
ки людей. Так, поражает своей острой акту­
альностью и  для нашего времени рассказ 
«Рекламы», в котором ирония искусно соче­
тается с сатирой, и многие другие.

Примеров остроумных иронических вы­
сказываний в  юмористических произве­
дениях Тэффи  – огромное количество, но 
в рамках данной статьи мы можем привести 
лишь некоторые из тех, что, с нашей точки 
зрения, наиболее характерны для идиости­
ля писателя:

К  нашим услугам был только узенький 
кожаный диван, набитый, судя по эластично­
сти, камнями Арагвы, причем, вероятно, тща­
тельно выбирались наиболее острые. К стене – 
скат, посредине – провал, из недр которого пря­
мо на зрителя вылезает большой гвоздь острием 

вверх. Таково было ложе, уготованное для нас, 
ложе, которому бы позавидовал сам Прокруст. 
(«Горы»);

–  Ничего, няничка, вы теперь исповедам­
шись, все грехи батюшке попу отпустили. Теперь 
ваша душенька чиста и невинна.

–  Да, черта с два! Отпустила! («Покаянное»);
Поблизости оказалась хозяйская тетка и бу­

терброды с ветчиной. Тетка была молчалива, но 
ветчина, первая и вечная Володина любовь, зва­
ла его к себе, манила и тянула. («Донжуан»);

Он взял ванну, причем, вопреки обыкнове­
нию, очень деликатно выругал матроса только 
скотиной и подлой душой… («Святой стыд»);

А вот роман другого полюса. Героине двенад­
цать лет. Чувствуется досада автора, что ей не 
три года. («Французский роман»).

Стоит заметить, что в творческом насле­
дии Тэффи есть и  остросатирические, «на 
злобу дня», произведения или отдельные 
высказывания (Молчать! Циркуляр разъяс-
нили? – Ой, как разъяснили! Всё до последне-
го кабана разъяснили («Новый циркуляр»), 
и рассказы, которые проникнуты не ирони­
ей, а состраданием к ребенку или взрослому, 
его социальному статусу, проблемам и пере­
живаниям («Дедушка Леонтий», «Неживой 
зверь» и др.).

В  текстах юмористических (этот тер­
мин мы используем в  широком понима­
нии, т. е. как родовое обозначение всех ви­
дов комического, включая иронию), ин­
тересующих нас в  рамках данной статьи 
в большей степени, наблюдения Тэффи над 
жизнью, характерами и  поступками лю­
дей во многих случаях выражаются в изящ­
ных иронических полунамеках и иносказа­
ниях, порой настолько тонких и  беззлоб­
ных, что они способны вызывать у читателя 
не столько смех, сколько сочувствие. Так, 
в  рассказе «Проворство рук» одна только 
фраза Фокусник напялил длинный сюртук, 
с  каждой гастролью становившийся все 
шире…, иносказательно описывающая про­
грессирующее похудение владельца сюр­
тука вследствие постоянного недоедания, 
вполне определенно охарактеризовала три 
наиболее значимых в жизни этого персона­
жа, тесно взаимосвязанных показателя: бед­
ственное материальное положение, отсут­
ствие таланта и успеха у публики.

Все средства языка, при помощи которых 
в  произведениях Тэффи выражается иро­
ническая экспрессия, могут быть условно 

…

…
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дифференцированы на некаламбурные и ка-
ламбурные.

Из некаламбурных экспрессивных средств 
писатель нередко использует для создания 
речевого портрета персонажа, в том числе ма­
лообразованного или псевдоэрудированного 
(преимущественно в диалогах, так как юмо­
ристические рассказы Тэффи насыщены ди­
алогической речью  – и  это еще одна идио­
стилевая черта), элементы иронической сти-
листики абсурда (путаницы) по типу «Вдруг 
из-под собаки лают ворота»:

–  Я  недавно из провинции и, простите, 
в опере еще ни разу не был. Леонида Андреева на 
балалайке слышал. <…>. Потом обещал приехать 
Владимир Тихонов… этот, кажется, на рояле. 
Еще хотели мы Немировича-Данченка. Я к нему 
ездил, да он отказался петь. («Концерт»);

Все лето мучилась, а спроси, так и теперь не 
знаю, сколько в  килограмме аршин, то бишь 
марок. («Курорт»);

Николай Коньков был ребенком (кто из нас 
не был ребенком?). Он был, собственно говоря, 
даже более чем ребенок, так как ему было уже 
тридцать пять лет, когда он приехал в Петербург 
в одну из вышеописанных ужасных рождествен­
ских ночей. Правда – ни мороза, ни метели в эту 
ночь не было, так как дело происходило в сере­
дине июля месяца. Да и ночи, собственно гово­
ря, тоже никакой не было: поезд пришел ровно 
в 10 утра. («Страшный ужас»).

Ирония абсурда стала также стилисти­
ческой основой рассказа «С незапамятных 
времен», фрагмента рассказа «Знакомые» 
и финала в рассказе «В магазинах»:

Потом она выходит на улицу, долго морга­
ет, приложив палец к виску, и не может понять – 
кто она, зачем сюда попала, что нужно еще 
купить и, главное, где она живет.

–  Извозчик! Алло! 127–51, тридцать копе­
ек… Ну, чего смотришь? Не хочешь  – не надо. 
Другого возьму.

С  ироническим абсурдом в  рассказах 
Тэффи тесно соседствует иронический па-
радокс. На этом стилистическом приеме 
строятся, например, рассказы «Аэродром», 
«Публика», «Свои и чужие»: 

–  Удивительное дело! Видите меня первый 
раз в жизни, а кричите на меня, точно я вам род­
ной брат! Черт знает, что такое!

Второй раз я  слышала, как одна молодая 
дама хвалила своего мужа и говорила:

–  Вот мы женаты уже четыре года, а он всег­
да милый, вежливый, внимательный, точно 
чужой! («Свои и чужие»).

С парадоксом в свою очередь тесно гра­
ничит иронический оксюморон: Вот имен-
но в  этом отношении и  не повезло бедно-
му богатому Вилли Броуну («Два Вилли»); 
оксюморонным у писателя может быть уже 
само название рассказа  – «Предсказатель 
прошлого».

Среди других характерных для стиля 
Тэффи приемов создания комизма можно 
выделить: 

ироническую метафору: 
В голове у него было пусто, в ушах звенело, 

в сердце тошнило. («Концерт»); 
Милый, милый Пыфнутьев! Ты хороший 

семьянин и, верно, добрый человек. Как жаль, 
что твое сердце тоже грызет маленькая мышка 
честолюбия. («Горы»); 

ироническую метонимию: 
Дурак глубоко презирает то, чего не знает. 

Искренно презирает. <…>
–  Бальмонта? Не знаю. Не слыхал такого. 

Вот Лермонтова читал. А  Бальмонта никакого 
не знаю. 

Чувствуется, что виноват Бальмонт, что 
дурак его не знает. («Дураки»); 

ироническую синекдоху: 
Ни одной революционной песни не знает, 

а туда же лезет в провокаторы. Ныл, ныл… Вот, 
спасибо, городовой, бляха № 4711… Он у нас это 
все, как по нотам… Слова-то, положим, все горо­
довые хорошо знают, на улице стоят, – уши не 
заткнешь. Ну, а эта бляха и в слухе очень талант­
лива. Вот взялся выучить. («Корсиканец»); 

Но маска пыжится, прячет руки и  молчит, 
пока не удостоверится, что узнана раз навсегда 
и бесповоротно. («Маски»);

иронический хиазм: 
Колька Маслов, товарищ и  единомышлен­

ник, сидел тут же и  курил папиросу, пока что 
навыворот  – не в  себя, а  из себя; но в  сущно­
сти  – не все ли равно, кто кем затягивается  – 
папироса курильщиком, или курильщик папиросой, 
лишь бы было взаимное общение. («Донжуан»); 

Всюду прибиты дощечки с  самыми стран­
ными надписями, предугадывающими и запре­
щающими самые неожиданные ваши жела­
ния. «Медведя покорнейше просят зонтиком не 
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дразнить». «Не совать окурков верблюду в нос» 
тоже «покорнейше просят господ посетителей». 
<…> Администрация прекрасно знает, что нико­
му не придет в голову дразнить верблюда зонти­
ком или совать окурки медведю в нос. Поэтому 
это и не запрещается. («Сезон бледнолицых»);

ироническую перифразу: 
Он с  завистью прислушивался… и  думал: 

«Ишь, мерзавец, старикашка! На вид ходячая 
панихида, а как развернулся…» («Публика»);

ироническую аллюзию – например, в рас­
сказе «Визитёрка»:

Тоска у  нее была такая, что я  в первый раз 
пожалела, что нет у  нас порядочного клуба 
самоубийц (аллюзия к  роману Р.  Стивенсона 
«Приключения принца Флоризеля»);

иронический эллипсис: 
В  первом ряду, на обычном месте, тускло 

блестел и переливался цилиндр.
Она склонила голову.
–  Ave Caesar!
И  медленно поднялась наверх, под самый 

купол цирка.
Сейчас! Сейчас! («Страшный прыжок»).

В этом рассказе пародийного содержания 
воспроизведена только первая часть преце­
дентного высказывания. Вторая часть кры­
латого латинского выражения Ave, Caesar, 
morituri te salutant («Славься, Цезарь, идущие 
на смерть приветствуют тебя!»), служивше­
го в Древнем Риме ритуальным приветстви­
ем гладиаторов императору на арене цир­
ка перед смертельным поединком и хорошо 
известная всякому образованному читате­
лю, намеренно пропущена автором с целью 
создания наивысшего кульминационного 
напряжения, усиления эффекта обманутого 
ожидания в развязке иронического сюжета; 

иронический параллелизм:
Отдали ли вы все визиты, которые должны 

были отдать?
Получили ли все визиты, которые должны 

были получить? («Визитёрка»);

ироническое сравнение, нередко с  ис­
пользованием образов животных:

Вышли на подъезд. Чернявый впереди, спо­
тыкаясь и  суетясь, за ним Котомко, как баран, 
покорный и завитой. («Концерт»); 

Софья Ивановна, размахивая зонтиком, как 
индеец томагавком, исполнила даже с  неожи­
данной грацией какой-то замысловатый танец. 
(«Горы»). 

Для выражения всё той же иронии ис­
пользует Тэффи и некоторые «избитые» срав­
нения, обнажающие духовно-нравственный 
облик и/или невысокий культурно-образо­
вательный уровень персонажа посредством 
его речевой характеристики:

У входа в ресторан Жан долго умилялся кар­
тиной природы и говорил, что весной пробужда­
ется жизнь.

–  Какая красота! – твердил он. – Река точно 
серебро! Берега точно изумруд! Небо точно бирю-
за!.. Горизонт  – точно золото! («Из весеннего 
дневника»).

Однако в юмористических текстах Тэффи 
есть и подлинно художественные сравнения, 
поражающие способностью автора воспри­
нимать, обнаруживать черты сходства пред­
метов или явлений и метко и образно описы­
вать красоту окружающего мира. Эти мета­
форические сравнения могут иметь оттенок 
местного колорита, как в рассказе «Горы»: 

Робко, стыдливо, словно сдернувшие чадру 
восточные красавицы, проглянули силуэты 
гор… Солнце поднимается выше, посылает лучи 
горячее… Вот они, горы! И  не такие, как вче­
ра: они стали легкие, воздушные, чистые в дев­
ственно белых покрывалах, словно надетых для 
утренней молитвы.

Для усиления комического эффекта 
и подчеркивания его иронической направ­
ленности в юмористических текстах Тэффи 
используется рефрен:

А  жилец, Петр Дмитрич-то, очень заступа­
ется. Прямо горой за Лешку. Полно вам, гово­
рит, Марья Васильевна, он, говорит, не дурак, 
Лешка-то. Он, говорит, форменный адеот, его 
и  ругать нечего. Прямо-таки горой за Лешку. 
(«Выслужился»).

При помощи многократных повторов 
слов или выражений, которые в  развитии 
сюжетов в  юмористических текстах Тэф­
фи фактически становятся ключевыми, вы­
полняя текстообразующую функцию, пе­
редается ироническое отношение автора 
к  описываемым персонажам и  событиям. 
Так, в рассказе «Тонкая психология» в прямой 

…

…
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и  несобственно-прямой речи главного ге­
роя  – горе-ловеласа Гуслинского  – 12 раз 
используется обличающее его интеллек­
туальный уровень и  речевую манеру слово 
преспокойно, узуальная семантика которого 
резко контрастирует с  семантикой контек­
стуального окружения. В «Светской колее» 
ключевую роль играет ставший объектом 
иронии автора «дежурный» вопрос Как вы 
вообще? (используется 5 раз), который при­
нято задавать знакомым людям в  соответ­
ствии со светским этикетом. В рассказе «Из 
весеннего дневника» иронический комизм 
создают повтор фразы Жан поставил его/ее 
на место или ее ситуативные трансформан­
ты (в неизменном или частично трансфор­
мированном виде она обыгрывается в  тек­
сте 8 раз): 

Он и  на этот раз стал что-то очень глу­
по острить насчет моего зонтика, но Жан сразу 
поставил его на место (конечно, Васеньку, а не 
зонтик) –

здесь повтор имеет контекстуальный амфи­
болический оттенок; 

С  одной дамой-визави сделался легкий 
обморок. Но Жан поставил ее на место, и  она 
вылезла на полном ходу; 

Мы прошли на веранду, и лакей спросил, что 
мы желаем на ужин. Но Жан сразу поставил его 
на место, заказав три стакана морсу;

На обратном пути Васенька напоролся на 
крупную рыбу и потерял весло. Пришлось ста-
вить лодочника на место, потому что он запро­
сил за весло очень дорого. 

И др.

Выразительным средством создания си­
туативного иронического комизма в произ­
ведениях Тэффи нередко служит трансфор-
мация фразеологизмов и прецедентных вы-
сказываний. Например, в  рассказе «Горы» 
поговорка Если гора не идет к Магомету, то 
Магомет идет к горе подвергается настоль­
ко кардинальному преобразованию, что бо­
лее корректно было бы говорить о  почти 
аллюзивном использовании образа преце­
дентного высказывания: 

Милые горы! Будьте всегда такими и, глав­
ное, прошу вас, никогда не ходите на зов 
Магометов, потому что… 

Ср.: фразеологизм круглый дурак в рассказе 
«Дураки» также подвергается ироническому 

переосмыслению и  трансформации в  трех 
вариантах: 

И почему дурак чем дурее, тем круглее;
Чем культурнее страна, чем спокойнее и обес­

печеннее жизнь нации, тем круглее и совершен­
нее форма ее дураков;

Один лично мне знакомый дурак, самой 
совершенной, будто по циркулю выведенной, 
круглой формы, специализировался исключи­
тельно в вопросах семейной жизни. 

Для достижения иронического эффек­
та писатель иногда использует и  гипербо-
лизированную форму мн. числа: Никто не 
может знать, что вообще в мартах бывает 
(«Семейный аккорд»).

Каламбурные средства выражения иро­
нической экспрессии в  исследуемых нами 
произведениях уступают в  количественно-
частотном отношении некаламбурным, так 
как, по-видимому, Тэффи отвергала игру 
слов, не вписывающуюся в контекст ее тон­
кой иронии. Поверхностное, не подкре­
пленное решением конкретных художе­
ственных задач острословие используется 
в тексте только как объект авторской иро­
нической насмешки. Например, откровен­
но высмеиваются любители такой неутон­
ченной игры слов, построенной на оккази­
ональной омонимии, в рассказе «Остряки»: 

Последний, самый скверный, но и  самый 
распространенный, вид остряков, это – остряки 
словами. Это те самые, которые, предлагая гор­
чицу, говорят:

–  Не желаете ли огорчиться?
Вместо «я напился чаю» — «я уже отчаялся».
Или так:
–  Если ты – Соня, так отчего же ты не идешь 

спать?
–  Ваш брат разве очень колется?
–  Что такое, ничего не понимаю!
–  Ну, да ведь вы же сами назвали его «Коля».
–  Вас зовут Маня, наверно, потому, что вы 

так всех к себе маните.
–  Вас зовут Вера, а вы меня надули! 

Тем не менее удачных иронических 
каламбуров и текстовых фрагментов, кото­
рые можно считать каламбурными в соот­
ветствии с  нашим широким пониманием 
каламбурности6, в  творческом  наследии 

6 Вороничев О. Е. Каламбур как феномен рус­
ской экспрессивной речи: дис. … д-ра филол. 
наук. М.: МГПУ, 2014. 723 с.
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Тэффи немало. «Арсенал» каламбурообра­
зующих средств также весьма разнообразен.

Среди языковых средств создания иро­
нических семантико-фонетических калам-
буров7 в юмористических рассказах Тэффи 
закономерно лидирует полисемическая ат-
тракция (поскольку многозначность – наи­
более частотная лексическая основа семан­
тизированной каламбурности). 

Чаще всего сталкиваются прямой и пере-
носный лексико-семантические варианты:

–  Ленора! – умоляюще воскликнул он (кло­
ун.  – О.  В.):  – Ленора! Откройте мне, какую 
штуку вы готовите?

Она (акробатка. – О. В.) подняла свои поблед­
невшие брови и, жутко отчеканивая, сказала:

–  Головоломную. («Страшный прыжок»); 
Неужели вы думаете, что цирк не был бы 

занятен для молодой лошади? Ей было бы очень 
интересно следить за упражнениями своих това­
рищей, а над клоунскими остротами она ржала 
бы так же усердно, как галерка. («На серьезную 
тему»).

Полисемическая аттракция как значи­
мый компонент иронической экспрессии 
может возникать у Тэффи также в результа­
те взаимодействия свободного и фразеоло-
гически связанного значений:

В прошлом году, говорят, расстреляли одного 
учителя за то, что тот очки носил. Ей-Богу! Ему 
говорят: «снимите очки». А он говорит: я, мол, 
ничего не могу невооруженным глазом. Вот его за 
вооружение глаз и расстреляли. («Утешитель»).

В  силу объективных внутриязыковых 
причин  – семантического разрыва меж­
ду оппозитами  – еще более эффектны 
у  Тэффи каламбурные фрагменты текста, 
построенные на лексической омонимии: 

узуальной:
А  этот чудный аромат распускающихся 

почек!.. Beau-frere Васенька потянул носом и  с 
уважением произнес:  – Ну! И  нюх же у  тебя! 
Действительно, на веранде кто-то почки в маде­
ре уплетает. («Из весеннего дневника») –

и  окказиональной, служащей лексической 
основой приема псевдоэтимологизации: 

Русская ширь степей… Степенная ширь. 
(«Концерт»); 

7 Вороничев О. Е. Указ. соч. С. 139–141.

Я  помню, мне рекомендовал приказчик 
книжного магазина для девочки семи лет: 
«Сластолюбивая Соня». Глубоко нравствен­
ная история начиналась следующими слова­
ми: «Маленькая Соня была очень сластолюбива. 
Однажды она съела все вишневое варенье, кото­
рое с трудом и заботами сварила для своих дру­
зей ее добрая мать». («Предпраздничное»). 

Из языковых/речевых средств выраже­
ния фонетико-семантических каламбуров8 
преобладающей лексической основой иро­
нической экспрессии в  рассказах Тэффи 
является парономазия. Среди парономазов, 
которые используются преимущественно 
как пародийное средство самохарактери­
стики персонажа или его оценки со сторо­
ны, также есть: 

узуальные: 
Гриша все больше и больше возмущался уса­

той Варварой.
–  Когда она утром стучит в мою дверь лани­

тами, у меня потом весь день нервы расстроены. 
–  Ха-ха!  – визжал Вася.  – Ланитами! Он 

хочет сказать – дланями. («Книга Июнь»);
Она так скромна, что краснеет даже при сло­

ве «омнибус», потому что оно похоже на «обни-
мусь». («Жизнь и воротник») –

и  окказиональные, образованные скорне­
нием или междусловным наложением. Они 
могут выполнять в тексте функцию ключе­
вых, юморообразующих слов, как, напри­
мер, в  рассказе «Де», в  финале которо­
го окказиональный парономаз дедурака-
ция выступает в контексте как ироническая 
пародийная реакция на используемые недо­
статочно образованным главным героем, 
выгнанным из гимназии без права поступ
ления, окказиональные псевдотермины 
деблохизация, демухизация, дезахарьезация 
(от названия улицы Захарьевская), деблохи-
зированная дератизация, детараканизация, 
десобакация (по образцу терминов «дезин­
фекция», «дезинсекция», «дератизация»): 
Привозить такую дрянь, да еще с бахчей, да 
еще в холерное время. Свинья! Прописать бы 
ему здоровую дедуракацию! 

Окказиональная парономазия стала лек­
сико-стилистической основой текста «Вза­
мен политики». В соответствии с отражен­
ным в  заглавии авторским замыслом (его 
можно было бы сформулировать так: играть 

8 Вороничев О. Е. Указ. соч. С. 141–144.

…
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словами всё же гораздо увлекательнее, без­
опаснее и полезнее для ума и воображения, 
чем вести политические игры) рассказ по­
строен прежде всего на каламбурном раз­
ложении слов на значимые составляющие 
по принципу гендиадиса, иногда с  оттен­
ком омофонии (Дубровин / имплицитный 
оппозит дуб ровен /, а  не осина-одинако-
ва) или окказиональной омонимии (чер-
тить, а не дьяволить), игровом подборе оп­
позитов  – окказиональных парономазов 
и псевдоэтимологизации: 

В комнату влетел краснощекий третьекласс­
ник гимназист, чмокнул на ходу щеку матери 
и громко закричал:

–  Скажите: отчего гимн-азия, а не гимн-аф­
рика. <…>

–  Ну, давай тарелку: я тебе котлету положу.
–  Отчего кот-лета, а не кошка-зима? – дело­

вито спросил гимназист и подал тарелку.
–  Его, верно, сегодня выпороли, – догадал­

ся отец.
–  Отчего вы-пороли, а  не мы-поро­

ли?  – запихивая в  рот кусок хлеба, бормотал 
гимназист. 

Далее в  рассказе используются обра­
зованные в  результате такого же игрового 
переразложения по антонимическому прин­
ципу окказиональные оппозиты пан-тало-
ны, а не хам-купоны, вино-ват, а не пиво-ват, 
вино-вата, а  не пиво-хлопок, живу-зем, а  не 
помер-зем, обни-мать, а не обни-отец и др. 

Окказиональная парономазия может 
быть также с  оттенком окказиональной 
антонимии: 

Ну да, тощу. Не понимаю, что вас удивляет! 
Ведь раз существует понятие о земной толще, то 
должно существовать понятие и о земной тоще. 
(«Публика»).

Особый, хотя сравнительно неболь­
шой лексический пласт в  юмористиче­
ских текстах Тэффи, написанных свыше 
ста лет назад, составляют историзмы вре­
мени (конка, бонбоньерка, суфражистка, 
журфикс, околоточный и т.  п.) и  архаизмы 
времени, среди которых есть и  паронома­
зы: От большой злобной тоски принимают 
они чаще всего облик собаки, потому что 
тогда можно выть на луну, а им свою тоску 
избыть, извыть надо («Оборотни»). В этом 
контексте эксплицитную парономатиче­
скую аттракцию создают устаревший гла­
гол извыть (отмечен у  Даля: «ИЗВЫТЬ 

душу, исплакать, выплакать; изныть выть­
емъ, плачемъ, слезами»9) и  его оппозит 
избыть (освободиться, избавиться от кого-, 
чего-л.), который уже в  ТСУ10 определен 
как устар. и народно-поэт.

К  сказанному о  лексических средствах 
создания фонетико-семантических ирони­
ческих каламбуров следует добавить, что 
аттракция собственно паронимов, одноко­
ренных синонимов или антонимов встре­
чается в  рассказах Тэффи крайне редко: 
Тонкая интрига заплетается, расплетает-
ся («Маски»),  – и  это объясняется, по-ви­
димому, интуитивным или сознательным 
игнорированием автором слов, обладающих 
объективно меньшей – в сравнении с паро­
номазами  – потенциальной способностью 
к контрастному столкновению.

Наряду с  названными лексическими 
средствами выражения иронической калам­
бурности в анализируемых юмористических 
текстах используются различные приемы 
создания каламбурного эффекта, из которых 
для идиостиля Тэффи наиболее характерна 
ироническая амфиболия. Например, на ней 
основан фрагмент рассказа «Выслужился», 
главный герой которого – мальчик для ком-
натных услуг Лешка, – оказывая фактически 
медвежью услугу, пытается выгнать кошку 
из комнаты, где жилец гостиного дома из-за 
такого «рвения» никак не может уединить­
ся с дамой. При этом речь Лешки для усиле­
ния комического эффекта писатель делает 
нарочито амфиболической: его категорич­
ные высказывания о кошке смущенная дама 
сначала принимает на свой счет:

–  Я те, проклятая! Я те покажу шляться! Я те 
морду-то на хвост выверну!

На жильце лица не было.
–  Ты с  ума сошел, идиот несчастный!  – 

закричал он. – Кого ты ругаешь?
–  Ей, подлой, только дай поблажку, так 

после и не выживешь, – старался Лешка. – Ею 
в комнаты пускать нельзя! От ей только скандал!

Амфиболическую семантико-стилисти­
ческую природу имеет комизм в  расска­
зе «Анафемы», поскольку основан на 

9 Даль В. И. Толковый словарь живого вели­
корусского языка: в 4 т. Т. 2: И–О. М.: Рус. яз.–
Медиа, 2007. С. 16.

10 Толковый словарь русского языка: в 4 т. Т. 1. 
М.: Гос ин-т «Сов. энцикл.»; ОГИЗ, 1935. Стб. 
1143 (ТСУ).
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взаимодействии, каламбурном столкнове­
нии на протяжении всего текста разных зна­
чений слова анафема: конфессионального 
терминологического (осуждение церковью, 
отлучение от нее) и просторечного бранно­
го. Амфиболия служит одним из средств со­
здания иронического комизма также в рас­
сказах «О нежности» и «Факир»:

–  Ишь, собачища!  – сказала раз нянька. 
И мы не поняли, о ком она говорит – о сановни­
ке или о его собаке. («О нежности»); 

И  что значит «разрешено полицией без 
испытания боли»? То ли, что полиция разре­
шила, если не будет факиру больно, или просто 
выдала ему разрешение, не отколотив предвари­
тельно в участке? («Факир»).

Окрашиванию текста в  иронические 
тона в произведениях Тэффи также способ­
ствует дефразеологизация (буквализация 
фразеологизма):

С ума сойдете! Прямо с ума сойдете!
–  Зачем мне с  ума сходить,  – иронизирует 

мадам Шранк. – Я лучше схожу к Ралле, куплю 
цветочный одеколон. («За стеной»).

Ироническая экспрессия, которая весь­
ма «многолика» в  формах выражения, со­
здается Тэффи не только при помощи про­
анализированных выше единиц и  фигур 
языка и  речи. Помимо этих основных не­
каламбурных и  каламбурных средств со­
здания иронического комического эффек­
та используются и  разнообразные другие, 
в том числе:

имитация детской речи:
–  Не молань, а молаль! – поправил предсе­

дателя тоненький голосок из толпы. <…>
–  И  стоб позволили зениться,  – пискнул 

тоненький голосок. («Переоценка ценностей»); 
Толстый Тюля вздохнул и прошептал:
–  Плогнал! («Страшная сказка»);

речевое саморазоблачение:
Но тут вмешался кондуктор.
–  Како тако обчество? Мы уже второй год, 

как в  город перешедчи. Не обчество, стало, 
а городские. («Из весеннего дневника»);

цитация: 
«Что слава? Яркая заплата на бедном рубище 

певца!» («Концерт»). 

Эта же цитата из стихотворения Пуш­
кина используется как деталь речевого 
портрета персонажа в  рассказе «Широкая 
масленица»;

макароническая речь:
–  Pardon! – вставила моя соседка. – Вы что-

то сказали о поэтах… Я не совсем поняла. <…> 
Зажигаем лампадку, няня садится на ковер, дети 
вокруг.  C’est poetique1. («Нянькина сказка про 
кобылью голову»). 

1Это поэтично [фр.]. 

Заметную роль в  создании ирониче­
ской экспрессии в юмористических текстах 
Тэффи играет и  неповторимый колорит 
русской фразеологии конца XIX  – начала 
XX в., используемой в основном в качестве 
средства речевой характеристики персона­
жей – как правило, представителей просто­
го народа: 

Сапоги ему купила, не пито, не едено, пять 
рублей отдала. За куртку за переделку портной, 
не пито, не едено, шесть гривен содрал… <…> 
Ишь, черт несоленый! («Выслужился»);

Молодая кость на зубах хрустит, а  старая 
поперек горла становится. («Покаянное»). 

И др.

С  разговорной и  просторечной фразео­
логией при создании иронических речевых 
портретов героев у Тэффи тесно взаимодей­
ствуют такие «фоновые» средства языка, как 
просторечные слова и  устаревающие грам­
матико-орфоэпические варианты, сохраня­
ющиеся в народно-поэтической и/или раз­
говорной речи: 

«Так я  же вас!  – взвинчивался капитан.  – 
Какие равноапостольные хари, скажите пожа­
луйста!..» («Святой стыд»); 

Кофий люблю да с  прислугами ссорюсь. 
(«Покаянное»); 

Ходила намедни к  дилехтору, так тот веле­
ли, чтоб по латыни его прижучить, да еще, гово­
рит, шкурьте его, как следует, по географии. 
(«Репетитор»); и т. п.

Прослеживаются и  авторские предпо­
чтения в  выборе собственных имен. На­
пример, своих героинь Тэффи чаще всего 
называет Катеринами («Катенька», «Кни­
га Июнь», «Донжуан», «Неживой зверь», 
«Лунный свет», «Пуговица» и др.). Однако 

…
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обычные русские имена и  фамилии в  рас­
сказах сами по себе еще не являются ирони­
ческими сигналами. Иронический характер 
носят так называемые говорящие фамилии 
(«эхо» традиций классицизма и  произве­
дений Гоголя и  Чехова), которых у  Тэффи 
сравнительно немного. Например, уже в са­
мом начале рассказа «Анафемы» читатель 
получает некое представление о  характере 
главного героя – дьякона – по его фамилии 
Владыкесвоемушуйцулобызященский. Ср.: ку­
пец Мясорыбов («Факир»), лавочник Са-
морылов («Завоевание воздуха»), юморист 
Киньгрустин («Публика»). «Говорящие» то­
понимы встречаются в рассказах Тэффи го­
раздо реже: город Несладск («Неудачник»).

В  ироническом употреблении собствен­
ных имен есть и более интересные нюансы: 
например, в том же рассказе «Факир» фами­
лия персонажа пан Врушкевич является, по-ви­
димому, завуалированной реакцией автора на 
политический «фон» того времени – карика­
турным парономазом фамилии популярного 
и одиозного в дореволюционной России по­
литика Владимира Пуришкевича, выдающе­
гося оратора, депутата Государственной Думы 
II, III и IV созывов. Наше предположение от­
части подтверждается тем, что «его удостаи­
вали вниманием в  своих произведениях са­
тирики», «он становился героем карикатур 
и фельетонов…»11.

Выводы. Мягкая и  тонкая ирония как 
доминантная экспрессивная окраска тек­
стов и главная примета идиостиля Н. Тэффи 
создается при помощи комплексного при­
менения самых разнообразных языковых 
средств, которые можно условно разделить 
на две группы: основные юморообразу­
ющие и фоновые.

В  первой группе в  свою очередь логич­
но различать некаламбурные и  каламбур­
ные языковые средства выражения ирони­
ческой экспрессии. При этом предпочте­
ние отдается некаламбурным средствам, что 
объясняется аксиологическими и  когни­
тивными особенностями художественного 

11 Жириновский дореволюционной Рос­
сии: скандалист Думы, черносотенец и люби­
мец Цветаевой Владимир Пуришкевич  [Элек­
тронный ресурс]. URL: https://kulturologia.ru/
blogs/181219/44951 (дата обращения: 09.01.2022).

мировосприятия писателя. Из некаламбур­
ных средств для идиостиля Тэффи харак­
терны элементы стилистики абсурда, иро­
нический парадокс и  оксюморон, ирони­
ческая метафора, метонимия и  синекдоха, 
иронические хиазм, аллюзия, перифраза, 
рефрен, эллипсис, параллелизм, сравне­
ние, кардинальная трансформация фразео­
логизмов и  использование гиперболизи­
рованной формы множественного числа. 
Из каламбурных средств выражения иро­
нии, которые уступают в  частотном отно­
шении некаламбурным (и это еще одна 
идиостилевая черта), Тэффи использует 
единицы языка и  речи (прежде всего лек­
сические и  лексико-грамматические) как 
с  тождественным, так и  сходным планом 
выражения. Особенности идиостиля про­
являются в  том, что в  качестве лексиче­
ской основы семантизированных калам­
бурных высказываний и фрагментов текста 
чаще используется полисемия, узуальная 
и  окказиональная омонимия (омоформия 
практически не встречается), а из лексиче­
ских и  лексико-фонетических средств экс­
пликации фонетизированных каламбуров 
Тэффи предпочитает узуальную и окказио­
нальную парономазию, реже – омофонию. 
Аттракции оппозитов, составляющих дру­
гие разряды каламбурообразующих лекси­
ческих единиц со сходным планом выраже­
ния (паронимов, однокоренных синонимов 
и  однокоренных антонимов), в  юмористи­
ческих текстах Тэффи встречаются крайне 
редко. Из приемов создания ироническо­
го каламбурного эффекта автор преимуще­
ственно использует амфиболию и буквали­
зацию фразеологизмов.

Вторую группу составляют вспомогатель­
ные средства создания иронического ре­
чевого колорита: имитация детской речи, 
прием речевого саморазоблачения, цита­
ция, макароническая речь, разговорно-про­
сторечная фразеология, просторечные сло­
ва и устаревающие грамматико-орфоэпиче­
ские варианты, «говорящие» и пародийные 
фамилии. Эти средства, в  отличие от эле­
ментов первой группы, сами по себе не яв­
ляются приметами идиостиля, но активно 
способствуют успешной реализации стили­
стических функций основных юморообра­
зующих средств.



64

О. Е. Вороничев. Средства выражения иронической экспрессии в рассказах Н. А. Тэффи

O. E. Voronichev. The means of conveying ironic expressivity in N. A. Teffi’s short stories

Л И Т Е Р А Т У Р А

1.  Арутюнова Н.  Д.  Эстетический и  анти­

эстетический аспекты комизма // Логический 

анализ языка. Языковые механизмы комизма. 

М.: Индрик, 2007. С. 5–17.
2.  Губайловский В.  Собеседник // Дружба 

народов. 2003. № 6 [Электронный ресурс]. URL: 
http://magazines.russ.ru/druzhba/2003/6/gub.html 
(дата обращения: 09.01.2022).

3.  Ермакова О. П. Является ли ирония рече­
вым жанром? Еще раз о некоторых особенностях 
иронии // Жанры речи. 2013. № 1(9). С. 75–81.

4.  Козинцев А. Г. Юмор: до и после иронии // 
Логический анализ языка. Языковые механиз­
мы комизма. М.: Индрик, 2007. С. 238–253.

5.  Николина Н. А. К вопросу о речевых сред­
ствах иронической экспрессии и  ее функциях 
в художественной речи // Русский язык в школе. 
1979. № 5. С. 79–85.

6.  Походня С. И. Языковые виды и средства 
реализации иронии. Киев: Наук. думка, 1989. 
128 с.

7.  Шилихина К. М. Современные теории иро­
нии // Вестник ВГУ. Серия: Лингвистика и меж­
культурная коммуникация. 2010. № 1. С.  228–
230.

8.  Шкицкая И.  Ю.  Феномен иронии и  ее 
функции в  манипулятивном дискурсе // Вест­
ник Томского государственного университета. 
2019. № 440. С. 45–52.

9.  Яковенко Т. И. Ирония как имплицитное 
содержание онимических единиц // Известия 
Южного федерального университета. Филоло­
гические науки. 2011. № 3. С. 85–91.

R E F E R E N C E S
1.  Arutyunova N.  D.  Aesthetic and anti-aes­

thetic aspects of comedy. Logicheskii analiz yazyka. 

Yazykovye mekhanizmy komizma = Logical analysis 
of language. Language mechanisms of comedy. Mos­
cow: Indrik, 2007. P. 5–17. (In Russ.)

2.  Gubailovsky V.  Interlocutor. Druzhba narodov 
= Friendship of peoples. 2003;6 [Electronic resource]. 
URL: http://magazines.russ.ru/druzhba/2003/6/gub.
html (accessed: 09.01.2022). (In Russ.)

3.  Ermakova O. P. Is irony a speech genre? Once 
again, about some features of irony. Zhanry rechi = 
Speech genres. 2013;1(9):75–81. (In Russ.)

4.  Kozintsev A. G. Humour: before and after the 
irony. Logicheskii analiz yazyka. Yazykovye mekha-
nizmy komizma = Logical analysis of language. Lan-
guage mechanisms of comedy. Moscow: Indrik, 2007. 
P. 238–53. (In Russ.)

5.  Nikolina N.  A.  To the question of speech 
means of ironic expression and its functions in artis­
tic speech. Russkii yazyk v shkole = Russian language 
at school. 1979;5:79–85. (In Russ.)

6.  Pokhodnya S. I. Language types and means of 
implementing irony. Kiev: Sciences dumka, 1989. 
128 p. (In Russ.)

7.  Shilikhina K.  M.  Modern theories of verbal 
irony. Vestnik VGU. Seriya: Lingvistika i mezhkultur-
naya kommunikatsiya = Proceedings of Voronezh State 
University. Series: Linguistics and intercultural com-
munication. 2010;1:228–230. (In Russ.)

8.  Shkitskaya I. Yu. The Phenomenon of verbal 
irony and its functions in the discourse of manipu­
lation. Vestnik Tomskogo gosudarstvennogo universi-
teta = Tomsk State University Journal. 2019;440:45–
52. (In Russ.)

9.  Yakovenko T.  I.  Irony as the implicit con­
tent of onymic units. Izvestiya Yuzhnogo federalno-
go universiteta. Filologicheskie nauki = Proceedings 
of Southern Federal University. Philology. 2011;3:85–
91. (In Russ.)

ИНФОРМАЦИЯ ОБ АВТОРЕ / INFORMATION ABOUT THE AUTHOR

Олег Евгеньевич Вороничев, доктор филологи-
ческих наук, доцент

Oleg E. Voronichev, Doctor of Sciences (Philology), 
Associate Professor

Статья поступила в редакцию 22.01.2022; одобрена после рецензирования 08.02.2022; принята 
к публикации 15.03.2022.

The article was submitted 22.01.2022; approved after reviewing 08.02.2022; accepted for publication 
15.03.2022.

…

…



65

Анализ  художественного текста

Literary text analysis
РУССКИЙ ЯЗЫК В ШКОЛЕ. 2022;83(3):65–74

RUSSIAN LANGUAGE AT SCHOOL. 2022;83(3):65–74

НАУЧНАЯ СТАТЬЯ	 УДК 81’42.811.161.1
http://doi.org/10.30515/0131–6141–2022–83–3-65-74
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Аннотация. Актуальность статьи обусловлена тем, что проза В. Г. Распутина исследуется глав-
ным образом в литературоведческом и методическом аспектах; меньше внимания уделяется язы-
коведческому анализу. Несмотря на обилие работ, в которых затрагиваются частные аспекты «фор-
мы» рассказа «Уроки французского», целостный лингвостилистический анализ этого текста до сих 
пор не проводился. Цель статьи – комплексное описание языковых и стилистических особенно-
стей данного произведения с  использованием контекстологического, эстетико-стилистического, 
лингвопоэтического методов, а также поуровневого анализа. Выявлен комплекс языковых средств, 
направленных, с одной стороны, на сферу изображаемой писателем среды, в которой развора-
чиваются основные события сюжета, с другой – на создание образов автора, рассказчика, персо-
нажей. Автор статьи приходит к выводу, что в рассказе для изображения «фабульного времени» 
широко используются лексико-фразеологические и  грамматические средства разговорного сти-
ля. В «авторском регистре» повествования находят отражение речевые особенности персонажей. 
Стилевая доминанта рассказа, определяющая и его композицию, и образную систему, – сложное 
взаимодействие разных точек зрения (автора, рассказчика-взрослого, рассказчика-ребенка, пер-
сонажей). «Повествовательное время» характеризуется смешением разговорных и стилистически 
нейтральных средств, высокой частотностью несобственно-прямой речи для оценки взрослым рас-
сказчиком поступков и эмоций главного героя.

Ключевые слова: лингвостилистический анализ, образ автора, рассказчик-автор, рассказ-
чик-персонаж, экспрессия, разговорный стиль, языковые средства, авторская речь, речь персона-
жей, несобственно-прямая речь

Для цитирования: Огольцева Е. В. Диалог с прошлым: лингвостилистический анализ рассказа В. Г. Распутина 
«Уроки французского» (к 85-летию со дня рождения) // Русский язык в  школе. 2022. Т. 83, № 3. С.  65–74. 
http://doi.org/10.30515/0131-6141-2021-83-3-65-74.

ORIGINAL RESEARCH ARTICLE

Dialogue with the past: linguo-stylistic analysis 
of V. G. Rasputin’s short story "French Lessons" 
(to the 85th anniversary of the birth) 
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Abstract. The relevance of the article is determined by the fact that V. G. Rasputin’s prose is mostly researched from 
literary and methodological perspectives; less attention is devoted to its linguistic analysis. Despite the abundance of stud-
ies focusing on individual aspects of the short story "French Lessons", its holistic linguo-stylistic analysis has not been per-
formed yet. This paper aims to provide a comprehensive description of the linguistic and stylistic specific features of the 
literary work in question. The research relies on the contextual, aesthetic-stylistic, linguo-poetic methods as well as lev-
el-by-level analysis. The paper identified a complex of linguistic means. On the one hand, these means are directed at the 
sphere of the environment depicted by the writer, and in which the main plot events unfold. On the other hand, they help 
to create the images of the author, the narrator, and the characters. The paper concludes that V. G. Rasputin made exten-
sive use of lexical phraseological and grammatical means characteristic of the colloquial style to depict "fictional time". 
The characters’ specific speech features are reflected in the "author’s register" of the narration. The stylistic leitmotif of the 
story that determines both its composition and its imagery is a complex interaction of different viewpoints (those of the 
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author, the adult narrator, the child-narrator, the characters). "Narrative time" is an amalgamation of colloquial and stylis-
tically neutral means, a frequent occurrence of the adult narrator’s free indirect speech employed to assess the protago-
nist’s actions and emotions.

Keywords: linguo-stylistic analysis, author’s image, author-narrator, character-narrator, expressivity, colloquial 
style, linguistic means, author’s speech, character’s speech, free indirect speech
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Введение. Рассказ «Уроки французско­
го», написанный почти полвека назад, дав­
но привлекает внимание критиков и литера­
туроведов, причем этот интерес не ослабева­
ет с годами. Давно включенный в школьную 
программу, он является объектом деталь­
ного анализа в  разработках учителей и  ме­
тодистов. В  последние годы исследовате­
ли творчества В.  Г.  Распутина обращались 
к  таким аспектам «Уроков французского», 
как мастерство художника в создании внеш­
него портрета [Крайник 2016; Резник, Куз­
нецова 2019]; сопоставление действующих 
школьных учебников литературы и  тех ме­
тодов, посредством которых этот рассказ из­
учается в школе [Галимуллина, Меликсетян 
2018]; проблемные вопросы нравственно-
этического характера, актуальные для уча­
щихся [Шахерова 2004]; соотношение лич­
ной и социальной идентичности в сознании 
ребенка [Климова 2021]. Актуальной пред­
ставляется задача целостного лингвости­
листического анализа рассказа, в  котором 
были бы учтены все наиболее значимые эле­
менты его «формы». Именно эта цель и по­
ставлена в настоящей статье.

«Уроки французского» – рассказ-воспо­
минание о  детстве. Вместе с  тем его нель­
зя однозначно отнести к  «детской лите­
ратуре»: он в  равной степени интересен 
и детям, и взрослым. И связано это прежде 
всего с тем, что всё повествование – своего 
рода перекличка двух голосов: автора-рас­
сказчика (взрослого) и  автора-персона­
жа. Эти голоса то сливаются, то расходятся 
и  некоторое время слышатся параллельно, 
то вдруг пересекаются и вступают в диалог 
друг с  другом. Рассказчик то смотрит «на 
себя прежнего» со стороны, выступая как 
умудренный жизненным опытом наблю­
датель, то погружается в  стихию воспоми­
наний, растворяясь в  персонаже и  как бы 
вновь перевоплощаясь в себя-ребенка. Как 
нам кажется, в этом диалоге автора с самим 
собой, но прежним, в  сложной системе 

языковых способов его организации и сле­
дует искать ключ к тому неуловимому оча­
рованию, которое несет в себе этот рассказ. 
Как отмечает А. Ю. Большакова, во многих 
произведениях В.  Распутина «использует­
ся прием “перевернутой” композиции: дви­
жение от настоящего к  прошлому, в  отли­
чие от привычного течения линейного вре­
мени, событий внутри повествования  – от 
прошлого к  настоящему» [Большакова 
2021: 17]. Уроки французского» также начи­
наются «с погруженности повествователя 
в  воспоминания» [Там же]. Произведение 
делится на следующие композиционные 
элементы: небольшой пролог (экспози­
ция), пять частей и эпилог. Три строки про­
лога, с одной стороны, задают исповедаль­
но-лирическую тональность будущего пове­
ствования, а с другой стороны, выводят на 
глубокое философское обобщение: чувство 
вины перед учителями, так же как и  перед 
родителями, свойственно всем людям. Не 
случайно автор употребляет здесь место­
имение мы, а не я: 

Странно: почему мы так же, как и перед роди­
телями, всякий раз чувствуем свою вину перед 
учителями? И не за то вовсе, что было в школе – 
нет, а за то, что сталось с нами после1. 

Таким образом, задан временной ориен­
тир: взрослый человек «здесь и сейчас» вспо­
минает давно прошедшие годы. Намечено 
и некое противопоставление двух временных 
координат: жизни детской (И не за то вовсе, 
что было с нами в школе) – и жизни взрослой 
(…а за то, что сталось с нами после)2. В про­

1 Здесь и далее текст цит. по: Распутин В. Г. 
Уроки французского: повести и  рассказы. М.: 
Художественная литература, 1987. С. 401–428. 

2  В лингвистических работах последнего де­
сятилетия анализируются способы языковой ре­
ализации мотива воспоминаний, темпоральные 
номинации, репрезентирующие концепт «Вре­
мя», лексические и  грамматические средства, 
связанные с  темами «память» и  «прощание». 

…

…
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логе содержится движущая сила («мотив») 
воспоминаний  – чувство вины перед учи­
телями. И здесь же, в этой короткой интро­
дукции – уже на уровне ее формальной орга­
низации  – мы видим и  разговорную инто­
нацию, и  «рваный синтаксис», в  котором 
авторская рефлексия (Странно…) сосуще­
ствует с элементами диалога – с читателем? 
Или с самим собой – ребенком? 

Повествование ведется от 1-го лица и, 
что немаловажно, это «первое лицо» так 
и остается безымянным, в то время как едва 
ли не все остальные персонажи, даже вто­
ростепенные, имеют имена (шофер дядя 
Ваня, тетя Надя, ее сын Федька, мальчиш­
ки, играющие в  «чику»  – Вадик, Птаха, 
Тишкин, директор Василий Андреевич). Это 
не случайно: главный герой – один из мно­
гих, представитель поколения детей, роди­
вшихся незадолго до войны и потому рос­
ших, как правило, без отцов, в  трудностях 
и лишениях. 

Отмеченные общие особенности темы 
и  композиции рассказа предопределяют 
использование приемов контекстуально­
го и эстетико-стилистического анализа как 
наиболее релевантных методов раскрытия 
художественного замысла.

Анализ. Э.  Н.  Поляков, рассматривая 
соотношение образа автора, рассказчика 
и  персонажей в  рассказе «Уроки француз­
ского», отмечает постоянную смену «точек 
видения» (авторская – взрослого рассказчи­
ка – рассказчика-мальчика – персонажей). 
При этом «наиболее распространенным 
способом субъективации повествования 
в  прозе В.  Распутина является перемеще­
ние точки видения не в  сферу отдельного 
персонажа, а в сферу сознания изображае­
мой среды, когда используются языковые 
средства, характерные для этой среды»3. 
В самом деле, с первых строк рассказа автор 
погружает читателя в  обыденную жизнь 
сибирской глубинки первых послевоенных 
лет. Ощущение достоверности происходя­
щего создается комплексом взаимосвязан­
ных языковых средств. Среди них, в  част­
ности, обилие разговорной и просторечной 

См., в  частности: [Шумских 1917; Сенаторова 
1918] и др.

3  Поляков Э.  Н. Субъективация авторско­
го повествования в  прозе Валентина Распути­
на: автореф. дис. … канд. филол. наук. М., 2005. 
С. 18.

лексики: наплевать; чураться, не ладилось, 
перепадало, загрёб, тормошили, не разжи-
вешься, не попущусь, юркнул, влез, тюкал, 
пристал, форсил; сроду, внакладе, постыло, 
ненароком; модели формо- и  словообразо­
вания с разговорной и разговорно-просто­
речной коннотацией: уговорилась со сво-
ей знакомой (ср. договорилась); поначалу 
(ср. сначала), не слыхивала, похваливал (ср. 
не слышала, хвалил); грубовато-простореч­
ные и местные (диалектные) слова и выра­
жения: ходила рыба, не раздобреешь, око-
лачивался, не вякни, глазели, пошвыркав 
гольного кипяточку, харч, хлюзда на правду 
выведет. Значительная часть подобных раз­
говорно-просторечных и  диалектных еди­
ниц нашла отражение в словаре «Народное 
слово в  рассказах и  повестях Валентина 
Распутина»4.

Авторская речь изобилует устойчивыми 
выражениями, которые используются как 
в  неизменном, общеязыковом варианте, 
так и в преобразованном виде: спустя рука-
ва, с головой выдавало мое ангарское проис-
хождение, вплоть до последнего колена, под-
саживал зубы на полку, ни с  того ни с  сего, 
манна небесная, приняла вид, что ничего не 
понимает, выдала себя с головой. Авторские 
преобразования фразеологизмов связа­
ны в  основном с  «буквализацией» акту­
ального значения единицы; ср., например, 
состояние мальчика в квартире учительни­
цы: Кусок хлеба, наверное, и вправду застрял 
бы у меня в горле. Другой частотный способ 
трансформации – расширение состава ФЕ: 
…я продолжал тянуть свою французскую 
лямку. Впрочем, лямку ли?

В  тексте довольно часто встречается так 
называемое переносное употребление грам­
матических форм  – случаи, когда грамма­
тическое значение вступает в  противоречие 
с контекстом. Это, к примеру, употребление 
императива в значении сослагательного на­
клонения: Едва осмелился бы я пойти в шко-
лу, останься у  меня невыученным хоть один 
урок; Мне казалось, что, будь у меня деньги, 
я  бы смог играть; употребление форм един­
ственного числа в  значении множествен­
ного собирательного и наоборот: …В Ангаре 

4  Афанасьева-Медведева Г. В. Народное сло­
во в рассказах и повестях Валентина Распутина: 
словарь: в 2 т. / авт.-сост. Г. В. Афанасьева-Мед­
ведева. Иркутск: [б. и.], 2017. 
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ходила рыба, в  лесу летала птица (един­
ственное число в  обобщенно-собиратель­
ном значении); Сегодня среди нас есть ране-
ные (Лидия Михайловна говорит об одном 
ученике  – главном герое рассказа); Ничего, 
найдем, знаем, где живет, бывали (экспрес­
сивное мы вместо я  передает негодование 
гордого мальчишки против хитрости и  «ве­
роломства» учительницы, которая хочет его 
подкормить).

Ярким народным колоритом характери­
зуются многочисленные деминутивы и про­
чие формы субъективной оценки, которые 
встречаются во всех формах повествова­
ния: поливали свои семена чистой ангарской 
водичкой, тремя ребятишками, речушку, пе-
скариков, кипяточку, в низинке, баночка мо-
лока, шлепал своими глазенками, тихонько, 
вволюшку, сараюшка, кургузый пиджачишко, 
мальчишка, мелочишка, бочком, помалень-
ку и  многие  другие. Деминутивов особен­
но много в  несобственно-прямой и  автор­
ской речи. Автор-рассказчик как бы раз­
дваивается: для него главный герой – это Я, 
так что авторская речь местами представ­
ляет собой саморефлексию; в  то же время 
это «ПРЕЖНИЙ Я», то есть «иной», мыс­
ли и переживания которого можно описать 
и оценить как бы со стороны. Высказывания 
с деминутивами проникнуты эмоцией автор­
ского сочувствия, ностальгией по детству, до­
бродушной иронией.

С  этой преобладающей коннотацией 
имен контрастируют глаголы лексико-се­
мантического поля «наносить физический 
вред кому-л.», в  том числе просторечные 
и  полужаргонные слова, рисующие пове­
дение Вадика и  его подловатых дружков. 
Особенно ярко эта агрессивная экспрессия 
проявляется в  сцене драки-избиения глав­
ного героя: ударил, набросился, схватил, били 
меня по очереди, пинал меня по ногам, сунул 
мне под нос кулак, кто-то вдруг сильно поддал 
мне сзади; поддел меня головой в лицо, Тишкин, 
который вертелся тут же. А  вот глаголы 
и  глагольные словосочетания, рисующие 
плачевное положение героя-рассказчика: 
я  полетел на Вадика, упал, брызнула кровь, 
вскочил, вырваться и убежать, вертелся меж 
Вадиком и  Птахой, почти не защищаясь, 
зажимая ладонью нос, из которого хлестала 
кровь, поплелся в гору. Этот лексико-фразео­
логический арсенал нацелен на то, чтобы 
показать хамство, вероломство, культ грубой 

силы и бездуховность – всё, что противосто­
ит в эту минуту мальчику. Несомненно, перед 
нами кульминация рассказа, которая высве­
чивает самую суть характера главного героя. 
Не случайно в этом эпизоде автор использу­
ет целый комплекс средств выразительности, 
присущих повествованию в целом: 

– Ну-ка, повтори,  – надвигаясь на меня, 
попросил он.  – Ты перевернул ее,  – уже тише 
сказал я, хорошо зная, что за этим последует; 

Обида перехлестнула во мне страх, ничего на 
свете я больше не боялся. За что, за что они так 
со мной? Что я им сделал? 

И  остается непонятным: побежденный 
он или победитель? Герой упрямо защи­
щает свою правду, не имея физических сил 
защитить себя. Не столько боль от побо­
ев ранит этого мальчишку, сколько пер­
вое столкновение с  человеческой неспра­
ведливостью. И  глагольная форма-мета­
фора надвигаясь, и  риторические вопросы, 
заключенные в  форме несобственно-пря­
мой речи,  – всё подчинено этой основ­
ной мысли. Единственное, чего он боится 
в минуту драки, – это унижения, бесчестия: 

Я старался только не упасть, ни за что боль-
ше не упасть, даже в те минуты мне казалось это 
позором. 

Перед нами одиннадцатилетний ребе­
нок, но это уже личность.

Душевное состояние мальчика после 
драки передано рядом экспрессивных гла­
гольных метафор, фразеологизмом что было 
мочи, гиперболой: Всё во мне как-то затвер-
дело и сомкнулось в обиде, у меня не было сил 
достать из себя слово. И, только подняв-
шись на гору, я  не утерпел и, словно сдурев, 
закричал что было мочи  – так, что слы-
шал, наверное, весь поселок:  – Перевернул! 
И  всё окружающее  – ложбинка, затяну-
тая вокруг черной крапивой, жесткая сухая 
трава  – всё как бы «рифмуется» с  тяже­
лым, угнетенным состоянием мальчика. 
Неприветливость, мрачность, окружающе­
го мира – и маленький одинокий человек.

Общую разговорную экспрессию текста 
поддерживает богатство компаративных 
моделей и их семантическое разнообразие. 
Здесь и устойчивые сравнения (За Вадиком 
как тень следовал большеголовый, стрижен-
ный под машинку, коренастый парень; В тре-
тьей четверти он [Птаха] вдруг, как снег на 

…

…
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голову, свалился на наш класс), и  «твори­
тельный сравнения» (…половину звуков за 
ненадобностью проглатывая, а вторую поло-
вину выпаливая короткими лающими оче-
редями), и  модель «компаратив + форма 
род. падежа имени существительного» (Так 
мне было плохо, так горько и  постыло!  – 
хуже всякой болезни), и производные сло­
ва с  семантикой сравнения (У  меня паль-
цы какие-то деревянные; Я остолбенел от 
такого предательства); и формы винитель­
ного падежа существительного (…Просидел 
с удочкой весь день и поймал трех маленьких, 
с чайную ложку, пескариков). 

Экспрессия разговорной речи передает­
ся и на уровне высказывания. Лексические 
и грамматические повторы, подхваты, ряды 
однородных членов, параллелизм – все эти 
приметы экспрессивного синтаксиса появ­
ляются, к примеру, в описании тоски маль­
чика по дому: Но едва я оставался один, сра-
зу наваливалась тоска  – тоска по дому, 
по деревне; Так мне было плохо, так горь-
ко и постыло; Тут для меня всё вокруг было 
пусто: чужие люди, чужие огороды, чужая 
земля; Хотелось только одного, мечталось 
об одном – домой и домой (безличная кон­
струкция подчеркивает «неуправляемость» 
душевного состояния, неумение подрост­
ка, впервые расставшегося с родным домом 
и близкими, справиться с ним). 

На создание полной иллюзии достовер­
ности происходящего, погружения взросло­
го сознания в  перипетии событий далекого 
детства работают такие приемы, как парцел­
ляция: Я  пошел в  пятый класс в  сорок вось-
мом году. Правильней сказать, поехал; – Игра 
такая. На деньги. Если деньги есть, пойдем 
сыграем; инверсии: Башковитый у тебя парень 
растет; …Ничего на свете я больше не боялся; 
И не за то вовсе, что было с нами в школе…; 
Ничего там не было, кроме хлеба и картошки. 

В  тексте можно наблюдать регулярное 
выдвижение предиката в начало предложе­
ния-высказывания: 

Жили мы без отца, жили совсем плохо; Учился 
я  и тут хорошо; Но похудел я  не только из-за 
тоски по дому; Легче матери не станет, если она 
услышит правду.

Одиночество главного героя, его замк­
нутость на собственных, недетских по силе, 
переживаниях, его гордое противостояние 

чужому и  суровому миру передается без­
личными конструкциями: 

Настаивать на своем было бессмысленно; 
Меня зудило посмотреть, как отнесутся к моему 
появлению Вадик и Птаха.

Живое, динамичное повествование под­
держивается бессоюзными предложени­
ями с  тире между малораспространенны­
ми, часто односоставными или неполны­
ми, частями: 

Привезут – кажется много, хватишься через 
два дня – пусто; Проверил – так и есть: был – 
нету; Достанешь – значит, выиграл; Больше не 
ходил – что зря время переводить. 

В  тексте немало диалогов  – динамич­
ных и  экспрессивных. В  качестве ответ­
ных реплик зачастую выступают модальные 
слова и словосочетания: 

– Гляди не вякни кому, что мы здесь. – Вот 
еще! – обиделся я; 

– Неужели боишься? – Вот еще! Ничего я не 
боюсь!

Формой повествования, определяющей 
общую «исповедально-ностальгическую» 
тональность рассказа, является несоб­
ственно-прямая речь, которая строится как 
«диалог с самим собой», в связи с чем она 
изобилует риторическими вопросами и вос­
клицаниями: 

Он что – совсем ничего не понимает или это 
он нарочно?; 

Вот это да! Учительница называется!

Несобственно-прямая и  авторская  речь 
переплетаются, то расходясь, то сливаясь 
в  сложной ткани повествования; ср.: Госпо-
ди, что творится на белом свете! Давно ли я до 
смерти боялся, что Лидия Михайловна за игру 
на деньги потащит меня к директору, а теперь 
она просит, чтобы я  не выдавал ее. Свето-
преставление – не иначе (несобственно-пря­
мая речь); Я озирался, неизвестно чего пугаясь, 
и растерянно хлопал глазами (авторская речь).

Многие исследователи отмечают ма­
стерство В.  Распутина в  передаче речевых 
особенностей персонажей именно в автор­
ском «регистре» повествования. В  расска­
зе «Уроки французского» мы можем наблю­
дать это мастерство в  описании речевого 
поведения директора Василия Андреевича: 
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Больше всего я боялся, что Лидия Михайлов­
на потащит меня к  директору. Это значит, что 
кроме сегодняшней беседы, завтра меня выве­
дут перед школьной линейкой и  заставят рас­
сказывать, что меня побудило заниматься этим 
грязным делом. 

Налицо элемент пародирования речи 
директора, в котором отражен одновременно 
и детский страх перед авторитетным лицом, 
и  взрослая оценка человеческого бездушия. 
В  следующем затем авторском описании 
внешнего портрета и  поведения директора, 
в  развернутой метафоре, в  которой на пер­
вый план выходит вещь, а не человек, вновь 
сквозит и  непосредственно детское, живое 
впечатление, и авторская «взрослая» ирония: 

Он расхаживал перед линейкой, закинув 
руки за спину, вынося вперед в  такт широким 
шагам плечи, так что казалось, будто наглухо 
застегнутый, оттопыривающийся темный френч 
двигается самостоятельно чуть поперед директо-
ра, и подгонял: «Отвечай, отвечай. Мы ждем…»

И, наконец, совсем уж убийственное 
замечание, прекрасно выражающее «педа­
гогический тупик», в котором оказывается 
Василий Андреевич, не говорящий с  деть­
ми, а  допрашивающий их: Труднее было со 
старшеклассниками, которые не хотели 
плакать, но и  не могли ответить на вопрос 
Василия Андреевича. 

Весь текст рассказа пронизывают эле­
менты авторской ретрорефлексии, которые 
часто носят характер мягкого юмора, иро­
нии, подтрунивания над тем мальчишкой, 
каким он был когда-то: 

И мать, наперекор всем несчастьям, собрала 
меня, хотя до того никто из нашей деревни в рай­
оне не учился. Я был первый. Да я и не понимал 
как следует, что мне предстоит, какие испытания 
ждут меня, голубчика, на новом месте. 

Явно «взрослое» слово голубчик, кото­
рое обычно употребляется по отношению 
к  собеседнику, обнажает скрытый диалог 
«автора-рассказчика» и «автора-персонажа».

Нередко подобный «диалог» содержит 
противопоставление себя нынешнего  – 
себе прежнему: 

…Затем я сюда и приехал, другого дела у меня 
здесь не было, а относиться спустя рукава к тому, 
что на меня возлагалось, я тогда еще не умел. 

Эксплицированный в тексте смысл тог-
да еще не умел намекает на импликатуру 
«а  позже, во взрослой жизни, научился». 
Но еще более явственное противопостав­
ление мы находим во второй части расска­
за; это момент, когда мальчик начинает вы­
игрывать, а лидеру компании Вадику это не 
нравится: 

Откуда мне было знать, что никогда и нико­
му еще не прощалось, если в  своем деле он 
вырывается вперед? Не жди тогда пощады, не 
ищи заступничества, для других он выскоч­
ка, и больше всех ненавидит его тот, кто идет за 
ним следом. Эту науку мне пришлось в ту осень 
постигнуть на собственной шкуре. 

Голос автора в  этом фрагменте впер­
вые начинает звучать в  полную силу: ав­
тор-рассказчик прямо декларирует груст­
ное жизненное правило, которое впервые 
познал именно в  ту осень. Показательно 
употребление местоимений и  личных гла­
гольных форм в этом периоде: если в нача­
ле и  в  конце его автор говорит от первого 
лица (ср. в первой фразе – Откуда мне было 
знать… и в третьей – мне пришлось), то во 
втором предложении мы наблюдаем ими­
тацию диалога с самим собой – ребенком, 
о  чем свидетельствуют ты-формы импера­
тива (Не жди тогда пощады, не ищи заступ-
ничества…) с  последующим неожиданным 
переходом к форме 3-го лица (…для других 
он выскочка), который является сигналом 
обобщения, распространения этой азбуч­
ной истины на всех людей вообще…

Два плана, две точки видения, которые 
в  тексте, как правило, выступают попере­
менно либо «спорят» друг с  другом, после 
кульминационной сцены избиения маль­
чика дружками с пустыря вдруг сливаются: 
Не было в тот день и не могло быть на всем 
белом свете человека несчастнее меня. Здесь 
рассказчик-взрослый уже не снисходит 
до себя самого-ребенка, а сливается с ним 
воедино. Он говорит о своем сокровенном 
чувстве, и  в оценке этого чувства сквозит 
и горечь, и принятие, и самоуважение.

Интересны языковые средства, кото­
рые В.  Г.  Распутин использует для соз­
дания портрета Лидии Михайловны и  ее 
отношений с  мальчиком. Внешний пор­
трет подчеркнуто объективен, лишен ярких 

…

…
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экспрессивных средств и, что очень важно, 
он вновь дается в двух координатах воспри­
ятия: детской и взрослой. Ребенок выделяет 
характерные детали внешности – не более 
того. Так, от отмечает, что глаза у нее косили 
и смотрели словно бы мимо; когда она гово­
рит с классом, у нее спокойный, чуть безраз-
личный тон. Учительница для него – небо­
жительница, человек из другого, незнако­
мого и прекрасного мира. Точные средства 
речевой характеристики главного героя 
(замялся, промямлил) передают отношение 
мальчика к  Лидии Михайловне в  самом 
начале их знакомства (разговор о причинах 
драки). В  этом эпизоде важен авторский 
«взрослый комментарий» как бы «от лица» 
Лидии Михайловны – комментарий, кото­
рый помогает читателю увидеть мальчика 
со стороны (или сверху, с высоты взрослого 
мироощущения): крючился на парте, тощий 
диковатый мальчишка, неопрятный без 
матери и  одинокий, в  старом, застиранном 
пиджачишке на обвисших плечах, в странной 
обувке – чирках. Глагольная метафора, раз­
говорно-просторечные формы, эпитеты  – 
все эти средства рисуют «объективный» 
внешний портрет ребенка – такого, каким 
видит его Лидия Михайловна.

Лирическое отступление автора после ре­
плик:  – Почему рубль? Что ты с  ним дела-
ешь? – Покупаю молоко. – Молоко? – еще один 
образец переплетения двух восприятий  – 
взрослого и детского: 

Она сидела передо мной аккуратная, вся 
умная и  красивая и  в одежде, и  в своей жен­
ской молодой поре, которую я смутно чувство­
вал, до меня доходил запах духов от нее, кото­
рый я принимал за самое дыхание; к тому же она 
была учительницей не арифметики какой-ни­
будь, не истории, а  загадочного французского 
языка, от которого тоже исходило что-то осо­
бое, сказочное, неподвластное любому-каждо­
му, как, например, мне. 

Лидия Михайловна  – человек совсем 
другого мира, сказочного, таинственно­
го, непонятного и  прекрасного одновре­
менно. Взрослое восприятие отмечает дета­
ли женского обаяния учительницы, кото­
рое ребенок мог лишь смутно чувствовать. 
Детское восприятие выражают слова с пре­
фиксом не-, местоимение иной, лексема 
чудо и  другие языковые средства: Я  никак 
не мог поверить, что сижу у нее в доме, всё 
здесь было для меня слишком неожиданным 

и  необыкновенным, даже воздух, пропитан-
ный легкими и незнакомыми запахами иной, 
чем я знал, жизни. Здесь необычно всё: оби-
лие книг, большой красивый радиоприемник 
с проигрывателем – редкое по тем временам, 
а для меня и вовсе невиданное чудо.

Автор мастерски показывает, как по­
степенно меняется отношение мальчика 
к Лидии Михайловне, точнее, эмоциональ­
ное восприятие ее, причем эта переме­
на происходит незаметно для него самого. 
Сначала занятия с  ней кажутся ему мучи-
тельными, дни этих занятий  – неловкими, 
он со страхом ждал их; произносит незна­
комые слова, ломая язык, произношение 
для него неудобное. Пространные фрагмен­
ты несобственно-прямой речи тонко пе­
редают состояние мальчика: Ну зачем еще, 
как не для издевательства, три гласные сли-
вать в один толстый тягучий звук… Рито­
рические вопросы, полные возмущения, 
раздраженного неприятия (Зачем?; И  по-
чему меня одного?), экспрессивные глаго­
лы и  глагольные метафоры (отдувался за 
всех; звук… которым можно подавиться; 
покрывался потом, краснел и  задыхался), 
трансформы устойчивых сравнений (из 
меня пулей тут же выскакивал всякий ап-
петит). Перед нами тонкий психологиче­
ский этюд, цель которого – создание кон­
траста (осуществляющегося на текстовом 
уровне) между неосознанным восприятием 
происходящего самим мальчиком и  чита­
тельским пониманием истинных мотивов 
действий учительницы.

Показательно, что развернутый порт­
рет Лидии Михайловны, представленный 
в  четвертой части, нарисован исключи­
тельно с  позиций автора-рассказчика. Ав­
тор выступает здесь как тонкий психолог, 
умеющий во внешних проявлениях видеть 
суть. И  именно ему, уже взрослому, стыд-
но вспоминать некоторые моменты обще­
ния с  Лидией Михайловной: Стыдно сей-
час вспомнить, как я пугался и терялся, ког-
да Лидия Михайловна, закончив наш урок, 
звала меня ужинать. Несобственно-пря­
мая речь, следующая после этих автор­
ских слов, новое «перевоплощение» автора 
в себя прежнего, содержит и тонкую моти­
вировку того, почему пугался и терялся тог-
да (застенчивость, связанная с  гордостью 
и детским максимализмом), и того, почему 
стыдно теперь (ведь теперь-то он понимает, 
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чего добивалась Лидия Михайловна своими 
«уроками французского»).

Перелом в отношениях с Лидией Михай­
ловной начинается с того, что в его глазах 
рушится пьедестал небожительницы  – не­
обыкновенного существа, которое и  пита­
ется-то не обыкновенной едой, а какой-нибудь 
манной небесной. Получив посылку с мака­
ронами, мальчик долго недоумевает, а  по­
том вдруг понимает, что это она прислала, 
Лидия Михайловна. Глупое мальчишеское 
самолюбие в  сочетании с  неукротимым 
упрямством усиливают его возмущение 
«хитрым трюком» учительницы. И  тут она 
делает единственно верный ход: она гово­
рит с ним прямо, открыто, как со взрослым, 
честно и искренне объясняя свой поступок: 

Сколько у  нас в  школе сытых лоботрясов, 
которые ни в чем ничего не соображают и никог­
да, наверное, не будут соображать, а ты способ­
ный мальчишка, школу тебе бросать нельзя. 

Да, ученик так и не взял посылку, но учи­
тельница одержала моральную победу  – 
как старший товарищ, как Учитель, кото­
рый уважает своего ученика и  дорожит его 
отношением. Эта победа остается незаме­
ченной для самого мальчика. Однако имен­
но вследствие этой «человеческой» победы 
учительницы наступает перелом в  том, что 
было камуфляжем сочувствия и  милосер­
дия  – в  восприятии уроков французского: 
слова чужого языка уже не обрывались у моих 
ног тяжелыми булыжниками, а, позванивая, 
пытались куда-то лететь. То, что воспри­
нималось как тяжелая французская лямка, 
повинность, незаметно превращается в удо­
вольствие: Как-то невольно и незаметно, сам 
того не ожидая, я почувствовал вкус к языку… 

Игра в  «пристенок», инициатором кото­
рой становится Лидия Михайловна, возмож­
на именно на фоне уже завоеванного дове­
рия. Эпизоды этой игры явно контрастируют 
с эпизодами игры в «чику» с мальчишками: 
инициатива той игры принадлежала недо­
брой, корыстной силе, эта же игра оказалась 
поединком между мальчишеским самолюби­
ем и  мягкой настойчивостью учительницы, 
которой движет одно желание – помочь, под­
держать. Деминутивы, сопровождающие 
действия Лидии Михайловны (отыс
кала в  сумочке монетки, легонько удари-
ла, краешком и  др.)  – выражение нежности 

и  запоздалой признательности автора-рас­
сказчика к той, чьей деятельной доброте он 
когда-то так рьяно сопротивлялся). 

Игра с Лидией Михайловной, как и игра 
с мальчишками, полна экспрессии и дина­
мики (которая вновь передается многочис­
ленными глаголами), однако это уже не 
экспрессия опасности и угрозы, а экспрес­
сия азарта и доброй иронии. Личное место­
имение мы – сигнал взаимного понимания 
и доверия, свидетельство контакта: 

Игра началась заново. Мы перебрались из 
комнаты в прихожую… Били, опускались на коле­
ни, ползали по полу, задевая друг друга, растягива-
ли пальцы, замеряя монеты, затем опять поднима-
лись на ноги, и Лидия Михайловна объявляла счет. 

И  вновь взрослый вступает в  диалог 
с собой-ребенком: 

Не знаю, как в математике, а в жизни самое 
лучшее доказательство – от противного. 

Психологически точен и убедителен этот 
перелом в отношении мальчика к учитель­
нице: от необыкновенного, неземного суще­
ства – к обычному живому человеку, слабой 
женщине, которая ведет себя, как девчон­
ка, просит не выдавать ее директору, игра­
ет с ним в азартную игру на деньги и ловчит, 
вызывая его законное возмущение.

Учительница не просто дает возможность 
мальчику, будущему мужчине, выиграть 
у нее в честной игре и «заработать» на круж­
ку молока в  полуголодное время (И  опять 
у  меня появились деньги. Опять я  бегал на 
базар и покупал молоко; Ничего, жить можно 
было), – она своими поступками, без нраво­
учений, дает ему уроки человечности, пони­
мания и уважения к ближнему. Уроки фран­
цузского оказываются уроками взросления, 
становления души.

Развязка рассказа начинается с  того 
самого мы как знака состоявшихся отно­
шений ученика и Учителя: Знать бы НАМ, 
чем всё это закончится. В  заключитель­
ном эпизоде мы наблюдаем разительный 
стилевой контраст между достигшей сво­
его апогея разговорной экспрессией игры 
и речью внезапно появившегося директо­
ра. Азарт игры, быстрая смена глаголов, 
перебивающие друг друга реплики диало­
га – и вдруг остановка, резкое замедление 
действия: 

…

…
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Мы замерли; 
Лидия Михайловна медленно, очень мед-

ленно, поднялась с  колен, раскрасневшаяся 
и взлохмаченная…; 

– Играем в  пристенок,  – спокойно ответила 
Лидия Михайловна. 

Разговорная лексика и  фразеология 
(голова садовая, наползая на меня, детское 
словечко не считово)  – и  высоко-торже­
ственная, подчеркнуто книжная риторика 
возмущенного директора: 

Что здесь происходит?; 
Я  теряюсь сразу назвать ваш поступок. Это 

преступление. Растление. Совращение. 

Безликое указательное местоимение 
этот выдает подлинное отношение дирек­
тора к  своим ученикам (–Вы играете на 
деньги с этим?..). И, как венец мастерски 
построенного эпизода, – авторская репли­
ка с экспрессивной, сугубо книжной фра­
зеологической единицей: И  он воздел над 
головой руки.

В  эпилоге  – сцене расставания учени­
ка и учительницы – как бы «снята», «отме­
нена» вся экспрессия живого, динамично­
го рассказа: подчеркнуто спокойные инто­
нации, прямой порядок слов, нейтральная, 
лишенная каких-либо эмоциональных оце­
нок концовка. Короткая, предельно скупая 
сцена прощания мальчика со старшим дру­
гом, который, как ему и положено, берет на 
себя всю ответственность за дурацкий случай. 
И краткий рассказ о получении посылки сре­
ди зимы – как привета от Учителя, как сим­
вола памяти и  непреходящей связи людей 
через пространство, через время, через поко­
ление… Раньше я видел яблоки только на кар-
тинках, но догадался, что это они.

Выводы. В  процессе комплексного 
лингвостилистического анализа рассказа 
В. Г. Распутина «Уроки французского» по­
лучили подтверждение отмечавшиеся ра­
нее особенности поэтики мастера: мотивы 
памяти и  воспоминаний; тема вины и  от­
ветственности человека перед самим собой 
и  перед другими людьми; «инверсия вре­
мени», или прием «перевернутой компози­
ции» [Большакова 2021], несовпадение фа­
бульного и повествовательного времени. 

Поуровневый анализ языковых средств, 
встречающихся в  сфере «фабульного време­
ни», выявил такие закономерности, как актив­
ное употребление стилистически сниженной 

(разговорной и просторечной) лексики и фра­
зеологии, тенденция к переносному исполь­
зованию грамматических форм, обилие кон­
струкций с  прямой и  несобственно-прямой 
речью. Образная система рассказа характери­
зуется подчеркнутой экспрессивностью, отра­
жающей динамику и эмоциональную напря­
женность развития сюжета. Отмечено оби­
лие устойчивых и  индивидуально-авторских 
сравнений; преобладание экспрессивной гла­
гольной лексики; развернутые метафоры, 
обслуживающие модусную часть высказыва­
ния; инверсии; синтаксический параллелизм 
и  повторы на разных уровнях. Многие осо­
бенности формы, выявленные в тексте «Уро­
ков французского», можно отметить и в дру­
гих рассказах и повестях В. Распутина, следо­
вательно, они могут быть квалифицированы 
как маркеры авторского идиостиля. 

Все эти языковые средства и  приемы 
по-разному проявляют себя в разных частях 
текста. В целом же их реализация подчине­
на ключевой композиционной особенности, 
связанной, в свою очередь, с многоликостью 
образа автора: это и  взрослый автор-пове­
ствователь, вспоминающий прошлое, и глав­
ный персонаж  – мальчик, непосредствен­
ный участник описываемых событий, глаза­
ми которого мы видим других персонажей; 
при этом «голоса» последних иногда «проры­
ваются» и в авторскую речь. Сложная струк­
тура субъективации повествования отражает 
авторскую интенцию – идею преемственно­
сти и вместе с тем цикличности времени, не­
избежности связи с  прошлым, постоянного 
диалога с ним, без которого не может состо­
яться Человек. 
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Введение. Юнна Мориц, безусловно, 
занимает важное место в  русской поэзии, 
с  которой ее творчество связано много­
численными нитями и  любовь к  которой 

невозможно не заметить при чтении произ­
ведений «Поэтки»: поэзия большого стиля, 
как она ее назвала, отразилась в  ее стихах 
явными и скрытыми цитатами, аллюзиями 
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и  реминисценциями. Но при этом стиль 
и язык Ю. Мориц отличаются ярким свое­
образием: «Юнна Мориц – поэт, не бегущий 
от литературных традиций, но перерабаты­
вающий их в своем рабочем тигеле настоль­
ко, что связи с  ее поэтическими собесед­
никами обнаруживаются далеко не сразу» 
[Кралин, Электронный ресурс]. И мой язык 
не пресен («Любовь моя, награда высших 
сил…»)  – ее самооценка, с  которой невоз­
можно не согласиться. Это поэт, виртуозно 
владеющий и играющий словом, его значе­
ниями, что делает произведения Ю. Мориц 
интересными именно в  лингвистическом 
аспекте. Однако с  сожалением приходит­
ся признать, что целостный лингвопоэтиче­
ский анализ стихотворений Ю. Мориц прак­
тически отсутствует, хотя отдельные сторо­
ны ее поэтики и поэтического языка все же 
попадали (правда, тоже нечасто) в поле зре­
ния исследователей.

Строку из стихотворения Ю.  Мориц 
«Осенний утренник», вынесенную в назва­
ние статьи, можно отнести ко многим про­
изведениям поэта, и выбранный для анали­
за текст не является исключением.

Стихотворение «Всего лишь звук…» вхо­
дит в  книгу стихов «По закону  – привет 
почтальону» (электронная версия – 2005 г., 
печатное издание  – 2006  г.), в  главу «Там 
льются лица». Оно относится к  тому типу 
текстов, которые представляют собой сво­
его рода загадку для читателя, поскольку 
в  нем ощущается игра реминисценциями 
и  аллюзиями, оно иносказательно и  мета­
форично, вызывает широкий круг ассоци­
аций, что не позволяет сразу и безоговороч­
но установить референтную соотнесенность 
входящих в него слов и сочетаний и одно­
значно определить, какая экстралингви­
стическая ситуация в нем описывается. И, 
несмотря на это (а может быть, благодаря 
этому), оно завораживает своей «непонят­
ностью», сочетающейся со своеобразным 
ритмом (создаваемым чередованием длин­
ных и  коротких ямбических строк), при­
чудливым словесным рисунком, притяги­
вает к себе «мерцанием» переплетающихся 
смыслов, вызывая желание «дешифровать» 
его. При этом читатель (и тем более истол­
кователь) понимает, что ему предъявляются 
здесь высокие требования и от него ожида­
ют немалых встречных усилий. 

Приведем текст стихотворения: 

Всего лишь звук, сквозящий меж листвы
В садах времен.
Всего лишь ритм, качанье головы,
На прялке лен.

Всего лишь нить – как путь, как пить, как петь.
И почтальон,
С утра играющий свою велосипедь,
Пока силен

Читать сосудисто и помнить адреса
Того Улисса,
Который – дрожь, который – чудеса,
Сквозняк, кулиса.

Исследователи не раз отмечали интер­
текстуальность произведений Ю.  Мориц 
(см., например: [Владимиров 2018; Громова 
2021; и др.]. «В ее поэзии можно расслышать 
отзвуки античности, русской и зарубежной 
классики» [Громова 2021: 209]. А вот что ска­
зала сама Ю. Мориц в одном из интервью: 
«Если человек с детства читает поэзию и ему 
от природы дано вещество, откликающееся 
на тайны ритмичной Вселенной, которая, 
по сути, и есть поэзия, тогда он не то что­
бы начинает поэзию любить – он начинает 
поэзией жить, в  какие-то мгновенья вспо­
миная какие-то строки. А иногда он начи­
нает жить в  поэзии как поэт. Но источник 
один – “чужая поэзия”, и она, безусловно, 
дает очень мощную энергию, которая дви­
жет и развивает способности человека про­
никать в ритмы Вселенной, где мы пребыва­
ем» [Мориц 2001, Электронный ресурс]. 

В  стихотворении «Всего лишь звук…» 
тоже ощущается второй, интертекстуаль­
ный пласт. С  одной стороны, каждое из 
слов-образов в  нем «работает» на целост­
ный внутренний мир стихотворения, а  с 
другой – за многими из них тянется шлейф 
«чужих» текстов, и стихотворение оказыва­
ется включенным в широкий контекст рус­
ской (и не только русской) поэзии.

Кроме того, оно построено и на авторе­
минисценциях, отсылающих к  ключевым 
мотивам и  образам поэзии самой Ю.  Мо­
риц. Все это следует учитывать при прочте­
нии анализируемого текста. 

Анализ. Обратимся сначала к тем фраг­
ментам стихотворения, которые ощущают­
ся как «интертекстуально нагруженные». 
Прежде всего, это генитивная метафо­
ра сады времен. Она вызывает ассоциации 
со множеством аналогичных поэтических 
метафор, в которых совпадает один из ком­
понентов (чаще второй); ср.: река времен 

…

…
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(Г. Державин. «Река времен в своем стрем­
леньи…»), снег времен (А. Блок. «Я пригво­
жден к  трактирной стойке…»), вино вре-
мен (О.  Мандельштам. «Зверинец»), сады 
Элизия (Е.  Баратынский. «В садах Элизия, 
у  вод счастливой Леты…»), сады души 
(Н. Гумилев. «Сады моей души всегда узор­
ны…») и др. У самой Ю. Мориц метафоры 
такого типа тоже достаточно частотны: лив-
ни времен («Ночами август ярок и  прохла­
ден…»), галактики времен («Дай мне руку, 
дай мне ногу…»), ритмы времен («Я вам 
оставлю явки и пароли…») и др.

Еще одна метафора  – на прялке лен  – 
ассоциируется со знаменитой формулой 
В.  Хлебникова «Слово  – пяльцы; слово  – 
лен; Слово ткань» (цит. по: [Григорьев 1983: 
16]), в  которой экспериментатор в  области 
словотворчества дал метафорическую харак­
теристику «трем ипостасям поэтического 
Слова» (инструмент  – материал  – готовый 
продукт) [Там же]. То, что у Хлебникова пред­
ставлено расчлененно, как развернутая мета­
фора, у Ю. Мориц выражено в свернутом, но 
от этого не менее выразительном образе.

Очевидна интертекстуальность имени 
собственного Улисс, с которым связан огром­
ный культурный и литературный контекст.

Наконец, строки Пока силен / Читать 
сосудисто и помнить адреса, как нам кажет­
ся, являются аллюзией к  стихотворению 
О.  Мандельштама «Ленинград» («Я вер­
нулся в  мой город, знакомый до слез…»). 
Кроме полного лексического повтора (пом-
нить адреса  – есть адреса), семантически 
соотносятся сочетания пока силен – еще есть 
(указывают на временную ограниченность). 
Сосудисто в  этом контексте перекликается 
с  припухлыми железами (общая сема ‘болез­
ненность’), а мотив детства (детских припух-
лых желез) находит отражение, во-первых, 
в  причастии играющий, а  во-вторых, в  са­
мом образе почтальона, который в  поэзии 
Ю.  Мориц напрямую связан с  этой порой 
жизни человека: Пишите для себя – как пи-
шут дети, / Как пишут эти почтальоны Бога 
(«Пишите для себя – как пишут дети…»). 

Все эти (и другие) межтекстовые связи 
способствуют наращению смыслов и моти­
вов, делают значения слов и образов более 
объемными, создавая «второй план».

Остановимся на композиции текста. 
Стихотворение состоит из трех строф, при 
этом две первые более тесно связаны между 

собой: сквозной рифмой (времен  – лен  – 
почтальон – силен), анафорическим повто­
ром (всего лишь) и  общностью синтакси­
ческого строения (ряд распространенных 
номинативных предложений). К.  Таранов­
ский отметил следующую композицион­
ную закономерность: «Как это часто случа­
ется, в стихотворениях с нечетным числом 
строф центральная строфа…  – наиболее 
значительная» [Тарановский 2000: 165]. 
Действительно, центральная строфа в сти­
хотворении Ю.  Мориц оказывается двой­
ственно-переломной: вторая строка в  ней 
(И почтальон) завершает ряд номинативов, 
начатый в  первом четверостишии (и это 
подчеркнуто замыкающим соединитель­
ным союзом и). Одновременно она син­
таксически (одно многочленное сложно­
подчиненное предложение) и  тематически 
(с нее начинается новый поворот в  разви­
тии лирического сюжета  – переход к  теме 
того Улисса) объединяется с  заключитель­
ной строфой. Таким образом, в  стихотво­
рении синтаксическое членение не пол­
ностью соответствует строфическому, что 
создает впечатление непрерывности разви­
тия лирического сюжета, плавного «пере­
текания» одной композиционной части 
в  другую. Заключительная короткая стро­
ка (Сквозняк, кулиса) словно резко обрыва­
ет текст, завершая перечисление и  подво­
дя итог. Однако единственная на все стихо­
творение женская рифма (Улисса – кулиса) 
как будто противоречит нарочито подчерк­
нутой исчерпанности сюжета и  оставляет 
впечатление недосказанности, открытости 
финала.

Применяя метод медленного чтения, 
проследим развитие лирического сюжета, 
обращая внимание на семантику лексиче­
ских единиц и  (по возможности1) отмечая 
авто- и интертекстуальные связи.

Стихотворение начинается (сильная 
позиция) с составной частицы всего лишь, 
которая затем анафорически повторяет­
ся в 3-й и 5-й строках. Эта частица, будучи 
трижды выделенной, акцентирует семан­
тику существительных звук – ритм – нить, 
сосредоточивая внимание на явлениях, 

1 Сразу оговорим, что здесь неизбежны огра­
ничения, иначе есть опасность «утонуть» в пото­
ке ассоциаций и  «заблудиться» в  лабиринте 
аллюзий.
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обозначаемых этими словами, и объединяя 
их в смысловое ядро, и в то же время сопро­
вождает эту акцентировку субъективно-
оценочным значением, указывающим, что 
названное ‘оценивается говорящим как 
небольшая, минимальная часть чего-то 
более значительного’2, и  это «что-то более 
значительное», стоящее за словами, ощу­
щается с  первых строк стихотворения. Три 
выделенных слова-образа (это, впрочем, 
относится почти ко всем словам данного тек­
ста), во-первых, в разных вариациях и соче­
таниях встречаются во многих стихотворных 
и  прозаических произведениях Ю.  Мориц, 
т. е. являются ключевыми для ее творчества, 
а во-вторых, тянут за собой шлейф ассоциа­
ций, отсылая к «чужому слову». 

Первая строка Всего лишь звук, сквозя-
щий меж листвы первоначально восприни­
мается как деталь пейзажа: вызывает пред­
ставление о  шелесте листвы под действи­
ем ветерка. Но уже вторая строка В  садах 
времен переводит образ в  иную смысло­
вую плоскость. Отчасти сохраняя пейзаж­
ный статус, «сады» передвигаются из ряда 
физических (природно-рукотворных) объ­
ектов в иной класс – духовной жизни, па­
мяти. Семантически главным в  этом со­
четании является грамматически зависи­
мый компонент (времен), поэтому значение 
метафоры воспринимается прежде всего 
как темпоральное. Однако не менее важ­
на и  семантика опорного компонента со­
четания. Пространственная сема в  лекси­
ческом значении слова сады делает мета­
фору в  целом хронотопичной, при этом 
форма множественного числа обоих суще­
ствительных указывает на отсутствие при­
крепленности к  какому-то конкретному 
месту или времени и  придает простран­
ственно-временному плану стихотворения 
обобщающий (всеохватывающий) харак­
тер. А  в  переносном употреблении за лек­
семой сады закрепилось множество симво­
лических смыслов, что расширяет значение 
генитивной метафоры. Однако из спектра 
иносказательно-символических смыслов, 

2 Объяснительный словарь русского язы­
ка: структурные слова: предлоги, союзы, части­
цы, междометия, вводные слова, местоимения, 
числительные, связочные глаголы. М.: Астрель: 
АСТ, 2003. С. 184.

связанных с  садом, в  анализируемом сти­
хотворении на первый план выходят те, ко­
торые соединяют сады с поэзией3. Это под­
сказывает семантика как отдельных компо­
нентов ряда звук – ритм – нить, так и его 
значение в целом. 

Очевидна связь с  поэзией звука: звук  – 
это то малое (своего рода эмбрион), 
из которого рождается поэтический образ, 
еще до словесного оформления. Примеров 
такого понимания звука (как звукообра­
за, звукосмысла) и  его связи с  творческим 
вдохновением достаточно много и  в сти­
хах Ю.  Мориц, и  в произведениях дру­
гих поэтов. В частности, этому посвящено 
стихотворение Ю. Мориц «Портрет звука» 
(Когда неясный образ мне внушен…). Вот дру­
гие примеры из ее стихотворений: Лирика – 
это среда звукосмыслов, среда смыслозву-
ков… («В древней пещере, где каплями пла­
чет пещерная грусть…»); …Где поэтской 
первожизни звуки – / Дар небесный… («Я не 
ставлю даты под стихами…»); И, лишь запи-
сывая звуки, / Вдыхают вдруг стихотворе-
нье… («Твои друзья – не знамениты…»).

Не менее очевидна и  связь ритма с  по­
эзией, поскольку это один из основных 
признаков поэтической  – мерной  – речи 
в  отличие от прозы. Здесь уместно вспом­
нить определение поэта, сформулирован­
ное А.  Блоком: «Что такое поэт?  – Чело­
век, который пишет стихами? Нет, конечно. 
Поэт – это носитель ритма» [Блок 1971: 377]. 
Слово ритм – одно из наиболее частотных 
в языке поэзии и прозы Ю. Мориц, которая 
воспринимает мир через слышимые в  ка­
ждом его явлении ритмы: Я  слышу звук его 
шагов / И  ритмы дождевого слога / Небес… 
(«Сквозь дождь Ван Гога проходя…»); Эти 
гулы описать, / Эти ритмы – / Все равно что 
искромсать / Море бритвой! («Феодосия»); 
…И только ритм / там раскаляется и звезда-
ми горит («На грани выдоха и вдоха»). 

Качанье головы – жест, сопровождающий 
улавливаемый ритм,  – словесно перекли­
кается с  мотивом «качания», частотным 

3 Е. Невзглядова в статье, посвященной садам 
в  русской поэзии (преимущественно петербург­
ской), отметила, что «поэзия расцветала в садах», 
поэтому слово сад «во множественном числе вби­
рает в  себя поэзию» [Невзглядова 2013, Элек­
тронный ресурс].

…

…
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у  Мандельштама; ср.: Горячей головы кача-
нье… («Как кони медленно ступают…»). 

Итак, звук и  ритм  – взаимосвязанные 
и  неотъемлемые признаки поэзии, с  кото­
рых начинается рождение стиха, а  мета­
фора на прялке лен обозначает следу­
ющий, заключительный этап этого про­
цесса. Слово лен реализует одновременно 
два значения: ‘нить’ (материал) и  ‘ткань’ 
(текст, творение, создание). Кроме отсылки 
к  Хлебникову, о  которой уже говорилось, 
этот образ напоминает и  другие тексты 
на аналогичную тему, в  частности многие 
строки Мандельштама, в поэтике которого 
«тканье, прядение и их аксессуары состав­
ляют… активный и  устойчивый символи­
ческий ряд» [Тоддес 2017: 175], связанный 
с  процессом творчества: Люблю появление 
ткани, / Когда после двух или трех, / А  то 
четырех задыханий / Придет выпрямитель-
ный вздох… («Люблю появление ткани…»); 
И я люблю обыкновенье пряжи: / Снует чел-
нок, веретено жужжит. / Смотри: навстре-
чу, словно пух лебяжий, / Уже босая Делия 
летит! («Tristia») и др. 

Таким образом, первая строфа раскры­
вает тему поэзии, иносказательно переда­
вая различные этапы рождения поэтиче­
ского произведения. Здесь же имплицитно 
намечены еще два взаимосвязанных моти­
ва, важных для стихотворения, которые 
затем получают прямое словесное выра­
жение,  – «памяти» и  «связи» (сады вре-
мен подразумевают связь времен, память 
о прошлом).

Открывающая второе четверостишие 
и метонимически связанная с прялкой и ль­
ном нить начинает следующий, номина­
тивно-инфинитивный ряд и  вводит но­
вые мотивы в развитие лирического сюже­
та. Союз как в сочетании с сочинительной 
конструкцией устанавливает равенство 
между несколькими понятиями, которые 
выражены фонетически созвучными име­
нами и  глаголами в  начальной форме 
(нить – путь – пить – петь). Употреблен­
ные без распространителей, не скованные 
конструктивными связями, они реализу­
ют в  этом контексте максимум значений, 
обладают повышенной ассоциативностью 
и  символичностью, воспринимаются как 
относящиеся к  одному семантическому 
полю, обозначая базовые онтологические 
начала. Так, существительное нить, одним 

из переносных значений которого являет­
ся ‘то, что соединяет одно с  другим, слу­
жит связью между кем-, чем-л.’4, эксплици­
рует и выводит на первый план мотив «свя­
зи», лишь намеченный в начальной строфе, 
и становится связующим звеном между «по­
эзией» и «жизнью». Приравненная к поня­
тию путь, нить вместе с ним получает зна­
чение ‘жизненный путь’, ‘судьба’. Сбли­
жение и приравнивание этих двух понятий 
тоже обычно у Ю. Мориц; ср.: Только нить! 
только путь! только жить, / как живет пу-
теводная нить! («Портрет»). Объектом по­
этической рефлексии является уже не толь­
ко поэзия, но и  сама жизнь, взаимосвя­
занные и  проницаемые друг для друга. 
Творчество причисляется к вечным ценно­
стям бытия. Для Ю. Мориц и ее лирической 
героини творить (петь) так же естественно, 
как пить, как жить, что позволяет сделать 
вывод о равенстве поэзии и жизни в ее кар­
тине мира, их неотделимости друг от друга.

Присоединяемый союзом и  заключи­
тельный номинатив почтальон отличает­
ся от предыдущих не только семантически 
(отвлеченные понятия  – название лица), 
но и  стилистически. Если рассмотрен­
ный выше ряд можно охарактеризовать как 
«приподнятый над повседневностью» (ср., 
в  частности, поэтизм петь), то существи­
тельное почтальон, наоборот, ассоциирует­
ся с чем-то будничным, лишенным поэти­
ческого ореола. Это подчеркивает и обсто­
ятельство времени с утра, указывающее на 
повторяемость, привычность (отчасти даже 
рутинность) действий. Эффекту «заземлен­
ности» способствует и  наречие сосудисто, 
имеющее оттенок физиологичности, а так­
же временное придаточное (пока силен…) 
с модальным прилагательным и общим зна­
чением ограниченной возможности. Все это 
лишает образ почтальона «исключительно­
сти», добавляет ему «обычности», делая его 
ближе читателю, и  мотивы «связи» и  «по­
эзии» разыгрываются уже в  другом стили­
стическом ключе. Однако из-за соедине­
ния бытового (почтальон) и  мифологиче­
ского (Улисс) планов полного перемещения 
в иную стилистическую плоскость не про­
исходит. Таким образом, тема «поэта и по­
этического творчества» интерпретируется 

4 Словарь русского языка: в 4 т. Т 2. М.: Рус­
ский язык, 1985–1988. С. 501 (МАС).
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в  стихотворении двояко: и  как посланный 
свыше дар, и как ремесло, что вполне соот­
ветствует традиционным представлениям, 
сложившимся в истории литературы. 

Стихотворение выдержано в  3-м лице, 
в нем отсутствует словесное выражение вну­
тритекстового субъекта, однако номинатив­
ные предложения, которые представляют 
«события как воспринимаемые лирическим 
героем здесь и сейчас», «незримо вводят точку 
зрения говорящего» [Ковтунова 1986: 158], 
создают эффект «непосредственного при­
сутствия» и косвенно характеризуют воспри­
нимающее сознание (говорящего). И в этом 
плане образ почтальона тоже очень важен, 
так как почтальон является alter ego лириче­
ской героини Ю. Мориц, которая не раз пря­
мо отождествляла себя с  этим образом: По 
закону планет и созвездий / Почтальонствую 
в каждой строке… («По закону – привет по­
чтальону…»); Вот, например, я выбираю Время 
Почты / И  почтальонствую во множестве 
времен. / А  на дворе  – какое время?!. Время 
Бочки, / Но почтальон – он вышиб дно и вы-
шел вон!.. («Мой высший свет вам даже не 
приснится»); К  морали полному району / Не 
приближаюсь никогда. / Стихов ужасных по-
чтальону / Туда не надо!.. («Район морали»). 
Отнесенность мотива почтальонства в  по­
эзии Ю. Мориц то к 1-му лицу (лирической 
героине), то к 3-му придает образу почталь­
она собирательный характер, это почтальон-
ство русского поэтства («Когда прекрас­
ности попрут со всех сторон…»), это любой 
поэт («поэт вообще»), т.  е. человек, главное 
назначение которого  – осуществлять связь 
между людьми, так как поэзия – то, что объ­
единяет, связывает, именно в  этом ее на­
значение. Но почтальон не просто посред­
ник, передающий послания, он и  сам тво­
рец: играющий свою велосипедь, или поющий 
почту, как сказано в  другом стихотворении 
(«Их ненависть была как тот навоз…»). Это 
сквозной герой книги «По закону – привет 
почтальону», о которой Юнна Мориц напи­
сала так: «Книга моя – не сборник, а именно 
книга с единым “узлом связи”, где работает 
почтальон “чистой лирики сопротивления”» 
[Мориц, Электронный ресурс].

 Окказиональное существительное вело-
сипедь допускает разное толкование. Первая 
ассоциация, которая возникает,  – его 
связь с  глаголом (тоже окказиональным) 

велосипедить в  значении ‘ехать на велоси­
педе’5, хотя существительные такого типа 
(с  конечным мягким согласным) обыч­
но образуются не от глаголов, а  от прила­
гательных. Велосипедь  – это некое напол­
ненное динамикой и звуками произведение 
(= творение), созданное с  помощью сред­
ства передвижения. Это мелодия велоси-
педа – шуршание шин велосипеда ранним 
утром, когда не слышны еще другие звуки, 
это песенка, создаваемая и  исполняемая 
почтальоном на необычном «музыкальном 
инструменте»: не случайно окказионализм 
рифмуется с  глаголом петь, который вос­
принимается как одна из внутренних форм 
сложного существительного.

Наиболее трудной для понимания яв­
ляется заключительная строфа стихотво­
рения. Словосочетание того Улисса, состо­
ящее из указательного местоимения и име­
ни собственного и  обещающее вроде бы 
предельную определенность, на самом деле 
оборачивается фигурой умолчания и  со­
здает эффект загадки. Герой древнегрече­
ской мифологии Улисс (Одиссей) относит­
ся к уникальным «объектам», поэтому имя 
собственное не нуждается в  указательном 
местоимении при нем. Сочетание же с ука­
зательным местоимением переводит пред­
мет (лицо) из разряда единичных в  раз­
ряд «относящийся к классу», т. е. читателю 
предлагается сделать выбор. Само сочета­
ние при этом воспринимается как иноска­
зание, которое, вопреки предполагаемой 
конкретной референции (на что указыва­
ет местоимение того), лишено однознач­
ности, и это затрудняет отнесение именной 
группы к  определенному лицу. Фразовая 
номинация (того Улисса, который…) только 
усиливает общее впечатление «неназванно­
сти» и недосказанности, так как каждый из 
признаков, который приписывается Улиссу, 
в свою очередь, лишен однозначности, вы­
зывает широкий круг ассоциаций и  с тру­
дом поддается расшифровке.

Тем не менее рискнем предложить 
одну из возможных, на наш взгляд, версий 

5 Кстати, этот глагол употреблен в  стихо­
творении И.  Северянина «Почтальон»: То по 
шоссе, для шины колком, / То по тропинке через 
лен, / То утрамбованным проселком / Велосипе-
дит почтальон.

…

…
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«идентификации лица», которое скрыва­
ется за сочетанием того Улисса. Поскольку 
иносказательный Улисс появляется в контек­
сте отсылки, как уже отмечалось, к стихотво­
рению Мандельштама, то не исключено, что 
под мифологическим антропонимом под­
разумевается именно этот поэт, и последняя 
строфа стихотворения  – это память о  нем, 
«воспевание» имени без прямого его называ­
ния. (Ср. в стихотворении Ю. Мориц «Зверь 
голубой…»: Если есть у  метафор священный 
долг, / Если тайны дано им видеть, – / Будут 
птицей свистеть или выть как волк, / Чтобы 
имя воспеть, но не выдать!) Такое понима­
ние образа возникает по нескольким при­
чинам. Одним из основных мотивов главы 
«Там льются лица», в которую входит анали­
зируемое стихотворение, является мотив вос­
поминаний, о чем свидетельствует уже само 
название главы. Как в  воде колодца возни­
кают колеблющиеся отражения, так в глуби­
не памяти проступают образы тех, кто дорог: 
Душа колодца дышит мглой, / Она слезится, / 
Воды зеркален каждый слой, / Там льются лица 
(«Колодец»). Мандельштам входит в  число 
тех поэтов, которых Ю. Мориц назвала свои­
ми «ближайшими спутниками» [Мориц 2004, 
Электронный ресурс], его имя несколько 
раз упоминается в книге «По закону – при­
вет почтальону», в которой, кроме того, мно­
го явных и  неявных отсылок к  его поэзии. 
Так, следующее за «Всего лишь звук…» сти­
хотворение начинается с реминисценции на 
«Silentium» Мандельштама: Рожденная пеной 
морской (ср. у Мандельштама: Останься пеной, 
Афродита, / И, слово, в  музыку вернись…). 
В  анализируемом стихотворении мандель­
штамовский «слой», пожалуй, самый плот­
ный, и если принять предложенную расшиф­
ровку Улисса, то он становится еще заметнее. 
Например, звук из начальной строки вызы­
вает в памяти строку из первого стихотворе­
ния «Камня» Мандельштама – Звук острож-
ный и глухой, а ритм тянет за собой строки из 
«Автопортрета»: Чтоб прирожденную нелов-
кость / Врожденным ритмом одолеть, где 
ритм – это тот самый дар, которым наделен 
каждый настоящий поэт. Последняя строка 
(Сквозняк, кулиса) ассоциируется с заключи­
тельной строкой посвященного театру сти­
хотворения Мандельштама «Летают валь­
кирии, поют смычки…»: Уж занавес наглу-
хо упасть готов… <…> Разъезд. Конец. И за 
Улиссом (Одиссеем) тоже просматриваются 

мадельштамовские подтексты (в частно­
сти, «Золотистого меда струя…» и  др.). 
Античный фон характерен для многих сти­
хов Мандельштама (как и для произведений 
Ю.  Мориц), так что отнесение к  нему этой 
иносказательной номинации кажется впол­
не правомерным.

Четыре заключительных номинатива, 
которые занимают позицию именной части 
сказуемого (дрожь, чудеса, сквозняк, кули-
са), с точки зрения нормы не подходят для 
этой функции, так как называют не призна­
ки-свойства лица, а некие ситуации, явле­
ния, состояния, которые могут быть связа­
ны с лицом лишь метонимически. Бессоюз­
ная сочинительная связь, предполагающая 
в  узусе соединение одноплановых поня­
тий, вступает в противоречие со смысловой 
разнородностью объединенных в однород­
ном ряду существительных: их помещение 
в один ряд выглядит неожиданным, перехо­
ды от одного к другому не эксплицированы, 
логическую связь между ними предоставле­
но восстанавливать читателю. Складывает­
ся впечатление, что это некий смысловой 
пунктир, который проецируется не толь­
ко на поэзию, но и на жизнь Улисса-Ман­
дельштама и с помощью которого намека­
ми обозначены лишь самые общие «вехи» 
его судьбы. 

При этом каждое из существительных 
в  данном контексте является многознач­
ным как в аспекте семантики, так и в пла­
не коннотативного оценочного значения, 
которое колеблется между положительным 
(оптимистичным) и  отрицательным (дра­
матическим) полюсами. Так, дрожь обо­
значает состояние, которое может быть вы­
звано холодом, страхом, восторгом, в  том 
числе и «поэтическим», и т. д. Мотив «дро­
жи» – один из часто повторяющихся в по­
эзии Ю.  Мориц, с  широким семантиче­
ским и эмоциональным диапазоном: Он не 
первый, и он не последний, / Кто способен от 
счастья дрожать («Завтра мальчик при­
дет восьмилетний…»); Только голая дрожь 
выпирает / На распятом крылатом плече 
(«Несгораемое»); Сверлящие выходы в  про-
пасть, / В предсмертную дрожь («Минутное 
дело  – солгать…»); Жизнедрожь, она всего 
блаженней («Сквозеро») и др. 

Множественное число чудеса вместо более 
подходящего для характеристики лица един­
ственного числа чудо (что уже отмечалось) 
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воспринимается как оценка неких ситуаций 
(явлений). Категория чуда (чудес) напрямую 
связана с  приключениями мифологическо­
го Одиссея (Улисса), который был «направ­
лен на познание мира и  его чудес»6. Кроме 
того, оценка, заключенная в переносном зна­
чении слова чудеса, может быть направлена 
не только на мир (жизнь), но и на поэзию как 
некую иррациональную (таинственную) сущ­
ность, живущую по своим законам (в частно­
сти, вспоминается «Поэзия как волшебство» 
К. Бальмонта).

Попавшие в  одну стиховую строку 
дрожь и  чудеса воспринимаются как свя­
занные причинно-следственной связью 
(ср. в  стихотворении Ю.  Мориц «Сверхъ­
естественное»: Сверхъестественное владе-
ет плодами естественной дрожи…) и  объ­
единенные положительной (жизнеутвержда­
ющей) коннотацией. 

Два финальных существительных рез­
ко ломают смысловую и  эмоционально-
оценочную линию текста и как будто сводят 
на нет мотивы связи и памяти, которые до 
сих пор были доминирующими. Сквозняк, 
хотя и соотносится с однокоренным прича­
стием сквозящий из первой строки, обозна­
чает явление совершенно иной силы: ве­
тер, способный разбросать, разметать и на­
рушить целостность, т.  е. разорвать связи 
в  окружающем мире. Проецируясь на жи­
зненный путь, этот образ указывает на рез­
кие (и скорее неблагоприятные) перемены 
в  судьбе. Кулиса перекликается со вторым 
из причастий  – играющий, которое вызы­
вает не только детские и  музыкальные, но 
и  отчасти театральные ассоциации. Напо­
миная об известной шекспировской фор­
муле «Весь мир – театр» (со всем шлейфом 
тянущихся за ней смыслов), кулиса воспри­
нимается здесь как синоним занавеса, ко­
торый опускается в  конце спектакля, зна­
менуя его завершение и скрывая от зрите­
лей исполнителей. Семантика «нарушения 
связи», «конца», «неизвестности» придает 
финалу стихотворения в определенной сте­
пени драматический характер, который от­
части смягчается, как уже отмечалось, жен­
ской рифмой, указывающей, что последняя 
точка не поставлена и  остается проекция 
в будущее, которое скрыто. 

6 Мифы народов мира: в  2 т. Т.  2: К–Я.  М.: 
Советская энциклопедия, 1982. 720 с.

Выводы. Семантическая структура сти­
хотворения, таким образом, складывает­
ся не только из значений входящих в него 
слов, к  ней подключаются и  смыслы пре­
цедентных текстов, создающие как бы вто­
рой слой, важный для адекватного понима­
ния стихотворения Ю. Мориц, которое при 
этом, несмотря на предложенные вариан­
ты его возможного истолкования, сохраня­
ет обаяние недосказанности.
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…тут сорок лет подполья!
Ф. М. Д о с т о е в с к и й

Введение. В написанной к 100-летию со 
дня рождения Ф.  М.  Достоевского статье 
«Преодоление самоочевидностей» Л.  Ше­
стов назвал повесть «Записки из подполья» 
(1864) «одним из самых замечательных про­
изведений не только русской, но и мировой 
литературы» [Шестов, Электронный ре­
сурс]. «Записки…» «питают все последую­
щие произведения Достоевского» [Там же] 
и  являются переходным звеном от ранней 
психологической прозы к  идеологическим 
романам1. 

Мысль М. Горького о том, что эту книгу 
«все еще не умеют читать»2, вслед за С. Г. Бо­
чаровым подхватывает Б. Н. Тихомиров, ко­
торый называет «Записки…» «одним из са­
мых дискуссионных произведений писате­
ля» [Тихомиров 2012: 273]. Исследователь 
связывает различия в  понимании повести 
с ее сложной жанровой природой, «соединя­
ющей в себе исповедальное и остро полеми­
ческое, публицистическое начала, каждое из 
которых проявляется в “Записках...” в пре­
дельном, исключительном по накалу выра­
жении» [Там же]. Справедливо замечание, 
что внимание исследователей, видевших 
в  Подпольном парадоксалисте прежде все­
го «слово»3, идеологическую позицию4, а «не 
характер, не социальную или психологиче­
скую фигуру», привлекала преимуществен­
но первая, риторическая, часть повести, тог­
да как вторая, повествовательная, не менее 

1 Обширную библиографию и  обзоры кри­
тических работ, посвященных этому произве­
дению, см.: [Созина 2008; Кондрыкина 2015; 
Касаткина 2016].

2 Цит. по: Достоевский Ф. М. Полное собра­
ние сочинений: в 30 т. Т. 5. Л.: Наука, 1973. С. 383.

3 По мнению М.  М.  Бахтина, Достоевский 
«строит не характер, не тип, не темперамент, 
вообще не объектный образ героя, а  именно 
слово героя о себе самом и своем мире» [Бахтин 
1979: 61]. Спорно и  утверждение Бахтина, что 
автор «действительно оставляет за своим геро­
ем последнее слово» [Там же], поскольку имен­
но автор обрывает продолжающиеся в  художе­
ственном мире записки героя, превращая его 
тем самым в завершенный для читателя образ. 

4 С.  А.  Никольский называет героя «Запи­
сок…» «традиционным героем-идеологом» и рас­
сматривает его только с такой позиции [Николь­
ский 2012: 80].

важна для понимания авторской концеп­
ции: строя двухчастную композицию5, «До­
стоевский создает совершенно уникальный, 
не имеющий литературных прецедентов 
принцип соотношения, связи разнородных 
частей внутри также уникального жанро­
вого единства» [Тихомиров 2012: 269–270]. 
Как раз вторая часть позволяет увидеть ге­
незис психологии и идеологии Подпольного 
парадоксалиста, не замеченный в свое вре­
мя критиком-народником Н. К. Михайлов­
ским: «Вы не видите причин его озлобленно­
сти вообще. Человек является на сцену соро­
калетним мужчиной, вполне готовым, и что 
в его жизни так изломало его – остается <…> 
покрыто мраком неизвестности» [Михай­
ловский, Электронный ресурс].

Включенное во вторую часть воспо­
минание героя-рассказчика о  школьных 
годах не было объектом детального рас­
смотрения. Поводом для лингвистическо­
го анализа этого фрагмента послужил тот 
факт, что участникам ЕГЭ по русскому язы­
ку предлагается написать сочинение по 
одной из поставленных в  тексте проблем6. 

5 В  письмах Достоевский называет первую 
часть статьей, а  вторую  – повестью. Жанровое 
обозначение «Записки…» появляется в  загла­
вии при публикации обеих частей в 1866 г. вме­
сте с подзаголовком «Повесть», и это жанровое 
обозначение закрепляется за произведением. 
В.  Н.  Захаров отмечает, что записки у  Досто­
евского являются не жанром, а жанровой фор­
мой его рассказов, повестей, романов [Захаров 
1985: 208]. Подпольный парадоксалист называ­
ет записками обе части своего монолога – испо­
ведально-риторическую и  исповедально-авто­
биографическую  – и  при этом озаглавливает 
их в  соответствии с  литературной традицией: 
«Подполье» и «По поводу мокрого снега».

6 В  качестве экзаменационного материала 
фрагмент «Записок…» от слов В эту ночь снились 
мне безобразнейшие сны до слов Первым делом 
моим по выходе из школы было оставить ту специ-
альную службу, к которой я предназначался, что-
бы все нити порвать, проклясть прошлое и  пра-
хом его посыпать… опубликован в пособии: ЕГЭ. 
Русский язык: типовые экзаменационные вари­
анты: 36 вариантов / под ред. И. П. Цыбулько. 
М.: Национальное образование, 2021. С. 78–79. 
Автор текста указан, название – нет. Фрагмент 
представляет собой один абзац, включающий 
36 предложений. Из авторского текста исклю­
чены прилагательное в  предложении Я  испу-
гал его моей страстной дружбой и  последнее 
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Тему отношений подростка с одноклассни­
ками современные школьники достаточ­
но адекватно соотносят с жизненным опы­
том, в том числе с явлением буллинга. Но, 
читая лишь фрагмент повести, участни­
ки ЕГЭ не знают, что в  широком контек­
сте повести безымянный герой-рассказчик 
сам себя называет подпольным человеком 
и антигероем, а автор именует его парадок-
салистом, поэтому современные школьни­
ки не всегда точно понимают проблемати­
ку текста и  нередко видят в  герое исклю­
чительно жертву агрессивного отношения 
сверстников-подростков. 

Методологической основой предлагаемо­
го лингвистического анализа служит концеп­
ция идиостиля и его моделей (нарративной, 
лексической, синтаксической и интертексту­
альной), представленная в статье А. Н. Бара­
нова, Д. О. Добровольского, Н. А. Фатеевой 
«Идиостиль Ф.  М.  Достоевского: направле­
ния изучения» [Баранов, Добровольский, 
Фатеева 2021: 374–376]. Идиостиль пони­
мается как система предпочтений в  отборе 
речевых практик и комбинаторике языковых 
единиц, обусловленных концептуальными 
установками автора (уникального носителя 
языка). В. И. Тюпа полагает, что корректный 
научный результат в понимании произведе­
ния в целом может быть получен и при ана­
лизе его фрагмента, если «глобальный архи­
тектонический принцип художественного 
целого» будет «обнаружен на относительно 
самостоятельном, обоснованно выделенном 
участке текста» [Тюпа 2008: 129].

Анализ. В скупом упоминании о детстве 
и в рассказе об отношениях со сверстника­
ми-подростками видны истоки психоло­
гии Подпольного парадоксалиста, его не­
доверчивости, замкнутости, противоречи­
вости поведения7. Сиротское детство героя 

предложение абзаца: И  черт знает зачем после 
того я  потащился к  этому Симонову!.. Отсут­
ствие заключительной фразы меняет коннота­
цию в  восприятии перспектив жизни героя по 
окончании школы (Первым делом моим по выходе 
из школы было <…> все нити порвать…): оптими­
стичный прогноз вместо обреченности, на что 
намекало исключенное предложение. Впрочем, 
внимательно читающему школьнику финальное 
многоточие говорит о многом.

7 Касаткина К.  В.  Тип «подпольного чело­
века» в русской литературе XIX – первой трети 
XX в.: дис. … канд. филол. наук. М., 2016. С. 165.

и отроческие годы во враждебной среде «сло­
жили особый характер: униженность в  нем 
обернулась гордостью, зависимость – высо­
комерием, бесправность – властностью, за­
урядность  – стремлением к  исключитель­
ности, бедность  – презрением к  бедности» 
[Дилакторская 1999: 270]. Этот период его 
жизни повлиял на формирование «подпо­
лья» [Криницын 2001: 24]. 

Безымянность героя-рассказчика в  ана­
лизируемом фрагменте и в повести в целом 
соответствует художественной задаче пред­
ставить самосознающее сознание, которое 
обозначено только эгоцентрически  – ме­
стоимением «я». Такое построение текста 
мешает читателю разделить «я» автора и «я» 
героя-рассказчика, поэтому в  сочинени­
ях учащихся возникает путаница с  обозна­
чением субъекта речи. Перволичное пове­
ствование характерно для многих произве­
дений Достоевского. Исходя из отношения 
субъекта речи к  ее объекту, Е.  А.  Иванчи­
кова выделяет два типа повествовательных 
структур  – «исповедальный» и  «мемуар­
ный» [Иванчикова, Электронный ресурс]. 
«Записки…» можно отнести к первому типу: 
герой сам говорит о  себе. К  некоторым из 
таких произведений Достоевский наме­
ренно дает пояснения, подчеркивающие 
нарративную самоcтоятельность изобража­
емого субъекта речи. В  примечании к  «За­
пискам…» автор, оставаясь в  пространстве 
художественного мира (как неотъемлемый 
от него образ автора), но называя себя био­
графическим именем «Федор Достоевский» 
(и тем самым предельно усложняя повество­
вательную структуру), заявляет, что и автор 
записок и  самые «Записки», разумеется, вы-
мышлены8 и что в них это лицо рекомендует 
самого себя, свой взгляд. При этом он отделя­
ет свою художественную задачу от тех задач, 
которые ставит перед собой герой. Задачи 
героя  – исповедальные, публицистические 
и «психотерапевтические»; задача автора – 
обобщающе-изобразительная: Я  хотел вы-
вести <…> один из характеров протекше-
го недавнего времени; в изображенном герое 
ему видится один из представителей еще до-
живающего поколения. Понятие автор, та­
ким образом, соотносится с тремя разными 

8 Здесь и  далее текст цит. по: Достоевский 
Ф. М. Полное собрание сочинений: в 30 т. Т. 5. 
Л.: Наука, 1973. 407 с.
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ипостасями: автором произведения, обра­
зом автора (комментатора и  публикатора) 
и персонажем-нарратором (как изображен­
ным автором записок). Авторская позиция 
проявляется в выборе нарративной модели 
(жанровой формы, образов субъекта и адре­
сата речи), в  характере паратекстовых эле­
ментов (заголовка, который как бы подхва­
тывает слово героя, и  примечаний «от ав­
тора»), в  отборе фактуальной информации 
и ее композиции, в выборе средств прямо­
го и  косвенного самораскрытия героя-рас­
сказчика через содержание и  форму его 
речи. 

Анализируемый фрагмент связан в кон­
цептуальном, фабульном и речевом аспек­
тах с обеими частями «Записок…». Для вто­
рой части повествователь выбирает те со­
бытия своей жизни, которые преследуют 
его как мокрый снег, как неотвязный мо­
тив. В  этой части герою-рассказчику 40 
лет, а вспоминает он себя подростком и мо­
лодым человеком 24 лет. Последний эпи­
зод этого воспоминания (герою 24 года) – 
встреча и  разрыв с  юной проституткой 
Лизой. О том, чем были наполнены следу­
ющие 16 лет его жизни, мы почти ничего не 
знаем (служил). До решения писать запи­
ски он будто бы пребывает в  «подполье»9. 
Воспоминание о  школьной жизни вклю­
чено в  рассказ о  встрече 24-летнего героя 
с  однокашниками. Драматические обстоя­
тельства встречи заставляют его вернуться 
в воспоминаниях в свое 16-летие10 и как бы 
заново стать подростком. Становясь частью 
актуальной эмоциональной жизни, 16-ле­
тие перестает быть прошлым. В  финале 

9 Временные границы «подполья» проти­
воречивы: это и  часть жизни героя, и  весь его 
жизненный путь ко времени создания записок: 
…тут сорок лет подполья!

10 Во фрагменте есть знаки временной дина­
мики школьного периода (глаголы совершенно­
го вида, наречия уже и раз как-то, словоформа 
под конец), но дважды употребленное указание 
на возраст (еще в  шестнадцать лет; в  шестнад-
цать лет уже) становится условным обозначени­
ем всего подросткового периода. Мотив «16 лет» 
акцентирует тему подростка как объекта речи и в 
то же время, выходя за рамки возрастной харак­
теристики, становится метафорической характе­
ристикой внутреннего мира героя-рассказчика 
не только в 16, но и в 24 года и в 40 лет.

повести герой-рассказчик повести заявля­
ет: Но довольно; не хочу я больше писать «из 
Подполья»11. Эта фраза снова возвращает 
нас к фрагменту о школьных годах, где го­
ворится, что у героя было намерение по вы-
ходе из школы взять судьбу в свои руки. 

Годы школьной жизни герой-рассказчик 
называет каторжными12. Это слово облада­
ет двойной референцией. С  точки зрения 
героя-рассказчика  – это метафорический 
эпитет с  экспрессивной отрицательной 
оценкой; в  контексте жизни и  творчества 
Достоевского – отсылка к биографии писа­
теля и к написанному после каторги рома­
ну «Записки из Мертвого дома» (1862). 
В этом романе герой-повествователь, думая 
о побеге с каторги, выражает ту же душев­
ную потребность, что и  герой «Записок 
из подполья» (причем в  обоих дискурсах 
использованы одинаковые риторические 
приемы – анафора, синтаксический парал­
лелизм, градация): Я думал, я решил, я клял-
ся себе, что уже не будет в  моей будущей 
жизни тех ошибок, ни тех падений, кото-
рые были прежде. <…> Я ждал, я звал поско-
рее свободу, я  хотел испробовать себя вновь 
на новой борьбе…13

Метафора каторги14, характеризующая 
период инициации в жизни героя-подрост­
ка, соединяется с метафорой дикой, «звери­
ной» среды: дико на все озиравшимся вспоми­
нает себя герой-рассказчик, когда впервые 
попал в школу – дико и насмешливо смотрят 

11 Перифрастический характер этой фра­
зы препятствует ее однозначному пониманию: 
она выражает желание прекратить роль «лите­
ратора» или потребность выйти из «подполья»? 
Комментирующее замечание от автора отве­
чает первому пониманию, оставляя за читате­
лем право самостоятельно судить о  перспекти­
вах выхода героя из подполья: Впрочем, здесь еще 
не кончаются «записки» этого парадоксалиста. 
Он не выдержал и продолжал далее. Но нам тоже 
кажется, что здесь можно и остановиться.

12 В другом фрагменте дискурса оценка выра­
жена еще более экспрессивно: Проклятие на эту 
школу, на эти ужасные каторжные годы!

13 Достоевский Ф. М. Полное собрание сочи­
нений: в 30 т. Т. 4. Л.: Наука, 1972. С. 220.

14 Каторга, подполье, угол, комната-шкаф 
и т. п. – в творчестве Достоевского можно выде­
лить ряд образных синонимов со значением 
замкнутого (физически и духовно) пространства.
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на него школьные товарищи. В  этой сре­
де господствует бесчеловечное отноше­
ние друг к  другу  – взаимная ненависть. 
Парадоксальность среды в  том, что сами 
жертвы являются ее составляющей (приме­
чательно, что учителя в нее не включены): 
Сколько прекрасных собой детей поступало 
к нам15. Через несколько лет на них и глядеть 
становилось противно16. К  нам в  этой фра­
зе включает и  героя-рассказчика, и  мучи­
вших его школьных товарищей, но и выра­
жение прекрасные дети соотносится с обо­
ими фабульными антонимами.

Повествование строится ретроспективно 
и представляет собой воспоминание о вос­
поминании (весь вечер давили меня воспо-
минания)  – план прошлого расслаивается. 
Неопределенно-референтные для читате­
ля выражения в эту ночь и весь вечер обла­
дают определенной референцией в контек­
сте целого. Воспоминания о  каторжных 
годах мотивированы встречей с однокашни­
ками и в свою очередь объясняют безобраз-
нейшие сны накануне продолжения встречи. 
Событие жизни героя-рассказчика сохра­
няется в  его памяти эмоционально окра­
шенным и  переходит в  неконтролируемую 
болезненную область бессознательного. 

Речь нарратора отличается высокой 
эмоциональностью и  экспрессивностью, 
что больше свойственно не 40-летнему, 
а  16-летнему человеку. Фактуальную ин­
формацию отрывка составляют не столько 
события, сколько отношения друг к  другу, 
моральная и  эмоциональная сферы. Кон­
цептуальная информация доминирует над 
фактуальной: герой-рассказчик не про­
сто вспоминает свое психическое состоя­
ние, вызвавшие его и вызванные им факты, 

15 Местоимение мы обозначает множество, 
в  которое входит и  я героя-рассказчика, и  они, 
обозначающее враждебно относящихся к  нему 
сверстников. Повествователь не замечает сход­
ства своей судьбы с судьбой других детей, пара­
доксального двойничества с теми, кого считает 
врагами.

16 Ср. похожий фрагмент в  «Записках из 
Мертвого дома»: И сколько в этих стенах погре-
бено напрасно молодости, сколько великих сил 
погибло здесь даром! …ведь этот народ необыкно-
венный был… (Достоевский Ф. М. Указ. соч. Т. 4. 
С.  231). Здесь, по мнению Е.  А.  Иванчиковой, 
через слово персонажа прорывается риториче­
ский голос автора [Иванчикова 2001]. 

но переживает их снова, интерпретиру­
ет и оценивает со значительной временной 
дистанции, создавая личностно значимую 
и при этом обобщенную картину школьной 
жизни: В  нашей школе выражения лиц как-
то глупели и  перерождались; Сколько пре-
красных собой детей поступало к нам; Я <…> 
был их же хуже; …с летами развивалась по-
требность в людях, в друзьях и др. 

Эмоциональное поле фрагмента пред­
ставлено преимущественно лексикой со 
значением негативной оценки17: безобраз
нейшие сны; о каторжных годах моей школь-
ной жизни; злобными и  безжалостными 
насмешками; дешево уживаться; в пугливую, 
уязвленную и непомерную гордость; цинически 
смеялись; над мешковатой фигурой; глупые 
лица; глупели; мелочь мышления; до тош-
ноты казенными выражениями; развратны 
до уродливости и  др. Эта лексика темати­
чески делится на две группы: 1)  агрессив­
ное отношение к ребенку со стороны окру­
жающих – взрослых и сверстников (сунули 
в эту школу, попреками, встретили злобны-
ми и  безжалостными насмешками, циниче-
ски смеялись18, дико и насмешливо, грубость, 
ненавидели19, не скрывали омерзения, жесто-

17 На этом фоне особенно заметны языко­
вые единицы со значением сочувствия – само­
му себе (сиротливого) и  всему несправедливо 
обиженному (над всем, что было справедливо, но 
унижено и  забито)  – и  положительной оценки 
(прекрасных собой детей, наивная и отдающаяся 
душа, самое редкое исключение). 

18 Слова с  корнем -смеj- (-смех-, -смеш-) 
входят в  число наиболее частотных (8  упо­
треблений). Насмешки подросток воспринима­
ет очень болезненно, и  желание прекратить их 
является очевидным мотивом его поведения. 
Однокоренные слова, пронизывая фрагмент, 
выполняют текстообразующую функцию; дис­
тантный словообразовательный повтор выража­
ет историю насмешек над героем-рассказчиком: 
встретили насмешками – я не мог насмешек пере-
носить – цинически смеялись над моим лицом, над 
моей фигурой, над всем жестоко и позорно смея-
лись – чтобы избавить себя от их насмешек… – 
дико и насмешливо смотрели, но нравственно под-
чинялись  – насмешки прекратились, но осталась 
неприязнь.

19 Группа однокоренных слов к глаголу ненави-
деть и синонимичные перифрастические выра­
жения образуют еще один текстовый рефрен, 
выстроенный градационно и  показывающий, 
как из объекта чужой злобы герой-рассказчик 
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косердно, неограниченно властвовать над 
душой, потребовал, испугал, доводил до слез, 
до судорог, оттолкнул и др.); 2)  реакция на 
агрессию (забитого, дико озиравшегося, глу-
пели и  перерождались, унижено и  забито, 
заключился в  пугливую, уязвленную и  непо-
мерную гордость, оскорбленное тщеславие, 
возненавидел, возмущало и др.).

Текст отрывка поражает обилием и  раз­
нообразием экспрессивных элементов: раз­
говорная лексика: сунули, помаленьку, фан-
тастически глупо, о каторжных годах, дешево 
уживаться; лексика со значением интенсив­
ного и даже предельного действия: клянусь, 
жаждал, изумляли, поражающими; словосо­
четания с  интенсификаторами (в том чис­
ле метафорическими): особенно глупели, фан-
тастически глупо; развратны до уродливо-
сти; казенными до тошноты; доводил до слез, 
до судорог; самую очевидную, режущую глаза 
действительность; ненавидел ужасно; суф­
фикс субъективной оценки (безобразней-
шие); грамматически правильная (самое ред-
кое) и  окказиональная (самых первых) фор­
мы превосходной степени; градация (уже 
забитого их попреками, уже задумывающегося 
и дико на все озиравшегося; я хотел неограни-
ченно властвовать над его душой; я хотел все-
лить в него презрение к окружавшей его среде; 
я потребовал от него высокомерного и оконча-
тельного разрыва с этой средой); контактные 

переходит в  субъектную (сначала защитную, 
а  потом агрессивную) позицию ответной нена­
висти, порождая новый уровень ответной реак­
ции и распространяя ненависть даже на того, кто 
мог стать его другом: я  не мог насмешек перено-
сить, я возненавидел их тотчас – я ненавидел их 
ужасно – они мне тем же платили и не скрывали 
своего омерзения – я уже не желал их любви; напро-
тив, я постоянно жаждал их унижения – а) уста-
новились холодные, натянутые отношения; б) был 
у меня как-то и друг – я испугал его моей друж-
бой, хотел вселить в него презрение к окружавшей 
его среде; когда он признал мое первенство, я тот-
час его возненавидел и оттолкнул. История нена­
висти не имеет такого однолинейного характе­
ра, как история насмешек. Автор, отбирающий 
и  комбинирующий фактуальную информацию, 
как бы открывает своему герою возможность 
разрушить логику тотальной взаимной ненави­
сти, но тот (и подростком, и взрослым) не сумел 
противопоставить вражде  – приязнь (дружбу 
и любовь). Повзрослевший герой будет ненави­
деть и себя, и окружающих. 

и  дистантные лексические повторы (уси­
лительные, уточняющие, перифрастиче­
ские) – в том числе в сочетании с синтакси­
ческим параллелизмом (сунули в  эту школу 
мои дальние родственники <…> сунули сирот-
ливого…; ничего они не понимали, никакой дей-
ствительной жизни; я не мог насмешек пере-
носить, не мог так дешево уживаться); рито­
рические восклицания: …какие глупые у них 
самих были лица! 20; Сколько прекрасных детей 
поступало к нам; инверсия: …я не мог насме-
шек переносить; Грубость их меня возмутила; 
Не оскорбленное тщеславие подбивало меня 
к тому и др.

Эгоцентрический характер нарративной 
модели подчеркнут активным использова­
нием личного и притяжательного местоиме­
ний 1-го лица ед. числа (47 употреблений), 
причем, как и в примере из романа «Записки 
из Мертвого дома», местоимение я употре­
бляется даже в тех синтаксических позициях, 
где оно грамматически избыточно, напри­
мер: Но я (здесь и далее выделение в цитатах 
наше. – Е. В.) уже не желал их любви; напро-
тив, я  постоянно  жаждал их унижения; Но 
я  уже был деспот в душе; я хотел неограни-
ченно властвовать над его душой; я хотел все-
лить в него презрение к окружавшей его среде; 
я потребовал от него высокомерного и окон-
чательного разрыва с этой средой. Ср. нача­
ло повести: 

Я человек больной… Я злой человек. Непри­
влекательный я  человек. Я  думаю, что у  меня 
болит печень. Впрочем, я ни шиша не смыслю 
в  моей болезни и  не знаю наверно, что у  меня 
болит. Я  не лечусь и  никогда не лечился, хотя 
медицину и докторов уважаю. К тому же я еще 
и суеверен до крайности. 

Диффузия временных пластов в  нар­
ративной модели фрагмента имеет прямое 
лексическое выражение: уже, уж и  тогда 
и еще: уже забитого их попреками, уже заду-
мывающегося, молчаливого и дико на все ози-
равшегося; уже тогда привыкли поклоняться 
одному успеху; в шестнадцать лет уже тол-
ковали о теплых местечках; меня уж и тог-
да изумляли мелочь их мышления, глупость их 
занятий, игр, разговоров; я  только мечтал, 
а  они уж и  тогда действительную жизнь 

20 Удивительно, но во всем эмоционально 
насыщенном фрагменте это единственное пред­
ложение с восклицательным знаком.
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понимали21; еще22 в шестнадцать лет я угрю-
мо на них дивился; я уже читал такие книги, 
которых они не могли читать, и понимал такие 
вещи (не входившие в  состав нашего специ-
ального курса), о которых они и не слыхивали. 
Кроме того, наречие уже является маркером 
динамики в образе героя: я уже не желал их 
любви; напротив, я постоянно жаждал их уни-
жения; я уже был деспот в душе.

Собирательный негативный морально-
психологический портрет школьных това­
рищей играет роль отрицательного полюса, 
которому в качестве положительного, каза­
лось бы, противостоит портрет самого ге­
роя-рассказчика. Однако, во-первых, его 
самооценка противоречива23 (я стал счи-
тать их ниже себя  – пожалуй, был их же 
хуже), а  во-вторых, как это ни парадок­
сально, взаимная вражда делает антагони­
стов двойниками. 

Парадоксальность как общая черта 
идиостиля Достоевского раскрывается 
в  «Записках…» особенно ярко, потому что 

21 На самом деле, как раз не понимали – нар­
ратор, передающий суждение воображаемого 
адресата речи, с которым спорит.

22 В контексте с реляционной точкой отсчета 
на оси времени «еще» стало синонимом «уже». 
Еще – знак раннего взросления героя, который 
уже в  подростковом возрасте считал себя вну­
тренне старше своих лет: понимал такие необ-
ходимые вещи, интересовался такими внуши-
тельными, поражающими предметами, понимал 
такие вещи (не входившие в состав нашего специ-
ального курса), читал такие книги… Подчер­
кнем синтаксическую однотипность этих пери­
фрастических конструкций: герой не называет 
явления прямо, а  только указывает на их зна­
чительность, видя в них основание для чувства 
интеллектуального превосходства (по отноше­
нию к товарищам повторяются лексемы с кор­
нем -глуп-: глупые лица, глупели, глупо, глупость). 
Однако за границами школьной жизни эти фак­
торы перестают работать: бывшие однокашники 
с открытой насмешкой смотрят на умника.

23 Если герой-подросток не видел парадок­
сальности оценки себя в отношении к другим, то 
40-летний нарратор осознает в себе эту противо­
речивость (Я чувствовал, что они так и  кишат 
во мне, эти противоположные элементы), но он 
запутывается в противоречиях и сам себя опре­
делить не может. Говоря о себе: Я злой человек, он 
затем эту характеристику отменяет (Со злости 
наврал), а потом утверждает: Я не только злым, но 
даже и ничем не сумел сделаться. 

связана здесь с  типом героя-парадоксали-
ста. Его картина мира строится на бинар­
ных оппозициях, за границы которых он не 
может вырваться. Еще подростком, подчи­
нившись воле дальних родственников и  пе­
реживая унижение от злобных и безжалост-
ных насмешек школьных товарищей, он при­
знается, что подростком уже был деспот 
в  душе, добивается демонстративного пре­
восходства над ними (его поведение внуши­
ло сверстникам некоторое почтение, и они, 
продолжая смотреть на героя дико и  насме-
шливо, все же нравственно подчинились). Но 
главное  – он хочет установить власть над 
другом  – показательна лексика с  семанти­
кой насильственного воздействия (хотел не
ограниченно властвовать над его душой; хо-
тел вселить; я потребовал; испугал его; дово-
дил до слез, до судорог; для одержания над ним 
победы; оттолкнул). Понимая, что отноше­
ние сверстников к нему вызвано тем, что он 
ни на кого их них не был похож, и ценя в дру­
ге то, что тот тоже ни на одного из них не был 
похож, герой пытается сделать друга копией 
себя – и отталкивает его, когда тот, в сущно­
сти, отказывается от собственного я (признал 
мое первенство). Осуждая в  других разврат­
ность и  циничность, за границами школы 
он станет развратным в поступках и цинич­
ным в суждениях (Цинизм, цинизм моих слов 
придавил ее...  – так он характеризует свое 
обращение с  Лизой). Будучи сиротой, ли­
шенным любви родителей и  родственни­
ков, и  бессознательно испытывая потреб­
ность в любви, он отталкивает тех, кто готов 
предложить ему дружбу и  любовь. Не при­
знавая в  качестве авторитета ни сверстни­
ков, ни того дурного примера, под влиянием 
которых утверждались жизненные принци­
пы его товарищей, он на самом деле нужда­
ется в  авторитете  – показательно употре­
бление союза тем более что (со значением 
веской дополнительной причины) и усили­
тельной частицы даже: …тем более что даже 
учителя обращали на меня внимание по это-
му поводу. Обвиняя своих 16-летних товари­
щей в  непонимании действительной жизни 
(режущую глаза действительность они при-
нимали фантастически глупо), он сам видит 
эту жизнь эгоцентрически и однобоко. В его 
картине мира только два варианта – деспот 
и жертва. Не желая быть жертвой, он стано­
вится деспотом, но в его случае это и есть па­
радоксальная форма защитной реакции на 
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унижение. Третьего варианта он не хочет 
и  пока не может допустить (и  в  этом Под­
польный парадоксалист предвосхищает Рас­
кольникова). В  первой части «Записок…» 
ставший взрослым герой-рассказчик пре­
вращает ответное зло в принцип: Меня уни-
зили, так и  я хотел унизить; меня в  тряпку 
растерли, так и я власть захотел показать...

Не осознаваемая подростком потреб­
ность в  любви, в  40-летнем герое в  ред­
кие минуты будет звучать чистым голосом. 
Но, сиротой попав к  дальним родствен­
никам, от которых он зависел и  которые 
его не любили, герой не получил опы­
та жизни, построенной на любви, поэто­
му он с самого начала закрывается от дру­
гих. Этим он трагически отличается от 
друга, которому мучительно было испы­
тывать презрение к  сверстникам, отно­
ситься к  ним высокомерно и  окончатель-
но разорвать с ними. Этот друг составлял 
самое редкое исключение  – не хотел быть 
ни жертвой, ни тираном, хотя ради друж­
бы был готов признать первенство дру­
гого. Ключевым словом в  его характери­
стике является выражение отдающаяся 
душа. Называя его так, герой-рассказчик 
невольно указывает на третий тип людей 
(способных к  добровольной отдаче себя, 
готовых к  дружбе и  к любви дарящей, 
а  не берущей). К  такому типу относит­
ся и  Лиза, с  которой жизнь сведет героя 
в 24 года. В шкатулке (эквивалент и анти­
теза «подполью») она хранит сокрови­
ще  – письмо влюбленного в  нее студен­
та, которое она достанет, чтобы доверчи­
во показать Подпольному парадоксалисту, 
после чего он грубо и жестоко ее оттолк­
нет. Детская открытость и  искренность 
есть и в друге-подростке (наивная… душа), 
и в Лизе. А герой-рассказчик боится враж­
дебной среды, не верит людям и закрыва­
ется от них. В  «подполье» героя-рассказ­
чика «остаток чувства», говоря словами 
Лермонтова, превращается в зарытый ску-
постью, но бесполезный клад. Боясь при­
знаться в заветном, Подпольный парадок­
салист рассказывает о  своей мечте войти 
в  мир людей иронически; любовь в  этой 
картине гротескно соединяется с непомер-
ным тщеславием (и он сам это понимает): 

Но сколько любви, господи, сколько любви 
переживал я, бывало, в этих мечтах моих… <…> 
до того было ее много, этой любви, что потом, 

на деле, уж и потребности даже не ощущалось ее 
прилагать… <…> Я, например, над всеми торже­
ствую; все, разумеется, во прахе и принуждены 
добровольно признать все мои совершенства, 
а я всех их прощаю. Я влюбляюсь, будучи зна­
менитым поэтом и  камергером; получаю нес­
метные миллионы и  тотчас же жертвую их на 
род человеческий и тут же исповедываюсь перед 
всем народом в моих позорах, которые, разуме­
ется, не просто позоры, а заключают в себе чрез­
вычайно много «прекрасного и высокого», чего-
то манфредовского. Все плачут и  целуют меня 
(иначе что же бы они были за болваны), а я иду 
босой и  голодный проповедовать новые идеи 
и разбиваю ретроградов под Аустерлицем.

Этот монолог показателен прежде всего 
тем, что в нем повторяются ключевые слова 
и стилевые приемы анализируемого отрыв­
ка. Обратим внимание и на другие примеры 
дистантных лексических и мотивных повто­
ров, подчеркивающих константы мироощу­
щения героя-рассказчика в 16 лет, в 24 года 
и в 40-летнем возрасте, которые определяют 
смысловое единство повести:

1)  В то время мне было всего двадцать четы­
ре года. Жизнь моя была уж и  тогда угрюмая, 
беспорядочная и  до одичалости одинокая. Я  ни 
с  кем не водился  и  даже избегал говорить и  все 
более и более забивался в свой угол. В должности, 
в канцелярии, я даже старался не глядеть ни на 
кого, и я очень хорошо замечал, что сослужив­
цы мои <…> будто бы смотрели на меня с каким-
то омерзением;

2)  …Я сам вследствие неограниченного мо­
его тщеславия, а стало быть, и требовательности 
к самому себе, глядел на себя весьма часто с бе-
шеным недовольством, доходившим до омерзения, 
а оттого, мысленно, и приписывал мой взгляд ка-
ждому. Я, например, ненавидел свое лицо, нахо-
дил, что оно гнусно…

3)  Струсил я тут не из трусости, а из безгра-
ничнейшего тщеславия;

4)  Всех наших канцелярских я, разумеет-
ся, ненавидел, с  первого до последнего, и  всех 
презирал, а  вместе с  тем как будто их и  боялся. 
Случалось, что я вдруг даже ставил их выше себя. 
У меня как-то это вдруг тогда делалось: то пре-
зираю, то ставлю выше себя. Мучило меня тог­
да еще одно обстоятельство: именно то, что на 
меня никто не похож и я ни на кого не похож;

5)  …В самом сильнейшем пароксизме трус­
ливой лихорадки мне мечталось одержать верх, 
победить, увлечь, заставить их полюбить себя – 
ну хоть «за возвышенность мыслей и  несомнен­
ное остроумие»…
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Образ адресата монолога Подпольно­
го парадоксалиста создается прежде всего 
в  первой части произведения, но сохраня­
ет свою актуальность и в повествовательной 
части, в  том числе в  анализируемом фраг­
менте, хотя и в меньшей степени. Вообра­
жаемый адресат – это в значительной мере 
другое «я» героя, следствие его внутрен­
него раскола. Подробно рассмотренная 
М.  М.  Бахтиным [Бахтин 1979] и  много­
кратно подтвержденная другими исследо­
вателями (см., например: [Баранов, Добро­
вольский, Фатеева 2021] диалогичность 
в  идиостиле Достоевского (выражающая­
ся, в частности, в том, что слово героя стро­
ится с постоянной оглядкой на «чужого»24) 
в  полной мере характерна и  для «Запи­
сок…». В отрывке о школьных годах сигна­
лом оглядки субъекта речи на чужую точку 
зрения (или спора с самим собой, что в дан­
ном случае одно и то же) являются предло­
жения с вводными словами (Конечно, много 
тут было от глупости…; Разумеется, и тут 
было больше внешности, больше напускной 
циничности; разумеется, юность и  некото-
рая свежесть мелькали и  в них даже из-за 
разврата). Но конечно и разумеется говорят 
о  смягчении конфронтации с  адресатом: 
герой-рассказчик готов согласиться с  воз­
ражением адресата, хотя и не в полной мере 
(за разумеется следует новое возражение: 
но непривлекательна была в них даже и све-
жесть). Реакцией на чужую точку зрения 
является и  вводное слово клянусь (клянусь, 
это-то и  возмущало меня в  них наиболее): 
повествователь экспрессивно реагирует на 
возможное сомнение в его искренности. 

В  прямом обращении к  адресату-оппо­
ненту, с  точки зрения которого и  как бы 
чужими словами говорящий называет моти­
вы своего поведения (Не оскорбленное тще
славие подбивало меня к  тому, и, ради бога, 
не влезайте ко мне с приевшимися до тошно-
ты казенными возражениями…), сохраняется 
полемическая нарративная установка первой 
части. Для нарратора выражения заключил-
ся от всех в пугливую, уязвленную и непомер-
ную гордость и оскорбленное тщеславие под-
бивало меня к тому – это обозначение одно­
го и  того же явления с  противоположных 

24 Герой «Записок…» «не смотрит в глаза дру­
гому, не выдерживает чужих взглядов» [Дегтева 
2019: 322].

точек зрения25. Парадокс самооценки выра­
жен лексически: языковые синонимы акту­
ализируют дифференциальные компоненты 
семантики и  становятся контекстуальными 
антонимами. В  других фрагментах дискур­
са Подпольный парадоксалист сам назы­
вает свою гордость тщеславием (см. приме­
ры выше), вкладывая в это слово то положи­
тельную, то отрицательную оценку. Гордость 
заставила его как можно лучше учиться и про-
биться в число самых первых, чтобы добить­
ся нравственного превосходства; гордыню/
гордость он старается вызвать и  в другом 
человеке: требует от друга высокомерного раз­
рыва с окружающей средой, в Лизе пытает­
ся пробудить чувство собственного досто­
инства. При этом он сознательно унижает ее 
и старается установить свою власть над ней, 
но реакция Лизы – сострадание и любовь – 
оказывается для него неожиданной. Однако 
новые оскорбления заставляют ее гордо 
уйти. По своему опыту Подпольный пара­
доксалист убежден, что оскорбление  – это 
очищение; это самое едкое и  больное созна-
ние, что оно теперь никогда не исчезнет из 
души Лизы, возвысит и  очистит ее… нена-
вистью… Но привычка мыслить парадок­
сами вдруг приводит 40-летнего героя-рас­
сказчика, вспоминающего свою молодость, 
к  чисто теоретическому (пусть даже невоз­
можному для него самого в качестве выхода) 
допущению, что гордыня и ненависть в его 
картине мира могут быть заменены антони­
мом: …гм… может, и прощением… 

Во фрагменте преобладают выраженные 
разными языковыми средствами причин-
но-следственные и противительные связи, 
комбинируемые в рамках одного предложе­
ния или одного сложного синтаксическо­
го целого. Логичности, закономерной свя­
зи постоянно сопутствует противоречие, 
несоответствие, маркерами которых слу­
жат языковые и  контекстуальные антони­
мы, союзы но (10 употреблений), а, между 
тем, хотя и вводное слово напротив. 

В сильных текстовых позициях фабуль­
ной рамки употреблены антонимичные 
предлоги (сунули в эту школу – по выходе из 
школы…). Антитеза усилена содержащими 
противоположные компоненты семантики 

25 Первое выражение обозначает оборони­
тельную позицию (заключился), второе – агрес­
сивную (подбивало к…).
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лексемами сунули и  выход. Показательна 
и синтаксическая противопоставленность об­
рамляющих фраз: в  первой «я» употреблено 
в роли дополнения в пассивной позиции объ­
екта действий дальних родственников (меня 
сунули; забитого26 их попреками); по отноше­
нию же к действию выходить герой-рассказ­
чик является субъектом27. Выход из школы 
и планируемые действия персонажа ставят «я» 
героя-рассказчика в  позицию агенса: оста-
вить (специальную службу), все нити порвать. 
Залоговое значение сказуемого в  придаточ­
ной части последнего предложения (…к ко-
торой я предназначался…) контрастно подчер­
кивает эту предполагаемую активную роль 
в  собственной судьбе. В  первой половине 
фрагмента чередуются синтаксические кон­
струкции, в которых «я» выступает в функции 
грамматического объекта (давили меня воспо-
минания; товарищи встретили меня; грубость 
их меня возмутила; меня уж тогда изумля-
ли…), и конструкции, в которых «я» является 
грамматическим субъектом (я не мог насмешек 
переносить; я  не мог так дешево уживаться; 
я угрюмо на них дивился). Во второй половине 
фрагмента конструкции с «я» в роли подлежа­
щего явно преобладают (я ненавидел; я уже не 
желал; я постоянно жаждал; я нарочно начал 
как можно лучше учиться; я уже читал; я сам 
не выдержал; Я попробовал было начать сбли-
жаться). Из пассивной позиции по отноше­
нию к миру герой переходит в активную, что 
соответствует росту его самосознания.

Маркерами ненормальности человеческих 
связей служат словосочетания, смысловая па­
радоксальность («оксюморонность») кото­
рых обнаруживается при обращении к пери­
ферийным и  ассоциативным компонентам 
лексической семантики: дальние родственни-
ки (антитеза отчуждения и близости), испугал 
дружбой (антитеза симпатии и враждебности). 

26 Антитезой страдательному причастию 
забитого в той же фразе служат действительные 
причастия, говорящие о пробуждающейся само­
стоятельности героя: уже задумывающегося, дико 
на все озиравшегося.

27 Устранение агенса из субъектной позиции, 
передающее «идею неуправляемости действия 
и  подчиненность агенса внешней силе» также 
является характерной чертой идиостиля Досто­
евского на синтаксическом уровне [Баранов, 
Добровольский, Фатеева 2021: 380].

Центральная коллизия «Записок…» («я–
другие») выражена контекстуальной анто­
нимией «я» и  «они» (значимы оппозиции 
в  категориях лица и  числа28). Множеству 
«они» соответствует во фрагменте номина­
тив товарищи. Языковые синонимы това-
рищ и  друг в  данном контексте превраща­
ются в контекстуальные антонимы. Первое 
слово употреблено один раз, причем в фор­
ме множественного числа (далее собира­
тельное враждебное множество обозначает­
ся только местоимением), а второе исполь­
зовано в  обеих формах: множественное 
число – в контексте модальности необходи­
мости/желательности (потребность в людях, 
в друзьях), единственное число – в контексте 
реальной модальности (был у  меня как-то 
раз и друг). Уникальность друга (самое редкое 
исключение) обозначена с  помощью лекси­
ческого плеоназма, усиленного формой пре­
восходной степени определения, и соответ­
ствует однократности ситуации (как-то раз).

Лексические единицы, входящие в тема­
тическое поле «Психология подростков», вы­
ражают картину, хорошо знакомую и совре­
менным школьникам: насмешки; грубость; 
мелочь мышления; глупость занятий, игр, раз-
говоров; непомерная гордость; оскорбленное 
тщеславие, (моральная) уродливость; напуск-
ная циничность; юность; свежесть; разврат; 
ерничество и др. Добавим к этому тематиче­
ские перифразы: действительность… при-
нимали фантастически глупо; привыкли по-
клоняться одному успеху; над всем, что было 
справедливо, но унижено и забито… жестоко-
сердно и позорно смеялись; чин почитали за ум; 
в шестнадцать лет уже толковали о теплых 
местечках; дико и  насмешливо смотрели (на 
тех, кто читал книги и понимал вещи, не вхо­
дившие в  школьный курс), но нравственно 
подчинялись (таким сверстникам). Осмысле­
ние этого опыта определило идейную пози­
цию героя по отношению к миру. Изначаль­
но конфликт с  окружающей средой носил 
чисто психологический характер: встрети­
ли злобными и безжалостными насмешками – 
ответом стали тревожность, замкнутость, не­
устойчивая самооценка и  враждебность. Но 

28 Повзрослевший герой-рассказчик расши­
рит множество «они», включив в  него снача­
ла сослуживцев, а потом весь мир за границами 
«я»: Я-то один, а они-то все.
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конфликт усложняется и идеологизируется: 
уже в подростковом возрасте герой понима­
ет, что между ним и «другими» лежат разные 
жизненные ценности. 

Подростковый возраст не случайно на­
зывают трудным и  опасным. Для этого пе­
риода в жизни человека типичны конфлик­
ты с  окружающими, стремление к  само­
стоятельности и  демонстрация взрослости, 
негативизм, вызывающее поведение, откры­
тие «я», осознание своей непохожести на 
других, пробуждение самосознания (отсюда 
рефлексия, концентрация на собственных 
чувствах и  мыслях, анализ своих эмоций, 
поведения и моральных качеств, сравнение 
себя с  идеалом, смена ролевых моделей), 
противоречивость в мотивах поведения, рез­
кие скачки в  самооценке (из-за необъек­
тивности самоанализа), отстаивание сво­
его права на уникальность и  в то же время 
стремление быть «как все», замкнутость, по­
требность в уединении и в то же время бо­
лезненное переживание одиночества (отсю­
да стремление к общению со сверстниками 
и поиск своей референтной группы), повы­
шенная эмоциональность и  чувствитель­
ность к негативным оценкам… Все это есть 
в  образе Подпольного парадоксалиста в  24 
года и в 40 лет, но таким он видит себя уже 
тогда, в 16 лет, вспоминая каторжные годы 
школьной жизни. 

Через несколько лет по выходе из шко-
лы29 герой попытается компенсировать 
негативный детский и подростковый опыт. 
Осознавая, как повлияло на него сиротство 
(Была бы у  меня семья с  детства, не такой 
бы я был, как теперь; Я вот без семьи вырос; 
оттого, верно, такой и вышел… бесчувствен-
ный), он «прибивается» к семье своего сто­
лоначальника (Это был единственный мой 
постоянный знакомый во всю мою жизнь), 
чтобы таким образом обняться с людьми и со 
всем человечеством. Он также делает попыт­
ку дешево ужиться со своими бывшими 
однокашниками. Но попытки не удались 
и принесли только новое разочарование.

В истории личности Подпольного пара­
доксалиста нет завершения. Но намечается 

29 40-летний нарратор дает следующую харак­
теристику себе в 24 года: я был еще совсем маль-
чишка. Эти слова отсылают нас к началу анали­
зируемого фрагмента и  подчеркивают неустой­
чивость подростковой психологии.

ли, по крайней мере, тенденция? В эпилоге 
романа «Преступление и  наказание», воз­
никшего из того же замысла, что и «Запи­
ски…», но построенного в форме третьелич­
ного повествования, слово автора и  слово 
героя, как показывает Е. Ю. Геймбух, нахо­
дятся в  таком соотношении, что читателю 
открыто то, что герой в себе только обнару­
живает, но что уже знает о нем всеведущий 
автор; поэтому понятно, в  каком направ­
лении движется герой, хотя судьба его не 
завершена [Геймбух 2021]. Парадоксальная 
жанровая форма «Записок…» препятству­
ет определенности выводов о перспективах 
Подпольного парадоксалиста.

Выводы. Анализ фрагмента «Записок 
из подполья» показывает, что организация 
в  нем языкового материала на нарратив­
ном, лексическом и синтаксическом уров­
нях выражает его тесную связь с  контек­
стом произведения и широким контекстом 
творчества Достоевского. Фрагмент содер­
жит важнейшие черты идиостиля писате­
ля, которые в  этом произведении очень 
точно соответствуют психологии главного 
героя и образу в целом. Персонаж и идео­
лог, и  субъект речи. Его воспоминания 
о школьной жизни в сопоставлении с дру­
гими фрагментами служат ключом к пони­
манию истоков характера героя, причин 
неразрешимого конфликта с  окружающи­
ми и с самим собой. Непреодоленные кри­
зисы подросткового возраста обуслови­
ли сложную структуру личности героя-
рассказчика, противоречивые мотивы его 
поведения и  парадоксальную философию. 
Трагедия «подполья» начинается для героя 
в  подростковом возрасте. В  предисловии 
к  роману «Подросток» (1875), 19-летний 
герой-рассказчик которого, кончив гим­
назию, тоже намерен все порвать, начать 
новую жизнь30, Ф.  М.  Достоевский вновь 
обращается к  теме «Записок…»: «Только 
я один вывел трагизм подполья, состоящий 
в страдании, в самоказни, в сознании луч­
шего и  в невозможности достичь его и, 
главное, в  ярком убеждении этих несчаст­
ных, что и все таковы, а стало быть, не сто­
ит и исправляться!»31 

30 Достоевский Ф. М. Указ. соч. Т. 16. С. 136.
31 Там же. С. 329
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Введение. Материалы национального 
корпуса русского языка (НКРЯ)1 свидетель­
ствуют об активном вариативном употре­
блении пословицы Хоть горшком назови, 
только в печку не ставь в разговорной речи, 
в  отечественной художественной литерату­
ре и  публицистике. В  лексикографических 
источниках и  литературе по фразеологии 
отсутствует убедительное объяснение мо­
тива номинации, связанного с  употребле­
нием в пословице слова горшок. Даже в сло­
варе В. И. Зимина, претендующем на статус 
тезауруса2, эта пословица, к сожалению, не 
представлена, как и  в большинстве других 
словарей и сборников. Такая ситуация при­
водит к появлению в Интернете произволь­
ных наивно-реалистических прагматиче­
ски осмысленных толкований ее значения 
в духе нашего времени. Например:

Хоть горшком назови, только в печь не ставь 
(значение)  – не важно, какую должность мне 
предоставите, главное создайте мне хорошие 
условия, дайте высокую заработную плату (рус-
ская пословица) (https://dslov.ru/) (орфография 
и пунктуация источника сохранены).

Для понимания мотива номинации, свя­
занного со словом горшок, необходимо рас­
смотреть его историю и  причины закреп­
ления в  составе русской фразеологии. 
Заметим, что этимологизация фразеологиз­
мов  – задача достаточно сложная, однако 
в  ряде случаев успешно выполнимая [Мо­
киенко 1989; Мокиенко 2005; и т. д.]3. 

С  древнейших времен в  материаль­
ной культуре многих народов горшок был 
и остается привычным, весьма распростра­
ненным повседневным предметом домаш­
ней утвари. Известный чешский славист-
археолог Л. Нидерле утверждал:

Ясной и  определенной представляет­
ся нам славянская керамика лишь в  находках 
IX–XI веков, к  которым новейшие исследо­
вания присоединили и  более древний период 

1 Национальный корпус русского языка. 
2003–2021 [Электронный ресурс]. URL: https://
www. ruscorpora.ru/ (дата обращения: 17.11.2021).

2 Зимин В.  И. Словарь-тезаурус русских 
пословиц, поговорок и  метких выражений. М.: 
АСТ-ПРЕСС ШКОЛА, 2021. С. 711. 

3 См. также: Бирих А. К., Мокиенко В. М., Сте-
панова Л.  И. Русская фразеология. Историко-
этимологический словарь. 3-е изд. М.: Астрель: 
АСТ: Люкс, 2005. 926 с.

VI–VIII веков. <…> Славянская керамика X и XI 
веков весьма интересна, хотя и  несложна. Как 
правило, это хорошо обожженная посуда, сде­
ланная на кругу в  форме горшков (иные фор­
мы, например форма кувшина с суженным гор­
лом, встречаются редко) без ручек, с отогнутым 
венчиком, под которым наносился характер­
ный орнамент в виде ряда повторяющихся гори­
зонтальных прямых или волнистых полос или 
ряда врезанных косых линий, точек и  кружков 
[Нидерле 2010: 480–483].

Закономерно, что и в духовной культуре 
славян среди других предметов домашней 
утвари горшок занимает ведущее положе­
ние, поскольку связан, например, с  обря­
дами битья посуды, отражающими важные 
жизненный циклы человека: рождение, 
женитьбу, похороны; с  обрядами гадания 
и  различными поверьями4. Важный ста­
тус этого весьма ценного предмета в  сла­
вянской культуре обусловил активное упо­
требление слова горшок в разговорной речи 
и включение его в русскую фразеологию.

Анализ. Восточнославянское слово гор-
шόк (укр. гόрщик, горщá, горщόк; диал. гор-
нéць, горн’á ‘кружка’; блр. гаршчόк, гόршчык) 
известно в  русской фразеологии в  серии 
образований типа: Горшок котлу смеется, 
а оба черны; Горшок котлу (чугуну) не това-
рищ; Горшок с  котлом не наспорятся; От 
горшка два вершка; Подстричь под горшок 
и  многих других. Естественно, что анали­
зируемая пословица бытует в  украинском 
и белорусском языках, в которые она была 
заимствована, по-видимому, из русского.

Происхождение слова горшокъ (гор-
шекъ) до сих пор точно не установлено – 
в  этимологических словарях оно объясня­
ется по-разному:

–  как уменьшительное производное 
образование от слав. *gъrnъ, горн, горнéц 
«горшок»5; 

–  как результат развития др.-русск. гор-
шекъ < горшькъ вследствие падения редуци­
рованных. «В слове горшекъ после отвердев­
шего ш под ударением е > о. Форма мн. ч. 
этого слова имела вид горщки, ср. укр. гор-
щόк – со звуком шч (графич. щ). Учитывая 
это, полагают, что горшек развилось из 

4 Славянские древности: этнолингвистиче­
ский словарь / под ред. Н. И. Толстого. Т. 1. М.: 
Международные отношения, 1995. С. 526–531. 

5 Фасмер М. Этимологический словарь рус­
ского языка: в 4 т. Т. 1. М.: Прогресс, 1986. С. 445.
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горщькъ при замене щ > ш. Само слово гор-
щькъ появилось из праслав. *gъr˳nьsčьkъ 
вследствие упрощения ншч > ш. Праслав. 
*gъr˳nьsčьkъ образовано с суф. -ьk-ъ от прил. 
*gъr˳nьskъ ‘горновое, печное’ (изделие) – от 
*gъr˳nъ > горнъ плюс суф. -sk- (как горский)»6;

–  как образование горшькъ от гърнъ 
‘печь’ с уменьш. суф. -ьк-ъ при чередов. н//ш 
(как олень – олешек)7;

–  как форма *гърщькъ, восходящая 
к  *gъrstjьkъ от о.-сл. *gъrstь ‘пригоршня; 
ладони, сложенные наподобие сосуда’8.

Согласно данным одного из истори­
ческих словарей, это слово зафиксирова­
но в  памятниках письменности русского 
языка сравнительно поздно, с X VI  в., как 
обозначение сосуда из глины или метал­
ла (котел), причем такой сосуд мог исполь­
зоваться и  как мера чего-либо, например 
масла9. Однако в  фонетическом вариан­
те горшькъ слово было известно в русском 
языке ранее, что доказывается, в частности, 
наличием уменьшительной формы горшь-
чьць (< горшькъ) в переводном памятнике 
письменности XI–XII вв.10 

Производные ономастические образо­
вания представлены в  памятниках пись­
менности с XV в., а возможно и ранее (име­
на-прозвища, фамилии):

Горшок, Горшковы: Константин Горшок, 
холоп, 1603  г., Новгород; Казарин… Петрович 
Горшков, 1550  г., Переяславль; Горшковы, боя­
ре, XV в., Новгород [Веселовский 1974: 86].

Примечательно, что в  древнерусском 
языке уже с X I в. устойчиво функциони­
ровало слово гърньць ‘глиняный сосуд, 
горшок’ (ср. укр. диал. горнéць), закреп­
лявшееся в  составе выражений, близких 
к фразеологизированным:

Коe бо приобьштениe гърньцю съ котьлъмь. 
т<ъ> бо приразить с# и  съкрушить с#. 

6 Цыганенко Г.  П.  Этимологический словарь 
русского языка. 2-е изд. Киев: Радянська шко­
ла, 1989. С. 91.

7 Там же.
8 Черных П.  Я.  Историко-этимологический 

словарь современного русского языка: в 2 т. Т. 1. 
2-е изд. М.: Русский язык, 1994. С. 208.

9 Словарь русского языка XI–XVII вв. Вып. 4. 
М.: Наука, 1977. С. 98. 

10 Срезневский И.  И.  Словарь древнерусско­
го языка: в 3 т. Т. 1, ч. 1. М.: Книга, 1989. С. 559.

(χύτρα)11. (Что может произойти от столкнове­
ния горшка с котлом? Только то, что он ударит­
ся о него и разобьется. Ср. фольклорный вари­
ант: Горшку с  котлом неловко биться и  должно 
скоро расшибиться.)

Слово горшок известно и в составе фра­
зеологии некоторых древних языков. Инте­
ресные наблюдения относительно мотивов 
включения его в сферу фразеологии сдела­
ны в работе И. Е. Тимошенко:

Откуда произошло наше выражение  – раз-
бить горшок в  смысле разорвать дружбу? Не 
в  родстве ли оно с  древними поговорками, 
в  которых горшок (χύτρα, olla), как очаг и  стол, 
является атрибутом, или символом дружбы? 
Древнейшие изречения в  этом роде принадле­
жат аттической комедии; но для объяснения 
нашего выражения более важны позднейшие 
поговорки, в  которых «кипящий горшок» слу­
жит символом пылкой дружбы…; но если гор­
шок плохо кипит, значит, дружба непрочна: 
sociorum olla male fervet…; когда же содержимое 
в  горшке съедено или винный сосуд опорож­
нен (– и разбит), друзья расходятся, и – друж­
бе конец: diffugiunt cadis Cum faece siccatis amici 
[Тимошенко 1897: 119].

Весьма примечательно и  отмеченное 
И.  Е.  Тимошенко «участие» слова горшок 
в  проведении старинной школьной цере­
монии:

В  сельских школах на Юге России в  стари­
ну существовал обычай, по которому школь­
ник, прошедший, напр., азбуку и переходящий 
в  старшую группу, обязан был, кроме подарка 
учителю, принесть в школу горшок каши, кото­
рая тут же сообща съедалась, после чего винов­
ника торжества выводили во двор с завязанны­
ми глазами и давали ему в руки палку; он должен 
был найти горшок, поставленный посреди дво­
ра, и  разбить его; в  последнем акте деятельное 
участие принимали и его товарищи. Не означа­
ет ли этот обычай символически разрыва свя­
зей с прежними contubernales и перехода в сре­
ду других товарищей? [Тимошенко 1897: 119]12.

Впервые, по-нашему мнению, посло­
вица в форме Хоть горшком назови, только 
в печь не станови зафиксирована В. И. Далем 

11  Словарь древнерусского языка (XI–
XIV  вв.): в  10 т. Т. 2.  М.: Русский язык, 1989. 
С. 411. 

12  См. также: Бирих  А.  К., Мокиенко  В.  М., 
Степанова Л. И. Указ. соч. С. 160.
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А. В. Барандеев. Хоть горшком назови, только в печку не ставь: парадокс или закономерность номинации?

A. V. Barandeev. Call me pot if you like it, but do not put me in the stove / Hot’ gorshkom nazovi, tol’ko v pechku ne stav’ 

в сборнике 1861–1862 гг.13, а в своем словаре 
он посвятил слову горшок обширную сло­
варную статью. Примечательно, что автор 
детально рассматривает многочисленные 
употребления слова и  его функциониро­
вание в  составе устойчивых фразеологи­
зированных сочетаний пословичного типа 
и загадок. Например:

Гора с горой не сходится, горшок с горшком 
столкнется; Жена не горшок, не расшибешь (а 
расшибешь, берестой не перевьешь)14. 

В словаре М. И. Михельсона пословица 
представлена в нескольких синонимичных 
формах с развернутой доказательной цита­
той из романа Н. С. Лескова «На ножах»:

Хоть горшком меня зови, да не ставь толь­
ко к жару; Хоть как ни зови (хоть чортом зови), 
только хлебом корми; Как хочешь зови, только 
водкой пой.

Солдаты, со свойственною им отличной мет­
костью определений, говорили про Катерину 
Астафьевну, что она не живет по пословице: 
«хоть горшком меня зови, да не ставь только 
к  жару», а  что она наблюдает другую послови­
цу: «хоть полы мною мой, но не называй меня 
тряпкой»15.

Сравнение этих двух пословиц демон­
стрирует социально маркированную оппо­
зицию: хоть горшком меня зови… – нужно 
обязательно назвать человека хотя бы и не 
свойственным ему именем, возможно, уни­
зительным, но не использовать в  качестве 
горшка, пощадить и хоть полы мною мой… – 
даже черная работа не может лишить чело­
века имени, отражающего его социальное 
достоинство.

Добавим, что анализируемая пословица 
со словом горшок также встречается в  тек­
стах произведений П. П. Бажова, В. Н. Вой­
новича, В. П. Астафьева, А. В. Житкова и др.

Современный сводный диалектный сло­
варь демонстрирует употребление слова 

13 Даль В.  И.  Пословицы русского наро­
да. 3-е изд. Т. 5–[6]. СПб.; М.: Изд-во Тов-ва 
М. О. Вольф, 1904. С. 200. 

14 Даль В. И. Толковый словарь живого вели­
корусского языка: в  4 т. Т. 1.  М.: ГИС, 1955. 
С. 382–383. 

15 Михельсон М.  И.  Русская мысль и  речь: 
свое и чужое: опыт русской фразеологии: сбор­
ник образных слов и иносказаний: в 2 т. Т. 2.  М.: 
ТЕРРА, 1997. С. 473.

горшок в 10 значениях, бόльшая часть кото­
рых относится к различным видам посуды. 
Словообразовательное гнездо этого слова 
достаточно представительно:

Горчéвник. Горшéвик и  Горшевúк. Тряпка, 
которой берут горячие горшки, чугуны; 

Горчéшник. Горшáль. Горшόчник. Человек, 
занимающийся горшечным промыслом; 
горшечник; 

Горщéнок и  горщόнок. Небольшой гор­
шок; Горщéночек и горщόночек. Уменьш.-ласк. 
к горщенок; и мн. др.16 

В словаре говоров Сибири тоже отмече­
но наличие ряда производных образований:

ГОРШЕВИ′К. Тряпка, которой берут горя­
чие горшки, чугуны; ГОРШЕ′ВНИК.  Место 
в русской печи, куда отставляется посуда с при­
готовленной пищей; ГОРШЕ′НЯ. Человек, 
занимающийся выделкой горшков, горшечник. 
И др.17 

Общедиалектное распространение сло­
ва горшок доказывается и  его наличием 
в  составе названий игр и  обрядов на раз­
ных территориях бытования русского язы­
ка. Например:

Г ό р ш к и, мн. Игра, при которой играющие 
становятся в  круг попарно, причем в  каждой 
паре «горшок» сидит, а  продавец стоит (Твер., 
Яросл.); ~ Бить горшкú. Свадебный обряд, 
заключающийся в том, что на следующий день 
после свадьбы бьют горшки о дверь и стену, где 
спят молодые, и таким образом будят их; когда 
молодая подметает черепки, ей бросают деньги. 
Пошех.-Волод.18 

Весьма примечательно, что в  новго­
родских говорах бытует выражение дыря-
вый горшок ‘о человеке с плохой памятью’, 
трактуемое как фразеологизм19. Он возник 
в  результате символико-метафорического 
антропоморфического переноса значения 
горшок ‘сосуд’ > ‘голова человека’ > ‘чело­
век’, ставшего закономерным мотивом но­
минации в интересующей нас пословице.

В  лингвистической литературе пред­
приняты попытки объяснения ее значения. 
В частности, Мяосюй Юань трактует ее так: 
«Название не имеет значения, т.  е. можно 

16 Словарь русских народных говоров. Вып. 7. 
Л.: Наука, 1972. С. 74, 76, 77, 78–79 (СРНГ).

17 Словарь русских говоров Сибири: в 2 т. Т. 1, 
ч. 1. Новосибирск: Наука, 1999. С. 273. 

18 СРНГ. С. 79. 
19 Новгородский областной словарь. Вып. 2. 

Новгород: Изд-во НГПИ, 1992. С. 51.

…
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назвать как угодно, лишь бы не совершать 
нежелательных действий» [Мяосюй Юань 
2011: 53]. Но действительно ли название не 
имеет мотивированного значения и можно 
называть как угодно?

Противоречивое мнение высказал 
И. Г. Милославский: «Оценивая ту или иную 
вещь, наши предки интересовались в  пер­
вую очередь ее реальными качествами. А вот 
название они справедливо полагали делом 
хотя и  важным, однако второстепенным» 
[Милославский 2013: 10]. Логическое проти­
воречие заключается в  уступительном про­
тивопоставлении важного и второстепенно­
го: если название – «дело важное», то поче­
му оно «второстепенное»?

В коллективном сознании процесс точ­
ной номинации имеет бесспорный при­
оритет, поскольку личное имя, прозви­
ще или кличка воспринимаются в социуме 
как идентифицирующий социальный знак, 
что отражено в ряде пословиц и поговорок. 
Например:

В лицо человек сам себя не признает, а имя 
свое знает; Без имени ребенок  – чертенок; 
С именем Иван, без имени – болван; Кто знал, 
тот и звал; Никто-никем и звать никак; Каждому 
дыханию дано свое название; Назвался груз­
дем  – полезай в  кузов; Корова без клички  – 
мясо и т. п.

Чтобы приблизиться к  адекватному по­
ниманию значения пословицы Хоть горшком 
назови, только в печку не ставь, следует про­
анализировать ее синтаксическую структуру. 
Пословица представляет собой фразеоло­
гизированное сложноподчиненное предло­
жение с  препозитивной придаточной усту­
пительной частью. Именно такое располо­
жение актуализирует несоответствие между 
логическим содержанием главной и прида­
точной частей. Подобных конструкций с со­
юзом хотя и его разговорной формой хоть, 
по данным одного из фразеологических 
сборников, насчитывается более 8020. 

Специфика предложений данного типа 
детально рассмотрена в Академической грам­
матике-80: «В предложениях, выражающих 
уступительные отношения, соотносятся две 
ситуации, из которых одна, представленная 

20 Снегирёв И.  М.  Русские народные посло­
вицы и притчи. М.: Универс. тип., 1848. С. 436–
440.

в придаточной части, не является достаточ­
ным основанием для того, чтобы отменить 
собой другую, представленную в  главной 
части. Таким образом, уступительные от­
ношения построены на столкновении двух 
версий: априорной (первый компонент 
значения) и актуальной (второй компонент 
значения)» [АГ-80: 585–586].

Следует отметить, что придаточная усту­
пительная часть в предложениях указанного 
типа может функционировать как самосто­
ятельный фразеологизм, в свернутом виде. 
Однако в ряде случаев возможно ее «вклю­
чение–распространение» в состав сложно­
подчиненного предложения. Например:

хоть убей, хоть тресни, хоть глаз выколи  – 
Хоть убей, не могу вспомнить; Хоть тресни, нет 
горячей воды; Хоть глаз выколи, так темно на 
улице; и  многие другие. Ср. также: хоть шарόм 
покати, хоть волком вой, хоть караул кричи и т. п.

Уступительные отношения в  предложе­
ниях фразеологизированной структуры под­
робно рассмотрены в обширной лингвисти­
ческой литературе. Однако в  нашем случае 
для понимания мотива номинации, связан­
ного со словом горшок, и установления адек­
ватного значения анализируемой послови­
цы следует, прежде всего, обратить внимание 
на особенности функционирования союза 
хотя в ее синтаксической структуре. Резуль­
таты историко-лексикологических разыска­
ний свидетельствуют о наличии этого союза 
уже в древнейших памятниках письменности 
русского языка и его широком распростране­
нии со второй половины XVII в., причем уве­
ренно постулируется его генетическая связь 
с  глаголом хотеть, от которого изначаль­
но образовалась причастно-деепричастная 
форма хотя [Лавров 1941: 116–118, 121]. 

Генезис современной разговорно-фольк­
лорной формы этого союза  – хоть  – оста­
ется до сих пор окончательно невыяснен­
ным, однако предложены три интересные 
гипотезы. Среди них наиболее перспектив­
ной представляется, на наш взгляд, следу­
ющая: «Это форма повелительного наклоне­
ния, имеющая функционирование в диалек­
тах, подобно положь, глянь, становь и  под., 
и  перешедшая в  современный язык после 
вытеснения [союза, слова.  – А.  Б.] хоти, 
которое… в древнерусском языке было ана­
логичным современному хоть» [Николаева, 
Фужерон 1999: 35].
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Выводы. Достаточно закономерно, что 
горшок как ценный предмет материаль­
ной и  духовной культуры восточных сла­
вян получил номинацию в составе послови­
цы, которая имеет назидательный характер 
и предписывает определенный тип речево­
го поведения, отражая коллективное созна­
ние и  значение в  нем имени как атрибута 
ценности человека.

На основании вышеизложенного с учетом 
генезиса союза хоть попытаемся предложить 
гипотетическую трактовку ее значения: ‘обя­
зательно назови меня, хотя бы горшком (дай 
имя), но не используй в  качестве горшка’. 
Для окончательной реконструкции условий 
появления пословицы и ее значения необхо­
димы дальнейшие разыскания.
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A. V. Barandeev. Call me pot if you like it, but do not put me in the stove / Hot’ gorshkom nazovi, tol’ko v pechku ne stav’ …
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Оптимально эффективная методика разви­
тия письменной речи учащихся может быть раз­
работана только на основе разностороннего изу­
чения особенностей процесса и продукта речи. 

В. Е. М а м у ш и н

11 февраля 2022 г. в Ивановском государ­
ственном университете состоялся онлайн 
круглый стол, посвященный 100-летию со 
дня рождения д-ра пед. наук, профессора 
Всеволода Евгеньевича Мамушина. Меро­
приятие собрало 62 участника – ученых из 
Иванова, Москвы, Санкт-Петербурга, Аба­
кана, Оренбурга, Перми, Рязани, Саранска, 
Ульяновска, Читы и др. городов РФ, г. Мар­
селя (Франция) и студентов Института гума­
нитарных наук ИвГУ. С  приветственным 
словом к  участникам мемориальной кон­
ференции обратился заместитель директо­
ра Института гуманитарных наук ИвГУ, д-р 
ист. наук, профессор В. М. Тюленев. С пре­
зентацией «Слово о профессоре В. Е. Маму­
шине» выступила зав. кафедрой отечествен­
ной филологии, д-р пед. наук, профессор 
И. А. Сотова, высказавшая слова благодар­
ности памяти научного руководителя и при­
знательность его сестре И.  Е.  Мамушиной 

за возможность обратиться к  материалам 
семейного архива.

Научному творчеству В.  Е.  Мамушина 
посвятила свой доклад «Живое слово Все­
волода Евгеньевича Мамушина в  методи­
ке развития детской речи» почетный про­
фессор Московского педагогического госу­
дарственного университета, д-р пед. наук, 
профессор А.  Д.  Дейкина. Характери­
зуя положения методической концепции 
В. Е. Мамушина, профессор А. Д. Дейкина 
подчеркнула, что «идеи Всеволода Евгенье­
вича Мамушина не только не потеряли ак­
туальности, но они как раз и задают ту вы­
соту, при которой текстоориентированное 
преподавание и установка на развитие всех 
видов речевой деятельности оказываются 
успешными».

Заведующий кафедрой методики препо­
давания русского языка Института фило­
логии Московского педагогического госу­
дарственного университета, д-р пед. наук, 
профессор В. Д. Янченко в докладе «Попу­
ляризация научного творчества Всеволо­
да Евгеньевича Мамушина в  современном 
вузовском курсе методики преподавания 
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русского языка» раскрыл возможности ра­
боты с наследием В. Е. Мамушина в рамках 
дисциплины «Методика преподавания рус­
ского языка» и отметил, что «по своим иде­
ям и по своим трудам В. Е. Мамушин – наш 
современник, к  идеям которого надо обра­
щаться при подготовке учителя-словесника 
для будущего».

В рамках доклада профессора В. Д. Ян­
ченко состоялась презентация научному со­
обществу «Лингводидактического биогра­
фического словаря» (М., 2022) издательства 
«Русский язык. Курсы» (авторы-соста­
вители А.  Н.  Щукин, В.  М.  Московкин, 
В. Д. Янченко), в котором есть статья, по­
священная В. Е. Мамушину.

Со словами поздравления с  юбилей­
ной датой и благодарности к родному уни­
верситету и  выпускающей кафедре оте­
чественной филологии из дружественной 
Франции, с  кафедры славянских язы­
ков Университета Экс-Марсель, обрати­
лась недавняя аспирантка кафедры оте­
чественной филологии, канд. пед. наук 
Н. Б. Антипова. 

Заведующий лабораторией филологиче­
ского общего образования Института стра­
тегии обучения РАО, канд. пед. наук, доцент 
И.  Н.  Добротина, выпускница филологи­
ческого факультета ИвГУ, отметила, что 
идеи В.  Е.  Мамушина значимы для мето­
дики XXI века. Вопросы формирования 
языковой личности, развития творческой 
самостоятельности школьников, разви­
тия умений речевого самоконтроля, реше­
нию которых посвящены работы ученых 
г. Иванова, находятся в сфере тех вопросов, 
от которых зависит обновление школьного 
филологического образования. 

Плодотворно и заинтересованно прошло 
обсуждение представленных на круглом 
столе докладов. Выступления присутству­
ющих объединяло чувство глубокой благо­
дарности к  учителям-предшественникам 
за те перспективные идеи, которые сегодня 
являются основанием для развития мето­
дической науки, и мысль о необходимости 

сохранять и  достойно представлять мето­
дическое наследие. В обсуждении приняли 
участие: д-р пед. наук, проф. Г. М. Кулаева 
(Оренбургский гос. пед. ун-т), д-р пед. 
наук, проф. Т.  А.  Острикова (Хакасский 
гос. ун-т им. Н.  Ф.  Катанова), д-р пед. 
наук, проф. Н. И. Демидова и д-р пед. наук, 
доц. Е.  С.  Богданова (Рязанский гос. ун-т 
им. С.  А.  Есенина), д-р пед. наук, проф. 
Н. Л. Мишатина (Российский гос. пед. ун-т 
им. А.  И.  Герцена), д-р пед. наук, проф. 
Е.  А.  Рябухина (Пермский гос. гумани­
тарно-пед. ун-т). Была проведена парал­
лель между научным творчеством профес­
сора В.  Е.  Мамушина и  научным творче­
ством заслуженного деятеля науки РФ, 
профессора Рязанского государственно­
го университета Г.  Н.  Приступы (проф. 
Н.  И.  Демидова). Были высказаны идеи 
о создании хрестоматии трудов профессора 
В. Е. Мамушина (проф. Т. А. Острикова) и о 
запуске проекта о выдающихся ученых-ме­
тодистах «Страна должна знать своих геро­
ев» (доц. Е. С. Богданова).

Завершила обсуждение профессор 
А. Д. Дейкина: «В каждом регионе есть своя 
великая личность. У  Ивановского государ­
ственного университета, у  кафедры оте­
чественной филологии есть свои замеча­
тельные предшественники. Сегодня мы 
воздавали дань памяти великому ученому 
Всеволоду Евгеньевичу Мамушину. Пусть 
методическое творчество будет тем, что 
приносит и  воодушевление, и  удовлетво­
рение, и  радость бытия, и  интеллектуаль­
ную радость, которая не остывает незави­
симо ни от какой цифровизации. Спасибо 
огромное за это интеллектуальное и  очень 
эмоциональное общение в профессиональ­
ной среде».

Профессор И. А. Сотова поблагодарила 
докладчиков, участников обсуждения и всех 
присутствующих за внимание к  личности 
и  трудам профессора В.  Е.  Мамушина, за 
высказанные идеи в  плане развития мето­
дической мысли и высокую оценку иванов­
ской научной методической школы.
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Ф. М. Достоевский

Записки из подполья
…В эту ночь снились мне безобразнейшие сны. Не мудрено: весь вечер дави-

ли меня воспоминания о каторжных годах моей школьной жизни, и я не мог от них 
отвязаться. Меня сунули в эту школу мои дальние родственники, от которых я за-
висел и о которых с тех пор не имел никакого понятия, – сунули сиротливого, уже 
забитого их попреками, уже задумывающегося, молчаливого и дико на все озира
вшегося. Товарищи встретили меня злобными и безжалостными насмешками за то, 
что я ни на кого из них не был похож. Но я не мог насмешек переносить; я не мог 
так дешево уживаться, как они уживались друг с другом. Я возненавидел их тотчас 
и заключился от всех в пугливую, уязвленную и непомерную гордость. Грубость их 
меня возмутила. Они цинически смеялись над моим лицом, над моей мешковатой 
фигурой; а между тем какие глупые у них самих были лица! В нашей школе выра-
жения лиц как-то особенно глупели и перерождались. Сколько прекрасных собой 
детей поступало к нам. Чрез несколько лет на них и глядеть становилось против-
но. Еще в шестнадцать лет я угрюмо на них дивился; меня уж и тогда изумляли ме-
лочь их мышления, глупость их занятий, игр, разговоров. Они таких необходимых 
вещей не понимали, такими внушающими, поражающими предметами не интере-
совались, что поневоле я стал считать их ниже себя. Не оскорбленное тщеславие 
подбивало меня к тому, и, ради бога, не вылезайте ко мне с приевшимися до тош-
ноты казенными возражениями: «что я только мечтал, а они уж и тогда действи-
тельную жизнь понимали». Ничего они не понимали, никакой действительной жи
зни, и, клянусь, это-то и возмущало меня в них наиболее. Напротив, самую очевид-
ную, режущую глаза действительность они принимали фантастически глупо и уже 
тогда привыкли поклоняться одному успеху. Все, что было справедливо, но униже-
но и забито, над тем они жестокосердно и позорно смеялись. Чин почитали за ум; 
в шестнадцать лет уже толковали о теплых местечках. Конечно, много тут было от 
глупости, от дурного примера, беспрерывно окружавшего их детство и отрочество. 
Развратны они были до уродливости. Разумеется, и тут было больше внешности, 
больше напускной циничности; разумеется, юность и некоторая свежесть мелька-
ли и в них даже из-за разврата; но непривлекательна была в них даже и свежесть 
и проявлялась в каком-то ерничестве. Я ненавидел их ужасно, хотя, пожалуй, был 
их же хуже. Они мне тем же платили и не скрывали своего ко мне омерзения. Но 
я уже не желал их любви; напротив, я постоянно жаждал их унижения. Чтоб изба-
вить себя от их насмешек, я нарочно начал как можно лучше учиться и пробился 
в число самых первых. Это им внушило. К тому же все они начали помаленьку по-
нимать, что я уже читал такие книги, которых они не могли читать, и понимал такие 
вещи (не входившие в состав нашего специального курса), о которых они и не слы-
хивали. Дико и насмешливо смотрели они на это, но нравственно подчинялись, тем 
более что даже учителя обращали на меня внимание по этому поводу. Насмешки 
прекратились, но осталась неприязнь, и установились холодные, натянутые отно-
шения. Под конец я сам не выдержал: с летами развивалась потребность в людях, 
в друзьях. Я попробовал было начать сближаться с иными; но всегда это сближе-
ние выходило неестественно и так само собой и оканчивалось. Был у меня раз как-
то и друг. Но я уже был деспот в душе; я хотел неограниченно властвовать над его 
душой; я хотел вселить в него презрение к окружавшей его среде; я потребовал от 
него высокомерного и окончательного разрыва с этой средой. Я испугал его моей 
страстной дружбой; я доводил его до слез, до судорог; он был наивная и отдающая
ся душа; но когда он отдался мне весь, я тотчас же возненавидел его и оттолкнул 
от себя, — точно он и нужен был мне только для одержания над ним победы, для 
одного его подчинения. Но всех я не мог победить; мой друг был тоже ни на одного 
из них не похож и составлял самое редкое исключение. Первым делом моим по вы-
ходе из школы было оставить ту специальную службу, к которой я предназначался, 
чтобы все нити порвать, проклясть прошлое и прахом его посыпать... И черт знает 
зачем после того я потащился к этому Симонову!..

(К статье Е. М. Виноградовой)
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