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ПРЕДИСЛОВИЕ

Настоящее пособие адресовано студентам языковых вузов и фа­
культетов педагогического профиля, учителям и преподавателям 
любых неродных языков1, аспирантам, работающим над актуаль­
ными проблемами языкового образования, а также специалистам в 
области профессиональной подготовки и повышения квалифика­
ции педагогических кадров.

Основная цель пособия — дать представление о современном 
состоянии и перспективах развития отечественного языкового об­
разования, о требованиях, предъявляемых к уровню и качеству 
лингвокультурной подготовки учащихся различных категорий в 
контексте языковой политики в сфере образования. В понятие 
«лингвокультурная подготовка» учащихся входит владение ими на 
различном уровне любыми языками и культурами, как родными, 
так и неродными. Это дало основание авторам настоящего пособия 
исходить из того, что языковое образование есть образование в об­
ласти всех современных (родных и неродных) языков и культур. Но 
поскольку сферы преподавания и изучения родных и неродных язы­
ков, равно как и сферы практического использования этих языков, 
разнятся между собою и каждая из них имеет свои специфические 
особенности, в книге образование в области родного языка и обра­
зование в области современных неродных языков трактуются как 
сопряженные, но одновременно автономно функционирующие 
сферы. Именно в этом ракурсе и дается изложение проблем обра­
зования в области современных неродных языков при осознании 
определенной условности, термины «языковое образование» и «об­
разование в области иностранных (а шире — и всех неродных) язы­
ков» употребляются как синонимичные.

Сложность и динамичность развития и функционирования сфе­
ры современного языкового образования предъявляют всем его 
субъектам, и прежде всего учителю, новые требования. Учитель

1 В понятие «неродной язык» включается иностранный язык, который изуча­
ется вне условий его естественного бытования, т.е. в учебном процессе, и который 
не употребляется наряду с первым (родным) в повседневной коммуникации, а так­
же второй язык, который не является родным, но усваивается, как правило, в со­
циальном окружении, где он выступает реальным средством общения, и который 
служит наряду с родным или после него вторым средством общения (см.: К1ет Ш, 
1987, 8. 31).
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должен не только в совершенстве владеть отдельными инноваци­
онными технологиями обучения своему предмету, но и понимать 
сущность закономерностей, которые лежат в их основе, видеть их 
истоки и перспективы развития. Особенно это существенно на ру­
бежных этапах развития методической науки, один из которых и 
переживает современная теория обучения неродным языкам. Этот 
этап связан с последовательным обращением к межкультурной па­
радигме исследования процессов преподавания и изучения языков 
и культур, что самым естественным образом требует переосмысле­
ния понятийно-категориального аппарата методической науки, 
сущности современных приемов, способов и средств обучения язы­
кам, специфики функциональной нагрузки учителя. Последний 
выступает не только «транслятором» нового языкового кода и «язы­
кового» содержания, но и инициатором и организатором межкуль- 
турного взаимодействия учащегося с носителями изучаемого язы­
ка, формирования у него готовности и способности принимать ак­
тивное участие в этом взаимодействии. Для успешного выполнения 
этой функции учителю необходимо обладать соответствующими 
знаниями, навыками и умениями, позволяющими моделировать 
учебный процесс на основе целостного системного подхода к обра­
зованию в области неродных языков и культуры их носителей.



Ч А С Т Ь  I

ОБЩИЕ ПРОБЛЕМЫ ТЕОРИИ ОБУЧЕНИЯ 
ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ

Г л а в а  I

ЯЗЫКОВОЕ ОБРАЗОВАНИЕ НА СОВРЕМЕННОМ ЭТАПЕ 
ОБЩЕСТВЕННОГО РАЗВИТИЯ

В последнее время достаточно часто употребляется термин «язы­
ковое образование», однако при этом среди ученых и практиков 
отсутствует единая точка зрения на его содержание. Под языковым 
образованием нередко понимают процесс усвоения систематизиро­
ванных знаний, навыков и умений, позволяющих осуществлять 
иноязычную речевую деятельность. В других случаях языковое об­
разование трактуется как результат этого процесса или как система 
образовательных учреждений, в которых осуществляется обучение 
неродным языкам.

Такое разногласие во взглядах на сущность термина «языковое 
образование» свидетельствует, с одной стороны, о его многопла­
новости, а с другой — о стремлении дидактов и методистов акцен­
тировать внимание лишь на отдельных сторонах функцио­
нирования языкового образования, что, естественно, не позволя­
ет увидеть сущностные характеристики этого явления в целом. 
Поэтому, на наш взгляд, было бы правильно, приняв за «точку от­
счета» анализа интересующего нас термина многоаспектность по­
нятия, рассматривать «языковое образование» как: 1) ценность,
2) процесс, 3) результат, 4) систему (см.: Гершунский Б.С., 1997, 
с. 38)'.

Аспектное разделение анализируемого понятия не означает 
нарушения его целостности. Более того, показать его сущность как 
сложного и многопланового явления можно, на наш взгляд, лишь в 
единстве и взаимодополнении названных выше аспектных харак­
теристик.

1 В скобках даны ссылки на библиографию, помещенную в конце книги: фа­
милия автора, год издания, номера страниц. Если ссылки идут на несколько ра­
бот, то эти работы отделяются друг от друга точкой с запятой.
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§ 1. Языковое образование как ценность, или осознание 
значимости владения современными неродными 

языками

Если принять логику рассуждения Б. С. Гершунского, то языко­
вое образование как ценность предполагает рассмотрение трех 
аксиологических блоков:

• языковое образование как государственная ценность;
• языковое образование как общественная ценность;
• языковое образование как личностная ценность.
Сразу заметим, что речь идет именно о взаимосвязанных бло­

ках. Только в гармонии государственных, общественных и личност­
ных интересов в развитии языкового образования в стране, при­
дании ему приоритетной значимости на всех рассматриваемых 
уровнях возможно достижение качественных результатов в реше­
нии не только социально-педагогических проблем, стоящих перед 
обществом, государством, образованием, но и проблем социально­
культурного плана.

Осознание языкового образования как ценности обусловливает 
актуальность разработки и реализации научных и практических 
действий, связанных как с анализом отношения к нему государства, 
общества и личности, так и с обеспечением на общественно-госу­
дарственном и личностном уровнях престижа этого образования.

Роль любого языка определяется его статусом в обществе, госу­
дарстве. Язык может быть международным средством общения. Речь 
идет в первую очередь о языках глобального распространения и 
общечеловеческой культуры, выполняющих максимальный объем 
общественных функций. К таким языкам относятся, например, *  
английский, русский и немецкий языки. Если на языке говорят в 
ряде стран того или иного региона (например, немецкий — в не- 
мецкоговорящих странах), этот язык приобретает статус межгосу­
дарственного. Язык может играть также роль государственного или 
локального языка. К числу первых языков относится, например, 
русский язык в России, выступающий официальным средством 
межнационального общения, к числу вторых — любой язык, ис­
пользуемый в конкретном регионе, области или округе отдельной 
страны (например, татарский, якутский и другие в соответствую­
щих национально-государственных образованиях). Совершенно 
очевидно, что с точки зрения формирования ценностных ориента­
ций конкретной личности в современном мире, расширения ее об­
разовательных и социальных возможностей наиболее значимыми 
являются языки глобального общения. Но этот тезис не означает, 
что наряду с языками международного общения не должны изучать­
ся локальные языки и что государством и обществом не должны 
создаваться для этого благоприятные условия.
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Как известно, государство и общество — понятия не идентич­
ные. Общество может нуждаться в изучении современных нерод­
ных языков. Например, повседневная реальность последних лет сви­
детельствует о возросшем статусе иностранных языков в обществе. 
Сегодня ни у кого не вызывает сомнений тот факт, что динамика 
общественной жизни страны и связанные с нею новые цели, масш­
табы и направленность преобразований вызывают общественную 
потребность в большом количестве граждан, практически владею­
щих одним или несколькими современными неродными языками. 
Знание языков, и прежде всего языков международного значения, 
как правило, дает возможность личности получить реальные шан­
сы занять в обществе более престижное как в социальном, так и в 
материальном отношении положение. Более того, все более осоз­
нается тот факт, что богатством общества в условиях современной 
рыночной экономики и развития информационных технологий 
становятся человеческие ресурсы, которые выступают в качестве 
основного стратегического фактора экономического и социально­
го прогресса. В решении этой задачи важная роль отводится и язы­
ковому образованию как фактору, превращающему человека в раз­
витую личность и расширяющему его социальную и экономичес­
кую свободу.

Среди наиболее важных обстоятельств, свидетельствующих в 
пользу востребованности иностранных языков в современной Рос­
сии (впрочем, и в других странах), можно назвать: 1) глобализацию 
интеграционных общественных процессов1; 2) межгосударствен­
ную интеграцию в сфере образования; 3) доступ к опыту и знаниям 
в мире, к большому информационному богатству, к качественному 
образованию2 в стране и за рубежом. В то же время известно, что 
общественная потребность в качественном языковом образовании 
в силу тех или иных обстоятельств может не находить поддержки 
на государственном уровне. Последнее выражается, в частности, в 
отсутствии понимания руководителями образовательных ведомств 
важности приобщения подрастающего поколения к новым сред­
ствам общения, поиска необходимых материальных инвестиций в 
сферу языкового образования и др. Недостаточное финансирование 
со стороны государства образовательной сферы, отличающее, в ча­
стности, настоящий период общественного развития нашей стра­
ны, приводит к оттоку педагогических кадров из образовательной 
сферы, не позволяет в должной мере оснащать образовательный

1 Глобализация есть взаимодействие групп и отдельных индивидов напрямую 
друг с другом через границы, без обязательного участия в этом процессе государ­
ства; например, на огромных земных пространствах складывается в настоящее вре­
мя единый рынок финансов, товаров, рабочей силы, услуг, в том числе и в образо­
вательной сфере.

2 Знание языков, и прежде всего языков международного значения, выступает 
в качестве важного показателя современного образования.
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процесс адекватными материально-техническими средствами и др., 
что, естественно, негативно сказывается на качестве лингвокуль­
турной подготовки учащихся.

Сложившаяся ситуация имеет вполне закономерные особенно­
сти. Сфера образования в целом неразрывно связана с той соци­
ально-экономической формацией, в рамках которой она форми­
ровалась и функционирует. Б. Саймон пишет: «...само понимание 
взаимосвязей между образованием и обществом меняется с тече­
нием времени, степень заключенного в нем оптимизма или песси­
мизма (если в данном случае уместно употребление этих столь цен­
ностно насыщенных слов) зависит от экономической ситуации. 
Иными словами, взгляды, подчеркивающие важность роли обра­
зования, находят поддержку в периоды оживления экономики, в 
то время как в период экономических спадов становятся популяр­
ными прямо противоположные идеи».(Саймон Б., 1989, с. 21).

Социально-политические и экономические реалии обществен­
ного развития влияют не только на статус современных неродных, 
в том числе и иностранных, языков, но и на выполняемые ими в 
обществе функции. Сегодня эти функции в обобщенном плане мож­
но сформулировать следующим образом: установление взаимопо­
нимания между народами — носителями разных языков и культур; 
обеспечение доступа к многообразию мировой политики и культуры 
(в широком понимании), в том числе и с помощью средств новых ин­
формационных технологий. Язык, а следовательно, и языковое об­
разование выступают в качестве важного инструмента успешной 
жизнедеятельности человека в поликультурном и мультилингваль- 
ном сообществе людей.

Действительно, на современном этапе развития страны — эта­
пе, отличающемся глубокими интеграционными процессами во 
всех сферах общественной жизни, языковое образование выступа­
ет в качестве значимого медиума, оно формирует (должно форми­
ровать) сознание личности, ее способность быть социально мобиль­
ной1 в обществе, свободно «входить» в открытое информационное 
пространство. Даже при благоприятных условиях государственно­
общественная значимость языкового образования должна подкреп­
ляться его личностно ориентированной ценностью. Последняя свя­
зана с индивидуально мотивированным и стимулированным отноше­
нием отдельной личности к собственному образованию вообще и 
языковому образованию в частности, к его уровню и качеству (см.: 
Нечаев Н.Н., 1989). 1

1 Под социальной мобильностью человека понимают его социальные, стратифи­
кационные перемещения в социальном пространстве. Данное понятие, как утвер­
ждают философы, включает в себя социокультурную мобильность, которая, явля­
ясь субъективной стороной социального бытия, определяется внутренней свободой 
личности и отсутствием стереотипизации мышления (см.: Василенко И. В., 1996).



Личностно ориентированная ценность языкового образования 
обусловлена:

а) степенью осознания учащимися важности любого неродного 
языка как средства общения в современном мультилингвальном и 
поликультурном мире;

б) четким представлением о тех требованиях, которые предъявля­
ются к уровню его языковой подготовки на каждом образователь­
ном этапе, и технологиях, позволяющих определить этот уровень;

в) личностной потребностью в изучении современных неродных 
языков и в их практическом использовании.

Именно последний параметр, а не юридический статус конкрет­
ного языка (государственный язык, официальный рабочий язык и 
др.) и определяет для конкретной личности престиж языка и язы­
кового образования в целом.

В свою очередь, на государственно-общественном уровне пре­
стиж языкового образования зависит от степени и глубины меж- 
культурной интеграции в конкретных геополитических регионах, 
диапазона политико-экономических и культурных (в том числе и 
этнокультурных) потребностей в международной кооперации и 
межнациональном сотрудничестве. Создание таких условий в об­
ществе позволит установить пути разумного удовлетворения обще­
ственно-государственных и личностных потребностей и интересов 
в изучении современных неродных языков и сформулировать со­
циальный заказ, т. е. требования государства и общества к лингво­
культурной подготовке учащихся.

Социальный заказ призван гармонизировать государственные, 
общественные и личностные потребности по отношению к совре­
менным неродным языкам. Поскольку, как отмечалось выше, в со­
циально-политическом, экономическом, этнокультурном кон­
тексте развития России знание языков становится необходимой 
составной частью личной и профессиональной жизни человека, 
требования государства и общества к результатам лингвокультур­
ной подготовки учащихся должны выражаться в умении последних 
использовать изучаемые языки в реальной межкультурной комму­
никации

Ориентация на межкультурную коммуникацию увязывает соци­
альный заказ с решением проблемы развития языкового многообра­
зия в обществе (на государственно-общественном уровне) и много­
язычия его граждан (на личностном уровне). Под языковым много­
образием на государственно-общественном уровне понимаются в

1 Межкультурная коммуникация — это совокупность специфических процес­
сов взаимодействия партнеров по общению, принадлежащих к разным культурам 
и языкам, осознающих тот факт, что каждый из них является «другим», и понима­
ющих некую «чужеродность», «инаковость» своего партнера по общению (см.: 
Халеева И. И., 1989).
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настоящее время не только поддержка и развитие языков глобаль­
ного или межгосударственного общения. В это понятие включают­
ся также защита, укрепление и развитие локальных языков, т. е. ре­
гиональных языков и языков меньшинств, проживающих на конк­
ретной территории (см.: Европейская хартия..., 1994). В свою 
очередь, многоязычие индивидуума означает знание им не менее 
двух неродных языков, а точнее, владение этими языками (на раз­
ных уровнях) как средством межкультурного общения с их «корен­
ными» носителями. И в этом случае речь не обязательно должна 
идти о языках международного общения, т.е. наиболее престиж­
ных и общепризнанных языках, используемых в общении между 
народами разных государств.

Языковое многообразие и многообразие культур рассматрива­
ются в настоящее время как один из наиболее ценных элементов 
мирового, европейского и общероссийского культурного насле­
дия и как философия межкультурного социального взаимодей­
ствия в любом поликультурном и мультилингвальном простран­
стве. В политической сфере также все более осознается тот факт, 
что многообразие языковых сообществ и культур, являясь бесцен­
ным уникальным наследием, в перспективе должно превратиться 
из фактора, препятствующего диалогу между представителями раз­
ных культур, в средство взаимного понимания и обогащения.

Как известно, языковое и культурное многообразие России, од­
ного из крупнейших полиэтнических государств, где проживают, 
по последним данным, 176 народов, наций и национальных групп, 
есть одно из исторических и культурных ее наследий (схема 1). По­
этому в понятие «языковое образование» граждан страны вклады­
вается широкий смысл — овладение наряду с родным и иностран­
ными языками любыми неродными языками народов России (см.: 
Европейская хартия..., 1994; Красная книга языков народов Рос­
сии, 1994).

Применительно к системе образования конкретное соотноше­
ние указанных в схеме 1 языков в системе школьного образования 
определяется социокультурными реалиями функционирования от­
дельного общеобразовательного учреждения, его типом, этапом 
обучения. При этом родной и неродной (в том числе и иностран­
ный) языки могут выступать как учебные предметы и как средство 
обучения другим дисциплинам. Обучение последним может осу­
ществляться как на монолингвальной (на одном из указанных*язы- 
ков), так и на билингвальной основе1.

1 Обучение на билингвальной основе означает использование обоих языков в 
качестве средств обучения отдельному учебному предмету. Оно составляет надеж­
ную базу для билингвального образования, предполагающего использование род­
ного и неродного языков в качестве языков образования и инструментов позна­
ния, самопознания и саморазвития.
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С х е м а  1
Языковое многообразие и многоязычие в России

Таким образом, поликультурный и многоязычный «ландшафт» 
России создает плодотворную базу для развития многоязычия от­
дельной личности. Если речь идет о «выходе» в общеевропейскую 
и мировую сферы общения, то проблема заключается в последова­
тельном приобщении учащихся к иностранным языкам. Общерос­
сийский уровень межкультурной коммуникации требует, в свою 
очередь, внимательного отношения к национальным языкам и куль­
турам России, языкам и культурам меньшинств, проживающих на 
территории страны. Иными словами, в полиэтническом и полилин- 
гвокультурном образовательном пространстве нашей страны важ­
но осознание как государством и обществом в целом, так и отдель­
ной личностью актуальности преподавания и изучения языков не 
только международного значения, но и народов России, этниче­
ских групп, проживающих в регионе, осознание того, что все язы­
ки равноценны. Именно этот тезис является принципиально важ­
ным для понимания сущности современного языкового образова­
ния как ценности. Тем более что, как справедливо отмечается в 
отдельных работах, препятствием процессу общения является не 
просто языковое разнообразие как таковое, а языковое разнообра­
зие в сочетании с недостатком компенсирующего его многоязычия.

Государство (прежде всего школа) и общество должны созда­
вать условия для самовыражения и самореализации детей — пред­
ставителей различных этнических и языковых групп, но живущих 
или обучающихся рядом друг с другом, с тем чтобы решать про­
блемы межэтнической интеграции народов, населяющих Россию.



Это создает предпосылки для формирования на индивидуальном 
уровне сознания принадлежности нерусских этносов страны к рос­
сиянам (не к русским, а именно к россиянам) и обеспечения ре­
ального престижа и равноправия всех без исключения языков и 
культур. Последнее может стать надежной основой для развития 
у граждан любого поликультурного государства ощущения этно­
психологической, а не только политической принадлежности к 
межэтнической общности.

Исходным при определении сущности языкового образования 
как ценности является тезис о том, что изучение любого неродного 
языка должно сопровождаться изучением культуры народа — его 
носителя, причем этот процесс должен протекать одномоментно, а 
не в раздельных, хотя бы и пересекающихся плоскостях. В связи с 
этим было бы правильно говорить о языковом образовании в рас­
сматриваемом аспекте как о лингвокультурном образовании, резуль­
татом которого должно стать многоязычие граждан общества, осо­
знающих свою принадлежность к определенному этносу, к региону 
постоянного проживания и к государству в целом, а также способ­
ных самоидентифицироваться в мировом пространстве. Если че­
ловек многоязычен, независимо от того идет ли речь об иностран­
ных языках или языках народов России, он должен испытывать чув­
ство гордости по этому поводу.

Итак, языковое образование как ценность делает актуальной про­
блему гармонизации государственных, общественных и личност­
ных потребностей по отношению к лингвокультурной подготовке 
учащихся. С этим связана в первую очередь разработка комплекса 
институциональных мероприятий, призванных способствовать:

во-первых, усилению статуса современных неродных, в том числе 
иностранных, языков в обществе как средства межкультурного об­
щения и как учебной дисциплины в системе школьного образова­
ния (в отечественном образовании это может выразиться в последо­
вательном включении во все типы учебных заведений, по меньшей 
мере, двух неродных языков, в расширении реестра изучаемых в 
школе языков, в том числе за счет языков стран ближнего зарубе­
жья и др.);

во-вторых, созданию условий, гарантирующих каждому человеку 
в соответствии с его интересами и потребностями и на каждом эта­
пе его развития изучение современного неродного языка как инст-ь 
румента, позволяющего ориентироваться в современном поли­
этническом и поликультурном обществе и успешно осуществлять 
межкультурное взаимодействие с представителями разных лингво- 
этнокультур, в том числе в пределах мультилингвального и полиэт- 
нокультурного пространства своего государства;

в-третьих, созданию ситуаций практического использования 
изучаемых языков как инструментов межкультурного познания и 
взаимодействия.
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Действительность характеризуется большим набором подобных 
ситуаций. Именно это обстоятельство является основополагающим 
при создании единого Европейского сообщества (см.: Не1ё М., 1990; 
Моёегп Ьап§иа§ез..., 1996; и др.), одним из членов которого явля­
ется и Россия. Базируясь на этом положении, Совет Европы при 
поддержке правительств западноевропейских стран и целого ряда 
стран Восточной Европы относит разработку единых принципов и 
содержания языковой политики (при сохранении самобытности об­
разовательных систем каждой страны) к числу приоритетных на­
правлений своей деятельности.

§ 2. Образование в области современных неродных 
языков как процесс

Языковое образование по своей сути есть процесс движения от 
цели к результату. Данный процесс направлен на приобщение уча­
щихся к новому для них средству общения, на познание ими чужой 
культуры и осмысление собственных этнокультурных истоков, при­
витие им готовности к диалогу и одновременно толерантности по 
отношению к иным языкам и культурам. В основе языкового обра­
зования как процесса лежат субъектно-объектные взаимодействия 
учащегося с чужой лингвокультурой (языком и культурой) при по­
следовательной ориентации в ходе этого процесса на родной язык 
и исходную культуру. Но такое понимание сущности языкового 
образования как процесса является узким, ибо оно не учитывает 
возникающие и выступающие в качестве императива субъект- 
субъектные взаимодеятельности учителя и учащихся, а также уча­
щихся друг с другом.

С середины 1980-х годов в зарубежных и отечественных лингви­
стике и лингводидактике такие категории, как «язык как средство 
формирования мышления и ментальности личности», «человек в 
языке», «способность человека понимать и порождать речевые вы­
сказывания родового свойства (вида Ьошо §ар1ет)», «общая (гло­
бальная) компетенция», «языковая личность» (а применительно к 
неродному языку — «вторичная языковая личность»), «языковое и 
когнитивное сознание» и др., становятся исходными при рассмот­
рении процессов обучения современному неродному языку. След­
ствием этого явилось принятие (имплицитно или эксплицитно, что, 
впрочем, неважно) антропоцентрического принципа в качестве 
одного из ведущих при определении особенностей языкового об­
разования как процесса. В связи с этим принципом учащийся вы­
двигается в ранг субъекта учебной деятельности и субъекта меж- 
культурной коммуникации, т.е. становится центральным элемен­
том языкового образования как системы. Это значит, что именно он 
(учащийся), перспективы его личностного и языкового развития
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становятся точкой отсчета при конструировании и анализе содер­
жания процессов обучения неродному языку. Какие последствия 
имеет высказанное положение для образовательного процесса в 
области неродных языков?

Во-первых, речь идет о том, что в этом процессе должны быть 
смещены акценты с преподавательской деятельности на деятель­
ность учащегося по изучению языков и у последнего должна фор­
мироваться автономия как его личностная характеристика (см.: 
Коряковцева Н.Ф., 2002). Заметим, что подобная ориентация об­
разовательного процесса в сфере преподавания и изучения язы­
ков созвучна принципам деятельностного и личностно ориенти­
рованного подходов, плодотворно развиваемых в отечественной 
теории и практике обучения, но, к сожалению, в силу целого ряда 
причин не всегда получающих свою последовательную реализацию 
в практике преподавания.

Антропоцентрический подход к определению сущности языко­
вого образования как процесса означает, что учащиеся в рамках это­
го процесса находятся в ситуации, когда им необходимо проявлять 
собственную активность для решения коммуникативно-познава­
тельных задач, носящих творческий и проблемный характер. От­
сюда очевидно, что этот процесс должен отвечать интересам инди­
видуальной и общественной эмансипации, т. е. исключать возмож­
ные манипуляции учащимися со стороны учителя, их малоосознан­
ную речемыслительную активность. У учащихся должна развиваться 
способность самостоятельно осуществлять коммуникативную 
деятельность, свободно и раскрепощенно реализовывать свои ком­
муникативные намерения, а также бесконфликтно взаимодейст­
вовать в социально-детерминированных ситуациях.

Во-вторых, современный образовательный процесс по неродным 
языкам, в центре которого находится ученик — субъект межкуль- 
турной коммуникации, призван помочь ему (учащемуся) осознать 
тот факт, что он постоянно вынужден «находиться (ощущать себя) 
в измерениях двух различных социокультурных общностей, реф­
лексируя над спецификой двух различных лингвосоциумов» (Ха- 
леева И. И., 1989, с. 58). В этой ситуации объектом овладения вы­
ступает не только коммуникативная компетенция учащегося в об­
ласти устного и письменного иноязычного общения, но и его 
предметно-когнитивная компетенция и социально-аффективная 
компетенция (см.: Неуй О., 1990). Под первой понимаются знания 
элементов/структур чужой культуры, общего и отличного в этой 
культуре по сравнению с собственной. Под второй — система цен­
ностей, воспитываемая на базе чужой культуры (терпимости, от­
крытости), а также на базе собственного культурного пространства 
(развитие личностных качеств и социальной ответственности).

Следовательно, антропоцентрический принцип усиливает раз­
вивающие аспекты образовательного процесса, связанные со ста-
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новлением у учащегося способности быть «эффективным участни­
ком межкультурной коммуникации в ходе его подключения через 
различные каналы общения к новой для него социальной дейст­
вительности* (Дридзе Т. М., 1980, с. 19).

Высказанная выше идея о переориентации целевых и содержа­
тельных аспектов образовательного процесса по неродным языкам 
на личность учащегося созвучна с общей образовательной идеоло­
гией, внедряемой в настоящее время в отечественную школьную 
теорию и практику. Известно, что личность при всех имеющихся в 
науке различиях в ее определении представляет собой устойчивую 
систему социально-значимых черт, характеризующих индивида как 
члена определенного общества. Следовательно, антропоцентриче­
ский принцип языкового образования как процесса предполагает 
развитие личности в целом, как ее некогнитивных аспектов (эмо­
циональных характеристик, воли и др.), так и интеллектуальных 
(когнитивных), которые прежде всего проявляются в языке и ис­
следуются через язык.

Безусловно, сфера образования позволяет за счет технологиче­
ски ориентированных методик, базирующихся на образователь­
но-педагогических концепциях, наиболее прямолинейно и непо­
средственно влиять на личность учащегося таким образом, чтобы 
сформировать у него социально и индивидуально необходимые че­
ловеческие качества, отвечающие требованиям современного по- 
ликультурного и пол ил ингвал ьного мира. Однако данное положе­
ние ни в коем случае не гипертрофирует роль языкового обра­
зования в личностном становлении обучаемого. Хорошо известно, 
что процесс воспитания и образования подрастающего поколения 
детерминируют и другие факторы и обстоятельства. Именно сфера 
образования, а следовательно, и языкового образования способна 
аккумулировать наиболее ценные компоненты культуры, педаго­
гически и методически интерпретировать их в целях адаптации к 
индивидуальным возможностям и потребностям всех субъектов 
педагогического процесса и создавать тем самым благоприятный 
контекст для их активной жизнедеятельности и творчества.

Особую актуальность приобретает проблема моделирования об­
разовательного процесса как активного «диалога культур», при­
званного обеспечить естественную интеграцию культурно-миро­
воззренческих ценностей мировой цивилизации, народа — но­
сителя изучаемого языка и чужой культуры, а также конкретного 
социума, представителем которого является учащийся. Речь не идет
о подавлении его (учащегося) культурной самобытности. Напро­
тив, органическое сочетание в образовательном процессе общече­
ловеческих ценностей и ценностей, присущих конкретному соци­
уму, при разумной технологии «подключения» учащегося к различ­
ным концептуальным системам и сопоставления этих систем с 
картиной мира своего лингвосоциума призвано создать наиболее
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благоприятные условия для развития самобытности учащегося и уст­
ранения иллюзий относительно самодостаточности этой самобыт­
ности.

Высказанные положения еще раз подтверждают актуальность 
ориентации языкового образования как процесса формирования у 
учащихся способности к межкультурной коммуникации, понимае­
мой, как уже отмечалось ранее, как адекватное взаимодействие 
носителей разных языков и культур, отличающихся в той или иной 
мере несовпадением национальных стереотипов мышления и 
коммуникативного поведения. Эффективность образовательного 
процесса и, следовательно, гарантия достижения качественных 
результатов в области лингвокультурной подготовки учащихся всех 
категорий обусловлены образовательными «технологиями», в ос­
нове которых лежат сложные субъект-субъектные взаимодеятель- 
ности учителя с учащимися и учащихся друг с другом и которые 
позволяют последним воспринимать и понимать иные лингвокуль­
турные ценности, иной образ языкового сознания. Современная 
специфика языкового образования как процесса заключается в по­
вышении статуса учащегося в учебном процессе и в реальной ком­
муникации, мотивации в изучении языков и культур, осознания 
учащимся своей личной ответственности за результаты этого про­
цесса.

Поскольку любой образовательный процесс связан, как подчер­
кивалось выше, не только с «присвоением» учащимся определенной 
совокупности знаний, навыков и умений, но и с изменением его 
(учащегося) мотивов, отношений, личностных позиций, в сферу 
языкового образования вовлекается эмоционально-оценочный 
опыт учащегося, который он приобретает (или должен приобрес­
ти) в ходе познания чужой лингвокультуры. Следствием этого яв­
ляется усиление когнитивных аспектов рассматриваемого образо­
вательного процесса, что также определяет его современную спе­
цифику.

Когнитивные аспекты обучения неродному языку, связанные в 
первую очередь с развитием у учащегося языковой и концептуаль­
ной картины мира, требуют расширения «рамок» учебного процес­
са за счет включения в этот процесс его (учащегося) реального инди­
видуального опыта в межкультурном общении, развития и поддер­
жки заинтересованности каждого человека в изучении языков на 
протяжении всей жизни. Обращение к когнитивным аспектам 
означает, что старая парадигма «языковое образование на всю 
жизнь» заменяется новой — «языковое образование через всю 
жизнь», и, если воспользоваться каламбуром Ф. Ницше из «Весе­
лой азбуки», языковое образование как процесс должно перейти от 
«уаёетесит» к «уаёе1есит», т.е. от принципа «следуй за мной» к 
принципу «веди себя сам». С этой точки зрения основным смыс­
лом образовательного процесса по неродному языку не должно быть
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приобретение определенной суммы знаний, навыков и умений «раз 
и навсегда», т.е. на всю жизнь. Образовательный процесс —это не­
прерывный процесс, основная функция которого заключается в 
обучении учащихся умению изучать язык и совершенствовать на 
протяжении всей будущей жизни приобретенный ими ранее ино­
язычный лингвокультурный опыт. Такое понимание языкового об­
разования как процесса ставит вопрос об усилении дифференци­
ации и индивидуализации языкового образования и о создании 
условий, предоставляющих каждому учащемуся реальные права на 
получение качественной лингвокультурной подготовки. Языковое 
образование как процесс есть совокупность равнозначных четы­
рех его сфер: «преподаватель» — «учащийся» и «преподавание язы­
ка» — «изучение языка». Этот процесс призван помочь каждому 
учащемуся осознать свой индивидуальный путь овладения нерод­
ным для него языком, стимулировать его к проявлению собствен­
ной (умственной, речемыслительной, творческой) активности, а 
учителя — к творческому осуществлению своей профессиональ­
ной деятельности с целью качественного достижения планируе­
мых результатов.

§ 3. Современное языковое образование как результат 
или проблема овладения неродным языком 

и чужой культурой

Что касается образования как результата, то его смысл заклю­
чается в факте присвоения и личностью, и государством, и обще­
ством всех тех ценностей, которые «рождаются» в процессе обра­
зовательной деятельности (см.: Гершунский Б. С.). Таким образом, 
результат языкового образования определяется на трех уровнях:
1) индивидуально-личностном, 2) общественно-государственном, 
3) общецивилизационном.

На индивидуально-личностном уровне речь идет прежде всего о 
тех знаниях, навыках и умениях, которые приобретает каждый уча­
щийся в образовательном процессе. В этом смысле результат, как 
правило, оценивается непосредственно сточки зрения количествен­
ных и качественных характеристик владения языком/языками как 
средством общения. Но что следует понимать под владением язы­
ком? О каких знаниях, навыках и умениях идет речь, когда мы го­
ворим о том, что человек «знает» тот или иной язык?

Ответ на поставленные вопросы в контексте новых воззрений 
на процессы усвоения учащимся неродного языка может быть крат­
ко сформулирован следующим образ<Ш*Владать шришдом-вэьь-- 
ком — значит быть в состоянии говорип ь, чигНатн, писать, слушать  ̂
на данном языке, при этом основным I ритарюеодвд§щ$аддоядшсом { 
является взаимопонимание с партнерами рвдфщенйк>, '
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корректность (см.: ВащсЬ К. К.., Казрег О., 1979; 8е1шкег Ь., 1972; 
и др.). Одним из основных условий владения языком является сфор­
мированное у учащегося ощущение, что он может свободно и без 
боязни пользоваться своим речевым и языковым опытом.

Владение неродным языком — многомерное понятие. Данное 
понятие включает в себя, во-первых, знания человеком так назы­
ваемых «объективных» параметров коммуникации и владение эти­
ми параметрами. Речь идет прежде всего о предметных знаниях, 
обусловленных ситуациями общения и реализуемых с помощью 
языковых средств. Сюда же относятся знания социальных взаимо­
связей и условий их реализации, необходимых для осуществления 
индивидуальной коммуникативной программы. Во-вторых, осно­
ву владения языком составляют готовность и умение человека ана­
лизировать и оценивать ситуации общения, принимать адекватное 
им решение относительно речевого поведения и осуществлять кон­
троль своих речевых поступков и поступков своих партнеров по об­
щению. В основе этих умений лежат знания альтернативных воз­
можностей речевого поведения, включающих репертуар различных 
параметров, необходимых и достаточных для анализа ситуации об­
щения и всех ее детерминирующих факторов. В-третьих, суще­
ственными для владения неродным языком являются умение дать 
субъективную оценку своему собственному коммуникативному по­
тенциалу и умение пользоваться вариативными возможностями 
поведения, адекватный выбор которых позволяет добиваться 
результативности общения. В-четвертых, обсуждая вопрос о сущ­
ности понятия «владение языком», нельзя не сказать о важности 
умения человека использовать в собственной речевой деятельно­
сти и понимать при декодировании высказываний других лиц 
паралингвистические и экстралингвистические элементы речевого 
общения. Все составляющие понятия «владение неродным языком» 
можно свести к общей и коммуникативной компетенции (см.: Со­
временные языки: изучение..., 1996, с. 5).

Общая компетенция обусловливает познавательную активность 
человека, его способность осуществлять общение с чужой лингво- 
этнокулыурой и познавать ее. Данный вид компетенции составляют:

1) декларативные знания: знания о мире; знания из различных 
областей; знания, присущие конкретной культуре и/или имеющие 
универсальный характер (индивидуальная картина мира); знание 
специфики изучаемой языковой системы;

2) индивидуально-психологические особенности человека, по­
зволяющие ему с той или иной степенью успешности осуществлять 
речевую деятельность (например, черты характера, темперамент, го­
товность и желание вступать в общение с носителем изучаемого язы­
ка, внимание к партнеру по общению и к предмету общения и др.);

3) навыки и умения, обеспечивающие учащемуся экономное, 
эффективное овладение неродными для него языком и культурой
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(умение учиться: работать со словарем, справочной литературой, 
использовать компьютерные и аудиовизуальные средства обучения 
и др.).

Коммуникативная компетенция есть способность человека по­
нимать и порождать иноязычные высказывания в разнообразных 
социально детерминированных ситуациях с учетом лингвистиче­
ских и социальных правил, которых придерживаются носители язы­
ка. В обобщенном виде коммуникативную компетенцию, как изве­
стно, составляют:

1) знания о системе изучаемого языка и сформированные на их 
основе навыки оперирования языковыми (лексико-грамматиче­
скими и фонетическими) средствами общения — лингвистический 
компонент коммуникативной компетенции;

2) знания, навыки и умения,.позволяющие понимать и порож­
дать иноязычные высказывания в соответствии с конкретной ситу­
ацией общения, речевой задачей и коммуникативным намерени­
ем, — прагматический компонент коммуникативной компетенции;

3) знания, навыки и умения, позволяющие осуществлять речевое 
и неречевое общение с носителями изучаемого языка в соответствии 
с национально-культурными особенностями чужого лингвосоци- 
ума, — социолингвистический компонент коммуникативной компе­
тенции.

Таким образом, если принять во внимание все составляющие 
понятия «владение неродным языком», можно утверждать следу­
ющее. Результат обучения учащихся неродным языкам не может и 
не должен сводиться только к овладению лингвистической ком­
петенцией, равно как и умениями пользоваться различными фор­
мами и способами речевой деятельности (письменными/устными, 
паралингвистическими/экстралингвистическими). Объект препо­
давания и изучения в образовательном процессе по неродным, в 
том числе по иностранным, языкам составляет упоминавшая выше 

Совокупность знаний, навыков и умений, а одним из результатов 
обучения — определенный уровень владения ими.

Совокупность знаний, навыков и умений как результат языко­
вого образования является частью универсальной человеческой 
способности к речевому общению, но она обладает и своей спе­
цификой. В чем заключается эта специфика? Во-первых, специ­
фичным является то, что в процессе овладения неродным языком 
учащийся приобщается к новым формам выражения, имеющим 
свои национально-культурные признаки. Во-вторых, как извест­
но, в основе владения любым языком лежит универсальная спо­
собность к дискурсу1. Эта универсальность имеет частичный ха-

1 Под дискурсом понимается связный текст в совокупности с экстралингви- 
стическими — прагматическими, социокультурными, психологическими и други­
ми факторами, текст, взятый в событийном аспекте (см.: Лингвистический энци­
клопедический словарь, 1990, с. 136).
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рактер. Усваиваемая человеком определенная совокупность 
дискурсивных знаний, навыков и умений как результатов меж­
личностного общения отличается культурной спецификой, по­
скольку любой дискурс строится по законам  конкретного 
лингвосоциума. В-третьих, овладевая языком, человек усваива­
ет (должен усвоить, если речь идет о подготовке к межкультур- 
ной коммуникации) комплекс неких экстралингвистических, 
социокультурных знаний, навыков и умений, характеризующих 
конкретного инофона как представителя определенного лингво- 
этносоциума. Наряду с лингвистическими знаниями, умениями 
и навыками, о которых речь шла выше, овладение этим комп­
лексом имеет особое значение для адекватного понимания и 
порождения иноязычной речи. Следует заметить, что в последние 
годы именно этот аспект преподавания и изучения неродных, в 
том числе иностранных, языков является предметом присталь­
ного интереса лингводидактов и методистов. Подобный интерес 
обусловлен изменениями в трактовке «образа языка» как объек­
та лингвистического и лингводидактического исследования, что, 
естественно, не могло не сказаться на понимании языкового об­
разования как результата. Остановимся на этом вопросе несколь­
ко подробнее.

Эволюция «образа языка» в лингвистике, которая проходила на 
протяжении всего XX века, самым естественным образом связана 
со сменой «стилей научного мышления» или научных парадигм 
в лингвистических исследованиях. От понимания языка как «язы­
ка индивида» и языка как «члена семьи языков» лингвисты пере­
ходят к трактовке данного феномена как структуры и затем — 
как системы; далее — как типа и характера, с приходом компью­
терной революции реализуется компьютерный подход к языку 
и, наконец, в настоящее время язык рассматривается как «про­
странство мысли и как дом духа» (Степанов Ю. С., 1995, с. 7). Каж­
дое последующее определение языка не вытесняет предыдущее 
целиком и включает в себя некоторые его черты. Поэтому совре­
менное определение языка как «дома духа» «...хотя и окрашено 
несколько в тона экзистенциональной философии и герменевти­
ки XX века... все же, если разобраться в нем с точки зрения исто­
рии науки, включает в себя и язык индивида, и язык народа как 
некую константу национальной культуры, и многое другое, вслед­
ствие чего только и может быть полностью понято определение 
“дом духа”» (там же).

«Образ языка» приобретает черты «образа пространства», «во 
всех смыслах пространства реального, видимого, духовного, мен­
тального» (таад же, с. 32). Именно такая трактовка языка отличает 
современные лингвофилософские размышления над этим фено­
меном (см. также: Демьянков В.З., 1995; Степанов Ю.С., 1995; и 
др.). Определение «язык — дом бытия духа» исключает рассмот­
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рение языка просто как орудия, как инструмента мышления и по­
знания. Роль естественного языка заключается в том, что он выс­
тупает в качестве основной формы фиксации знаний человека о мире, 
равно как и источника изучения самих этих знаний. А. А. Леонтьев 
пишет: «... всякое знание, хотя бы оно в том или ином конкретном 
интеллектуальном акте выступало в неязыковой форме, в конеч­
ном счете может быть сведено к языковому знанию; в противном 
случае оно не является коллективным знанием» (Леонтьев А.А., 
1968, с. 106).

Языковые знания человека существуют не сами по себе. Они, 
формируясь через личностное переживание человека и находясь под 
контролем сложившихся в социуме норм и оценок, функциониру­
ют в контексте его многообразного опыта. Поэтому для носителя 
языка опознать слово — значит включить его в контекст предше­
ствующего опыта, т. е. во «внутренний контекст разнообразных зна­
ний и отношений, устоявшихся в соответствующей культуре в каче­
стве оснований для взаимопонимания в ходе общения и взаимо­
действия» (Залевская А. А., 1996, с. 26). Внутренний контекст самым 
естественным образом связан с индивидуальным знанием, с выхо­
дом на индивидуальную картину мира.

Высказанные положения имеют большое значение для понима­
ния специфики процессов преподавания/изучения неродных язы­
ков и планируемого результата. Образовательный процесс должен 
быть направлен исключительно на приобщение учащихся к ново­
му языковому коду. Результатом этого процесса должна явиться 
сформированная у учащегося индивидуальная картина мира с ее 
универсальными и культурно-специфическими характеристи­
ками. Под последними понимаются характеристики как лингво­
социальной среды, в которой «обитает» учащийся, так и иноязыч­
ной среды, свойственной носителю иной культуры, иного языка. 
Отсюда планируемые результаты в сфере преподавания и изуче­
ния неродных для учащихся языков должны быть расширены за 
счет привлечения категорий, связанных не только с языковым 
опытом обучаемых, но и с социальным, культурным, эмоциональ­
ным. Поскольку язык — это средство передачи мысли и как та­
ковой он выступает главным образом в виде своеобразной «упа­
ковки», знания, используемые при кодировании и декодировании 
языка, отнюдь не ограничиваются знаниями о языке. В их число 
входят знания о мире, социальном контексте высказываний, а так­
же умение извлекать хранящуюся в памяти информацию, плани­
ровать дискурс и многое другое. Следовательно, широко приня­
тое в последние годы в рамках коммуникативного подхода в обу­
чении неродным языкам понимание коммуникативной компетен­
ции как результата овладения языком должно быть тесно увязано с 
когнитивным и эмоциональным развитием учащегося. Это обуслов­
лено тем, что для понимания и порождения любого иноязычного
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текста необходим куда более широкий контекст', нежели только вер­
бальный.

Обращение к языку как общественному явлению, включенному 
в общественно-практическую деятельность человека и обслужива­
ющему его социальное «бытование», позволяет выявить модель спо­
собностей к речевому общению, которая может и должна высту­
пать в качестве результата обучения. Современной моделью овла­
дения неродным языком, позволяющей рассматривать язык не в 
абстракции от развивающегося человека, а как сторону человече­
ской личности, выступает концепт языковой личности (Г. И. Богин, 
Ю. Н. Караулов), а применительно к обучению неродным языком — 
вторичной языковой личности (И. И.Халеева). Следовательно, ре­
зультатом образования в области современных неродных языков 
призвана стать сформированная вторичная языковая личность. Это 
еще раз доказывает, что личность учащегося есть определяющий 
фактор и условие успешности языкового образования как резуль­
тата (впрочем, и как процесса).

Языковая личность понимается как личность, выраженная в 
языке (текстах) и через язык (Ю. Н.Караулов) и, следовательно, не 
являющаяся таким же частно-аспектным коррелятом личности во­
обще, какими являются, например, правовая, экономическая или 
этическая личность. Такое понимание содержания понятия «язы­
ковая личность», его мощная интегративная сущность позволяют 
утверждать, что данный «теоретический конструкт» имеет общепе­
дагогический статус. Языковая личность учащегося как глубоко на­
циональный феномен имеет отношение ко всем учебным дисцип­
линам, изучаемым в отечественной общеобразовательной школе 
(см.: Гальскова Н. Д., 2000).

Концепт вторичной языковой личности позволяет «увидеть» за­
кономерности «присвоения» неродного языка и владения им лич­
ностью. Данные закономерности определяются не с позиции од­
ной науки, например психологии, лингвистики или психолингви­
стики, а на междисциплинарном, лингводидактическом уровне. 
Ориентация на концепт вторичной языковой личности дает ос­
нование конкретизировать целевые и содержательные аспекты 
языкового образования в «двухплановом единстве»: первый план 
составляет аутентичная языковая личность; второй — вторичная 
(удвоенная) языковая личность, которая формируется в образова­
тельном процессе по неродным языкам и которая является (долж­
на явиться) результатом этого процесса.

Аутентичная языковая личность действует, развивается, функ­
ционирует в конкретном лингвосоциуме. В свою очередь, каждый

1 Под контекстом, существенным для раскрытия и передачи значения вер­
бального высказывания, понимается «вся совокупность знаний о мире — зна­
ний, принадлежащих как субъекту высказывания, так и его адресату» (Фрумки- 
на Р. М., 1995, с. 87).
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лингвосоциум отличается своей концептуальной системой — «об­
разом мира», «картиной мира», отвечающей ориентационным и 
экзистенциональным (физическим, духовным, технологическим, 
этическим, эстетическим и др.) потребностям. Картина мира меня­
ется от одной культуры к другой, поэтому нет одинаковых нацио­
нальных культур, более того — нет одинаковых образов сознания1, 
отображающих одинаковые или даже один и тот же культурный 
предмет (см.: Демьянков В.З., 1995, с. 19).

Если это так, то в языковой личности как носителе образа мира 
определенной социально-культурной общности объективируется 
через лингвосоциум и его коммуникативно-познавательную дея­
тельность «эталонный» потенциал языкового и когнитивного 
(лингвокогнитивного) «природного» инофона как носителя не 
только языка, но и определенной «языковой» и «глобальной» (лин­
гвокогнитивной и «концептуальной») картины мира. Языковое об­
разование как результат предполагает овладение учащимися уме­
ниями понимать носителя иного языкового образа мира, чужой 
картины мира.

Сказанное выше приводит к мысли о том, что «объектом воздей­
ствия» обучающих действий в образовательном процессе по совре­
менным неродным языкам должна быть не только коммуникатив­
ная способность ученика, но и его вторичное языковое сознание (вер­
бально-семантический уровень языковой личности) и вторичное 
когнитивное сознание (как результат подключения учащегося к ког­
нитивному, тезаурусному уровню). Такое утверждение дает осно­
вание расширить объект усвоения иностранного языка и, следова­
тельно, его результат, включив в него наряду с указанными выше 
параметрами также и знание о мире другого народа в «форме обра­
зов сознания», понимаемых как «совокупность перцептивных и кон­
цептуальных знаний личности об объекте реального мира для сво­
его метального существования» (там же, с. 10). Отсюда можно сде­
лать по меньшей мере два вывода, значимых для понимания 
сущности современного языкового образования как результата.

Первый вывод заключается в том, что обучение неродному язы­
ку должно быть направлено не только на формирование у учащихся

1 В качестве интерсубъектной формы существования образов сознания могут 
выступать предметы, действия, слова, которые служат для «передачи» этих образов 
от одного поколения людей к другому. В связи с этим Е. Ф. Тарасов пишет: «Обра­
зы сознания как принадлежность сознания конкретного человека не могут поки­
нуть его тело, но подобные образы сознания могут быть сформированы его бли­
жайшими и дальними потомками, если им предъявить для присвоения овнешнения 
этих образов. Образ дома, например, у русского, можно сформировать, предъявив 
ему для восприятия дом снаружи и изнутри, позволив п о ж и т ь  в семье русских, 
занимающих дом, и п о к а з а в  ему атмосферу тепла, которая обычно царит в рус­
ских семьях, и у б е д и в  его в незащищенности русского жилища от вторжения 
любой власти и любого насильника — поэтому русский не может назвать свой дом 
крепостью» (Тарасов Е.Ф., 1996, с. 10).
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способности практически пользоваться изучаемым языком в раз­
личных социально-детерминированных ситуациях (т.е. развитие 
коммуникативной компетенции), но и на приобщение их (учащих­
ся) к иному (национальному) образу сознания. Уровень приобще­
ния и, следовательно, уровень социализации и интерпретации «кар­
тины мира» инофона может быть разным в зависимости от условий 
обучения. Отсюда в качестве результата обучения неродным язы­
кам должны явиться сформированные (на определенном уровне) у 
учащегося «языковая картина мира», типичная для инофона, уме­
ния распознавать мотивы и установки личности, принадлежащей 
иной общности, где действует иная система ценностей, понимать 
(постигать) носителя иного языкового «образа мира». Это станет 
возможным, если учащийся будет обладать умениями «когнитив­
ного действия», присущими носителю другой национальной куль­
туры (см.: Халеева И. И., 1991, с. 311). Поэтому положительный ре­
зультат обучения неродному для учащегося языку возможно достичь 
при условии, если в его (учащегося) когнитивной системе будут по­
строены вторичные когнитивные конструкции-значения, соотно­
симые со знаниями о мире представителя иной лингвокультурной 
общности.

Мы убеждены в том, что достичь совершенного результата в деле 
формирования вторичной языковой личности на тезаурусном уров­
не в отрыве от естественной языковой среды вряд ли возможно даже 
в условиях языкового вуза. Учитывая условия обучения языкам в 
общеобразовательной школе, можно ставить задачу развития у уча­
щихся основных черт вторичной языковой личности, т. е. навыков 
и умений оперирования лексиконом, детерминированным социо­
культурным контекстом повседневного бытия иноязычного со­
циума и репрезентирующим национальную языковую личность как 
обобщенный образ соответствующего языкового типа.

В сфере рецептивных видов коммуникативной деятельности 
высказанная выше идея может быть сведена в первую очередь к обу­
чению учащихся умениям понимать иноязычный текст как форму 
социального бытия их ровесников — представителей иной языко­
вой общности. В этом случае учащиеся, интерпретируя текст и сто­
ящие за ним интенции автора текста, открывают для себя концеп­
ты иной культуры и стереотипы коммуникативного поведения ее 
носителей. Что касается говорения и письма (продуктивных видов 
речевой деятельности), то планируемым результатом языкового об­
разования может стать владение учащимися системой лексико-се- 
мантико-грамматических связей изучаемого языка, позволяющих 
им осуществлять коммуникативную деятельность в наиболее типич­
ных, стандартных ситуациях общения, т. е. на так называемом праг­
матическом уровне.

Второй вывод сводится к следующему. Необходимость при­
общения к образу сознания другого народа самым естественным
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образом ориентирует языковое образование на развитие у учащих­
ся способностей не просто к речевому, а к межкультурному обще­
нию. Следовательно, в качестве результата этого образования мо­
гут и должны явиться сформированные у учащихся: а) готовность 
к осмыслению социокультурного портрета стран изучаемого языка 
и его (языка) носителей; б) этническая, расовая и социальная терпи­
мость, речевой такт и социокультурная вежливость; в) склонность 
к поиску ненасильственных способов разрешения конфликтов.

Образование является той основной сферой, в которой осуще­
ствляется формирование личности учащегося. Поэтому при оцен­
ке языкового образования как результата важно учитывать также и 
усваиваемые учащимся ценностные и творческие ориентации, его 
поведенческие качества. Действительно, поскольку в образователь­
ном процессе по неродным языкам, имеющем ярко выраженную 
социальную сущность, происходит обогащение учащихся индиви­
дуальным опытом общения с иной лингвокультурой, а культурное 
становление личности человека неразрывно связано с развитием его 
мозга (А. Н. Леонтьев), в качестве результата языкового образова­
ния следует выдвигать положительные изменения в общей струк­
туре поведения учащегося. Данные изменения являются следстви­
ем порождения новых видов и форм и психического отражения ре­
альности деятельности, присущих личности, новых способностей, 
выходящих в сферу межкультурного общения и связанных с уме­
ниями человека оперировать образами сознания носителей этого 
языка (теми ментальными образованиями, которые в лингвистике 
называются обычно значениями языковых знаков). Правда, речь не 
идет в этом случае о формировании у учащегося нового сознания, 
полностью идентичного сознанию носителя изучаемого языка. За­
дача заключается в обогащении сознания учащегося за счет интерна­
ционализации мира за пределами его родного общества и приоб­
щения к образу языкового сознания его сверстника за рубежом — 
носителя иной концептуальной системы мира. Средством такого 
лингвокультурного обогащения является образ сознания исходной 
этнолингвокультуры учащегося.

Перейдем к рассмотрению языкового образования как резуль­
тата на общественно-государственном и общецивилизационном уров­
нях. Результат первого уровня из двух названных выражается в той 
значимости, которую приобретает знание современных неродных 
языков гражданами общества с точки зрения его (общества) эко­
номического, научно-технического, культурного, интеллектуаль­
ного и демографического развития. Что касается языкового обра­
зования как результата на общецивилизационном уровне, то в 
данном случае речь идет о том, что владение учащимся неродным 
языком и понимание ментальных традиций и ценностей его но­
сителей позволяют ему адекватно осуществлять социальное 
взаимодействие с представителями иных лингвокультур, развивать
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полноправное и многоаспектное партнерство как в общероссий­
ском, так и в общеевропейском масштабе и, более широко, в миро­
вом сообществе. Следовательно, общественно-государственный и 
общецивилизационный уровни рассмотрения языкового образо­
вания как результата соотносятся с понятием социально-полити­
ческой и экономической «рентабельности» знания современных 
неродных языков.

Идеология, государство/общество и его экономические запро­
сы, традиции и ритуалы педагогического сознания являются веду­
щими ориентирами образования в любой социальной среде. Это 
положение имеет самое прямое отношение и к языковому образо­
ванию как результату.

Социальная среда (социально-экономические, политические, 
социально-культурные и другие особенности) образует обший фон 
его жизнедеятельности и является, как уже отмечалось, источни­
ком выдвижения требований к уровню и качеству лингвокультур­
ной подготовки учащихся, т.е. требований к языковому образо­
ванию как результату. Прежде всего это проявляется в отношении 
общества/государства к неродным языкам вообще и к конкретно­
му языку в частности, к людям, говорящим на том или ином языке, 
а также в требованиях, которые предъявляются обществом/государ­
ством к уровню языкового образования на каждом конкретном этапе 
своего социально-экономического развития.

Социально-политические и экономические условия являются 
приоритетными при рассмотрении языкового образования как ре­
зультата, так как именно эти условия определяют, состоится ли во­
обще обучение иностранному языку (см.: Ес1топ$оп XV., Ноизе I., 
1993, 8. 26). Любые школьные преобразования в мире и в нашей 
стране опираются на экономическое основание (см.: Малькова 3. А., 
Вульфсон Б. Л., 1975; и др.). Поскольку усиление взаимосвязей эко­
номики и образования есть долговременная тенденция, можно ут­
верждать, что, с одной стороны, проблемы языкового образования 
как результата требуют создания соответствующей материально- 
технической и финансовой базы, а с другой — само знание нерод­
ных языков выступает в качестве одного из условий ускорения эко­
номического развития страны. Последнее обусловлено тем, что не­
родные языки являются инструментом, позволяющим человеку не 
только свободно ориентироваться в современном обществе, но и 
качественно выполнять свои профессиональные функции, расши­
рять свой профессиональный и культурный кругозор в процессе 
приобщения к разнообразным источникам информации, в том чис­
ле и к средствам современных информационных технологий. По­
этому языковое образование как результат на общественно-госу­
дарственном уровне можно рассматривать в качестве экономиче­
ской категории и важного резерва социально-экономических 
преобразований в стране.
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В последние годы можно наблюдать неравномерность развития 
с одной стороны социально-политических и экономических фак­
торов, а с другой — социокультурных и методических факторов, 
оказывающих влияние на уровень и качество лингвокультурной 
подготовки учащихся. Данная неравномерность проявляется как на 
уровне времени, так и на уровне пространства (Гвишиани Д. М., 
1982, с. 8, 9). Неравномерность на уровне времени применитель­
но к языковому образованию как результату обусловлена прежде 
всего отставанием его (образования) социально-экономического 
развития от современных требований относительно его техниче­
ского оснащения. В свою очередь, неравномерность в контексте 
пространства проявляется в существующих различиях в уровнях 
развития регионов нашей страны. Эти различия, как показывают 
исследования, сказываются на неравномерности развития обра­
зовательных региональных систем в целом и систем языкового 
образования в частности. Так, в регионах с высоким культурным 
потенциалом и широкой сетью высших учебных заведений, т.е. в 
регионах, отличающихся социальной привлекательностью, разви­
ваются углубленные формы языкового образования и, как след­
ствие, языковая подготовка учащихся, занимающихся по углублен­
ной программе, равно как и планируемые результаты, отличается 
более высоким качеством и уровнем.

XX век, и особенно его последние десятилетия, явился веком 
интеграции в различных областях общественной, культурной и на­
учной жизни. Образовательная сфера также не является исклю­
чением. Так, А. П. Лиферов, исследуя проблему интеграции миро­
вого образования, пишет, что «...интернационализация хозяйства, 
усиление взаимодействия стран, принадлежащих к различным 
“мегаблокам”, процесс взаимной адаптации территориальных хозяй­
ственных структур все более ослабляют изоляционистские тенден­
ции, и отдельные государства, как и целые регионы, во все возраста­
ющей мере втягиваются в мировое общество. <...> Подчиняясь 
глобальным тенденциям интернационализации, современное обра­
зование в разных своих частях с разной интенсивностью, по­
следовательностью и результативностью все же движется в сторону 
взаимного сближения и взаимодействия» (Лиферов А. П., 1977, с. 59).

Существенную роль в интеграционных процессах играет также 
научно-техническая революция, обусловленная складывающейся 
глобальной инфраструктурой электронных средств хранения, пе­
реработки, обработки и передачи информации. В связи с этим роль 
языкового образования трудно переоценить.

В то же время наряду с указанными выше позитивными про­
цессами, сближающими народы, в современном мире возникают 
и обостряются глобальные проблемы (этнические конфликты, 
экологические проблемы и др.). Данные проблемы являются жиз­
ненно важными для всего человечества и требуют для своего раз-
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решения консолидации его усилий. В связи с этим именно конвер­
генция и духовная интеграция выдвигаются сегодня в качестве без­
альтернативного императива будущего столетия. Не случайно 
ЮНЕСКО определяет в настоящее время в качестве стратегической 
задачи переход человечества от культуры войны к культуре мира. 
В решении этой сложной задачи призвано сыграть огромную роль 
и образование. Как известно, насилие не заложено в человеческих 
генах, но в них отсутствуют также навыки и умения осуществлять 
социальные преобразования ненасильственным способом. Эти на­
выки и умения диалога и переговоров, целеустремленного поиска 
того, что людей объединяет, а не разъединяет, последовательного 
стремления к демократии должны составить целевой и содержатель­
ный аспекты образования, и прежде всего гуманитарного, к кото­
рому и относится языковое образование.

Отсюда языковое образование как результат общецивилизаци­
онного уровня диктует необходимость формировать у учащегося — 
человека будущего новое мировидение, готовность и способность 
жить и работать в меняющемся мире с его эколого-информацион- 
ными проблемами, успешно осуществлять различные формы об­
щения с носителями чужих лингвоэтнокультур, перерабатывать 
получаемую в ходе этого общения информацию и принимать 
необходимые решения. Ожидание и планирование такого результа­
та в сфере языкового образования и его реальное достижение обу­
словлены тем, что именно язык является средством адекватного вза­
имодействия между представителями разных лингвосоциумов и, сле­
довательно, при соответствующей образовательной технологии — 
средством осуществления на общероссийском и планетарном уров­
нях социальных преобразований ненасильственным путем.

§ 4. Языковое образование как система: структура, 
функции и основные компоненты

Сфера образования как суперсистема или макросистема вклю­
чает в себя совокупность различных образовательных подсистем, 
одну из которых и образует система языкового образования. Си­
стема языкового образования также является неоднородной1. Она

1 Различают институциональное языковое образование как систему, в которой 
представлен учебный предмет «иностранный язык», систему организованного вне- 
институционального образования (курсы иностранного языка; выставки, фильмы, 
спектакли, теле- и радиопередачи на неродном языке и/или о неродном языке), а 
также окказициональное языковое образование (общение в семье/в кругу друзей с 
носителями изучаемого языка, например, в рамках межшкольного общения и др.). 
Последние два вида систем есть организованная образовательная деятельность, 
проводимая за рамками институциональной системы с целью удовлетворения обра­
зовательных потребностей отдельных социальных групп (см.: Коптаж Г., 1991, с. 57).
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представляет собой сложную иерархически организованную соци­
альную систему, созданную людьми, в которой люди являются глав­
ной составной частью, определяющими их целенаправленное 
функционирование и развитие (см.: Цыгичко В. Н., Клоков В. В., 
1986, с. 121). Целостность составных частей, взаимосвязанных эле­
ментов — составляющих системы школьного языкового образова­
ния, обеспечивается прежде всего ее направленностью на дос­
тижение конкретного результата (см.: Влауберг И. В., Мирский 
Э. М., Садовский В. И., 1982, с. 58). Иными словами, результат явля­
ется системообразующим фактором и, следовательно, «неотъемле­
мым и решающим компонентом системы, инструментом, создаю­
щим упорядоченное взаимодействие между всеми другими ее ком­
понентами» (Анохин П. К., 1973, с. 28, 29). Исходя из сказанного, 
можно заключить, что система языкового образования, как и лю­
бая система, функционирует и развивается во имя достижения оп­
ределенных целей, планируемых результатов.

Применительно к системе образования в целом в качестве тако­
го результата, придающего взаимодействию всех элементов систем­
ный характер, выступает создание комплекса социально-экономи­
ческих и организационно-педагогических условий для развития 
способностей всех ее субъектов и реализации их творческого по­
тенциала на всех этапах жизни. Данная цель имеет самое прямое 
отношение и к языковой образовательной системе — специфичным 
является лишь то, что личностное развитие всех субъектов осуще­
ствляется с помощью изучаемого языка и в процессе овладения уча­
щимся языком как средством межкультурного взаимодействия и 
познания.

Система языкового образования является сложноорганизо­
ванным объектом исследования, который по своей структуре пред­
ставляет несколько взаимосвязанных и взаимообусловленных от­
носительно автономных подсистем единой языковой макроси­
стемы.

В данном случае речь может идти о различных «срезах» с этого 
объекта, каждый из которых представляет определенную картину 
целого. В качестве наиболее важных системных «срезов» можно 
назвать систему как совокупность: а) социальных институтов, ко-У торые занимаются теми или иными проблемами преподавания и 
изучения современных неродных языков; б) образовательных про­
цессов по неродным, в том числе иностранным, языкам, проте-

1 кающих на различных этапах обучения в разных видах общеобра-
1 зовательных учреждений и др.
1 Выделение различных подсистем в рамках единой системы язы­

кового образования, отражая лишь возможность в исследо­
вательских целях акцентировать внимание на тех или иных сторо­
нах ее функционирования, не нарушает целостности анализируе­
мого объекта. Напротив, понимание сущности рассматриваемой



системы возможно лишь в единстве и при взаимодополнении ука­
занных системных «срезов». В то же время следует заметить, что 
выделение названных аспектов рассмотрения понятия «система 
языкового образования» условно. Данные аспекты взаимосвязаны 
и взаимообусловлены. Они, как отмечалось выше, составляют мак­
росистему как сложноорганизованный объект исследования, кон­
струирования и управления, под которой понимается более широ­
кий контекст — языковая образовательная сфера. Последняя пред­
ставляет собой одну из подсистем общей системы образования в 
стране.

Система языкового образования как совокупность социальных ин­
ститутов, деятельность которых направлена на приобщение уча­
щихся общеобразовательных учреждений к современным неродным 
языкам (схема 2), есть сложная иерархически организованная си­
стема с разнородными элементами и иерархической системой уп­
равления. В основе взаимодействия данных элементов лежат слож­
ные и многофакторные механизмы управления, а именно инфор-
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мационный, экономический, социальный, административный и 
правовой (см.: Кочетков А. В., 1982, с. 131, 132).

Следует заметить, что в настоящее время коренным образом из­
менилось представление о системе как совокупности социальных 
институтов, занимающихся проблемами обучения современным 
неродным языкам в школьных условиях. Данная система как со­
ставляющая общей образовательной системы все более явственно 
превращается из жестко централизованной и монолитно устойчи­
вой системы в открытую для оперативных изменений, дифферен­
цированную сферу образовательных услуг. Это значит, что система 
управленческих и образовательных социальных институтов не 
ограничивает свободу выбора личности, напротив, она пытается со­
здать условия, в которых каждый учащийся сознательно (или на 
основе профессионально состоятельных консультаций) выбирает 
индивидуальную образовательную траекторию в соответствии со 
своими интересами и способностями, определяющими его образо­
вательные потребности (см.: Гершунский Б. С., 1997, с. 57).

Как показано на схеме 2, процесс преподавания и изучения не­
родных языков институционально организован в различных ви­
дах и типах общеобразовательных учреждений и на разных обра­
зовательных уровнях. Поэтому на современном этапе развития 
школы необходимо говорить о совокупности образовательных про­
цессов как компоненте общей системы языкового образования. Об­
разовательные процессы в области неродных языков имеют инва­
риантные структурные компоненты (схема 3), системное исследо­
вание которых позволяет раскрыть целостность методического 
объекта как единой теоретической картины, репрезентирующей 
методическую модель предмета в конкретный исторический пери­
од общественного развития.

Центральным элементом рассматриваемой системы является 
методическая наука, точнее, вся ее объектно-предметная область, 
формулирующая, как будет показано ниже, основные исходные 
теоретические понятия (цели, содержание, принципы, методы и 
средства обучения, воспитания и образования и др.). Эта наука, 
пребывая в постоянном развитии, черпая новые импульсы как в 
смежных с нею научных областях, так и в собственных внутренних 
резервах самосовершенствования, позволяет выработать общекон­
цептуальные подходы в области языкового образования, т.е. «вы­
строить* определенную исторически обусловленную методическую 
(концептуальную) систему (модель).

Методическая модель (концепция) реализуется в том или ином 
«знаковом продукте» (см.: Бим И. Л., 1977). Речь идет о тех «знако­
вых продуктах» (образовательном стандарте, программе, учебни­
ке и др.), совокупность которых является в определенном смысле 
нормативно-правовой и обучающей базой общей системы школь­
ного языкового образования. Данная совокупность «знаковых про-
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Система образования как совокупность образовательных процессов
по предмету 

(инвариантные структурные компоненты)

С х е м а  з

Социальный заказ 
общества/государства

Философия
языка
Лингвистика
Психолингви
стика
Социолингви­
стика
Психология
Лингвосоцио-
психолингви-
стика

Учитель

~ г ~
Цель преподава­
ния иностранно­
го языка

Деятельность 
по преподава­
нию иностран­
ного языка

Результаты пре­
подавания ино­
странного языка

Методическая наука
Лингводидактика: Методика:
описание модели описание модели
способности к формирования
межкультурному способности к
общению межкультурному

общению

Цель, принципы, содержание обу­
чения иностранным языкам, реа­
лизованные в образовательном 
стандарте, программе, учебнике и 
других средствах обучения

Частное языко 
знание
Контрастивная 
лингвистика
Педагогика
Педагогическая 
психология

Ученик

Цель изучения
иностранного
языка

Деятельность по 
изучению ино­
странного языка

Результаты усво­
ения иностранно­
го языка

дуктов» может также рассматриваться как автономная подсистема 
общ ей системы школьного языкового образования, но при усло­
вии, что входящие в нее элементы образуют единство и целостность 
в части методологических подходов к пониманию сущности совре­
м енного языкового образования в его неразрывной связи с реаль­
ными потребностями внешнего и внутреннего контекста бытова­
ния языковой образовательной сферы в целом.
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Эффективность реализации концептуальных идей в сфере язы­
кового образования полностью зависит от уровня профессиональ­
ного мастерства учителя/преподавателя, его личностных качеств и 
особенностей, его мотивации к выбору индивидуальных тактиче­
ских решений в обучении предмету, понимания специфики нерод­
ного языка как объекта усвоения/преподавания в конкретных учеб­
ных условиях, сущности современного языкового образования как 
ценности, результата и процесса. Не менее значима степень согла­
сованности таких элементов системы языкового образования, как 
обучающая деятельность учителя и деятельность ученика по изуче­
нию неродного для него языка и, следовательно, выдвигаемые каж­
дым из них соответственно цели преподавания и цели изучения 
языка и достигаемые при этом результаты. Если такой взаимосвязи 
между элементами анализируемой системы нет, то в реальном учеб­
ном процессе наступает рассогласование между задачами каждого 
конкретного компонента урока и целями и формами деятельности 
учащихся, что ставит под сомнение качество достижения плани­
руемых результатов языкового образования в целом (см.: Гальско­
ва Н. Д., Никитенко 3. Н., 1991, с. 17—19).

Система языкового образования (независимо от того, о каком ее 
«срезе» идет речь) обменивается с внешней по отношению к ней 
средой энергией, информацией, материалами, и поэтому ее эф­
фективность во многом определяется не только ее системными ка­
чествами, но и условиями среды, в которой она функционирует. 
Поскольку условия постоянно изменяются, систему языкового об­
разования можно признать адекватной общественным реалиям 
каждого исторического этапа в том случае, если она приобретает 
новые качества, созвучные современному состоянию внешней по 
отношению к ней среды — многомерного фонового пространства, 
под которым понимаются как реальная действительность, так и ме­
тодическая наука и смежные научные области. Иными словами, си­
стема языкового образования должна моделироваться с учетом всех 
факторов, определяющих ее специфику в конкретный период ее раз­
вития и существования (схема 4).

Подобное разделение данных факторов условно, и подчас 
достаточно трудно провести между ними четкую границу. Это 
объясняется тем, что связь названных выше факторов не носит 
причинно-следственного характера, скорее, они взаимосвязаны и 
взаимообусловлены. Последнее дает основание рассматривать их 
совокупность также как «достаточно целостную и вместе с тем 
динамичную, противоречивую систему» (Гвишиани Д. М., 1982, 
с. 8), анализ которой позволяет установить взаимосвязь таких кате­
горий, как «общество» — «наука» — «практика» (схема 5). Измене­
ния в общественной жизни, новые данные в области базисных и 
смежных с методикой наук в равной степени, как и новаторство в 
области управления системой языкового образования и в сфере
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Совокупность факторов, детерминирующих систему языкового
образования

С х е м а  4

практической деятельности учителей, влияют друг на друга. Так, 
например, новые социально-экономические условия, как уже от­
мечалось выше, неизбежно приводят к изменению требований к 
уровню и качеству лингвокультурного образования на обществен­
но-государственном, общецивилизационном и индивидуально­
личностном уровнях. Кроме того, тот или иной неродной для уча­
щегося язык выступает в качестве одного из средств социального и 
межкультурного взаимодействия, поэтому социально-экономиче­
ские и политические факторы сказываются на престижности и 
практической целесообразности изучения этого языка и, конеч­
но, на содержании образовательного процесса в целом. Иными 
словами, социально-экономические и политические факторы, 
образующие социально-культурный «фон» системы языкового об­
разования, являются первичными по отношению к другим факто­
рам. Помимо этих факторов важную роль играет также методиче-
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С х е м а  5
Взаимосвязь факторов, детерминирующих систему языкового

образования

с кая наука, создающая «благоприятный контекст» для преподавания 
и изучения предмета в школе. Она как одна из подсистем общей 
системы языкового образования обладает интегрирующими свой­
ствами, «преобразуя» требования, выдвигаемые обществом/государ­
ством и системой основного и полного среднего образования по 
отношению к учебному предмету «неродной/иностранный язык», 
в учебные программы, учебные пособия и рекомендации по орга­
низации и содержанию образовательного процесса. В то же время 
и реальный образовательный процесс в силу тех или иных обстоя­
тельств может тормозить или ускорять внедрение новых эффек­
тивных форм и технологий обучения. Это самым естественным 
образом сказывается на реализации общественно-государственных
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и индивидуально-личностных запросов по отношению к языково­
му образованию. К таким обстоятельствам относятся прежде всего 
слабый уровень профессиональной подготовки учителей, их неже­
лание отказаться (по тем или иным причинам) от укоренившихся в 
их опыте привычек в организации образовательного процесса, не 
соответствующих современным воззрениям на языковое образова­
ние как ценность, процесс и результат, их неумение соотносить ме­
тодические системы с конкретными условиями реального образова­
тельного процесса и др.

Как известно, целевые и содержательные аспекты системы об­
разования зависимы от господствующей в обществе парадигмы от­
ношений «государство» — «личность». Долгое время личность в рос­
сийском обществе, а следовательно, и в образовании играла роль 
средств достижения «высших целей» и рассматривалась как то, что 
нужно «активизировать», направить на выполнение «планов и про­
грамм». Такой подход базировался на философских представлени­
ях о человеке как пассивном продукте развития окружающей его 
социальной среды и его типологических (биологических) структур, 
а не как о субъекте исторического созидания. Этим можно объяс­
нить актуальность в течение нескольких десятилетий в отечествен­
ном языковом образовании идеи «активизации» учения как одной 
из составляющих системы образования в целом. В соответствии с 
этой идеей в центре образовательного процесса находилась не лич­
ность, а продукт, планируемый в результате выполнения этой лич­
ностью деятельности по овладению иноязычными знаниями, навы­
ками и умениями. Иными словами, старая образовательная идео­
логия абсолютизировала и гиперболизировала роль знаний и 
социальных требований к поведению учащегося, отводя последне­
му пассивную роль слушателя, наблюдателя, накопителя знаний, 
навыков и умений.

В настоящее время общество конституционно провозглашает 
приоритетность своих граждан как субъектов социальной жиз­
недеятельности. Новая парадигма отношений между государством/ 
обществом и личностью обусловливает внедрение новой филосо­
фии образования (см.: Гершунский Б. С., 1997; Нечаев Н.Н., 1992; 
и др.). Согласно новым концептуальным основаниям качество со­
временного образования определяется не только неким объемом 
знаний, но и особыми личностными характеристиками, делающими 
человека способным к постоянному возобновлению информацион­
ного диалога с окружающей его социальной средой, мобильным и 
свободным в своих поступках, а также ответственным за принимае­
мые решения, в том числе те, которые имеют перспективное зна­
чение.

Таким образом, в соответствии с личностно ориентированной на­
правленностью языковое образование должно быть претворено в 
механизм развития культуры формирования образа мира и человека
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в нем. Реализация личностно ориентированной концепции образо- 
I  вания позволяет осуществить переход от «педоцентризма» к «дето- 

центризму» и поставить в центр образовательной системы ребенка/ 
I  ученика интересы его развития, личностные структуры сознания. 

Именно в этом смысле, как утверждают философы, образование 
выступает в качестве одного из условий формирования свободной 
и ответственной личности (см.: Василенко И. В., 1996; и др.). Та­
ким образом, в настоящее время произошла смена приоритетов в 
отечественном образовании. Данная смена обусловлена переходом 
от предметно-центристской школы к школе, «ведущей целью ко­
торой являются развитие и воспитание личности ребенка, когда 
предметные знания, умения и навыки рассматриваются как одно 
из важных средств развития ребенка» (Леонтьева М. Р., Поляков 
В. А , 1997, с. 7).

Современная система языкового образования, базируясь на но­
вой образовательной философии, нацелена не на формирование 
личности обучаемого в «заданном русле» (как это считалось ранее), 
а на создание условий, в которых учащийся «присваивает» собст­
венную универсальную сущность, свои природные силы. Таким 
образом, личностно-образующая функция языкового образования 
является основной и ведущей. Ее реализация тесно связана с со­
зданием благоприятных социально-педагогических условий для 
нормального развития и полноценной жизнедеятельности всех элемен­
тов рассматриваемой системы.

Нормальное развитие обеспечивается демократизацией и регио­
нализацией языковой образовательной сферы, ее вариативностью, 
многоукладностью и открытостью, а полноценная жизнедеятель­
ность — внедрением новой образовательной концепции, постро­
енной на идеях гуманизации и гуманитаризации образования, его 
развивающего деятельностного характера.

Применительно к системе как совокупности социальных инсти­
тутов, занимающихся различными аспектами языкового образо­
вания, демократизация означает, в частности, усиление самосто­
ятельности конкретных учебных заведений в выборе стратегии и 
тактики как своего развития (например, выбора иностранного язы­
ка и варианта его изучения), так и целей, содержания и методов 
обучения языкам. Регионализация системы языкового образова­
ния предполагает отказ от унитарного образовательного простран­
ства, наделение регионов правом и обязанностью выбора собст­
венной образовательной стратегии и тактики осуществления 
языковой образовательной политики. Необходимо иметь в виду, 
что развитие демократических процессов в образовательной сфе­
ре и ее регионализация далеко не означают дезинтеграции линг­
вокультурного образовательного пространства России. Напротив, 
речь идет о создании гибких управленческих механизмов, кото­
рые должны позволить (при определенной автономии региона и

I
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общеобразовательного учреждения) укреплять в стране единое об­
разовательное «поле», предоставляющее каждому учащемуся пра­
во и возможность получить качественную лингвокультурную под­
готовку.

Многоукладность и вариативность предусматривают:
а) возникновение и функционирование в общей системе обра­

зования различных видов школ (общеобразовательная школа, 
гимназия, лицей, школа с углубленным изучением иностранных 
языков и др.);

б) внедрение различных вариантов изучения языка (раннее обу­
чение, углубленное изучение, дополнительное образование, про­
фессионально ориентированное, обучение на билингвальной ос­
нове, более широкая «палитра» иностранных языков, предлагаемых 
для изучения, в том числе возможность изучения нескольких язы­
ков одновременно, и др.);

в) создание сети негосударственных образовательных учреж­
дений, в учебных планах которых учебная дисциплина «неродной/ 
иностранный язык» занимает достойное место.

Открытость системы языкового образования как совокупности 
социальных институтов обусловлена двумя обстоятельствами. Пер­
вое из них связано с необходимостью решения проблемы непрерыв­
ности языкового образования, которая, как отмечалось выше, 
обеспечивается преемственностью образовательных учреждений, 
создающих возможности для удовлетворения языковых образова­
тельных потребностей, возникающих на общественно-государствен­
ном и индивидуально-личностном уровнях. В связи с этим особую 
актуальность приобретает включение в языковую образовательную 
систему различных видов институционального, неформального, 
продолженного, параллельного образования в области языков и само­
образования, системы повышения квалификации и переподготовки 
кадров, различных форм дополнительного языкового образования.

Второе обстоятельство, обусловливающее открытость языковой 
образовательной системы, предполагает:

а) создание условий, в которых каждый учащийся имеет воз­
можность «подключиться» к любому звену данной системы с целью 
удовлетворения своих образовательных потребностей;

б) включенность системы на каждом региональном уровне в об­
щий образовательный контекст России и, более широко, в евро­
пейское и мировое образовательное пространство.

В свою очередь, гуманизация системы языкового образования 
как совокупности социальных институтов означает ее поворот к 
личности ребенка, его интересам и потребностям. Отсюда очевид­
но, что в своей деятельности как управленческие звенья данной си­
стемы, так и исполнительные призваны создать «культурообразу­
ющую и природосообразную образовательную среду, благоприят­
ствующую развитию личности учащегося» (Абрамов А. М., 1992,
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с. 9), а также раскрытию потенциальных возможностей и способно­
стей каждого субъекта управленческо-образовательного процесса. 
И наконец, гуманитаризация языкового образования в освещаемом 
аспекте системы означает направленность последней на каждом 
уровне ее рассмотрения на поворот образования «...к целостной 
картине мира, и прежде всего — мира культуры, мира человека, на 
очеловечивание знания, на формирование гуманитарного и систем­
ного мышления» (Педагогический поиск, 1988, с. 7).

Таким образом, говоря о современных тенденциях развития си­
стемы языкового образования как совокупности социальных ин­
ститутов, следует иметь в виду расширение рынка образовательных 
услуг в сфере преподавания и изучения языков и переоценку их 
организационных и содержательных основ в плане более последо­
вательного удовлетворения государственных/общественных и ин­
дивидуально-личностных потребностей.

Что касается системы языкового образования как совокупности 
образовательных процессов, то демократизация в данном случае свя­
зана прежде всего с раскрепощением педагогических отношений 
субъектов образовательного процесса, а также с его переориен­
тацией на личность учащегося, на формирование его способности 
к автономному/самостоятельному усвоению изучаемого языка и к 
взаимодействию с носителями этого языка в условиях реальной 
межкультурной коммуникации. Регионализация, в свою очередь, 
означает, что в мультилингвальном и полиэтнокультурном государ­
стве, которым является Россия, содержание языкового образова­
ния не может быть единообразным. Например, на национально­
региональном уровне оно призвано решать свои специфические 
задачи, обращенные к конкретному региону/этносу в целостном 
контексте процессов развития российской цивилизации и входя­
щих в нее национальных культур.

Открытость системы образования как совокупности образова­
тельных процессов по предмету — это обращенность его содержа­
ния к целостному и неделимому миру, к его глобальным проблемам, 
его нацеленность на формирование у учащихся национального са­
мосознания. Кроме этого, с открытостью языковой образователь­
ной системы связано также то обстоятельство, что ни одна регио­
нальная/национальная система школьного языкового образования 
в нашей стране не может рассматриваться вне связи, с одной сто­
роны, с единым лингвокультурным образовательным простран­
ством и единым образовательным стандартом России, а с другой — 
с общеевропейским образовательным стандартом.

И наконец, что касается гуманизации и гуманитаризации как 
факторов, обеспечивающих полноценную жизнедеятельность си­
стемы языкового образования как совокупности образователь­
ных процессов, то в данном случае речь идет об организации в 
образовательной сфере максимально благоприятных условий для
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раскрытия и развития способностей каждого ученика, для его пол­
ноценной жизни в каждую возрастную «эпоху», для эффективной 
реализации человекообразующей функции языкового образова­
ния.

Последний фактор — гуманитаризация образования — несмот­
ря на то что неродной/иностранный язык как учебный предмет от­
носится к учебным дисциплинам гуманитарного цикла, имеет осо­
бую актуальность применительно к рассматриваемой системе. Учет 
данного фактора — следствие того, что языковая образовательная 
система, приобщая учащихся к культуре (в широком понимании) 
другого народа, стимулирует осознание ими принадлежности од­
новременно к своему народу, развивает у них умение понимать куль­
туру народов, населяющих Россию, и мировую культуру в целом, а 
также формирует способность ориентироваться в современном 
информационном и поликультурном обществе.

Таким образом, в качестве основной функции системы языко­
вого образования выступают систематическое обучение и вос­
питание обучаемых, направленные на овладение ими:

1) неродным языком как средством опосредованного и непо­
средственного общения с носителями этого языка, средством позна­
ния чужой и своей национальных культур, своего родного языка;

2) неродным языком как инструментом, позволяющим успешно 
ориентироваться в современном поликультурном и мультилинг- 
вальном мире;

3) ценностными ориентациями и нормами вербального и невер­
бального поведения, обусловленными спецификой социокультур­
ного, политического и социально-экономического этапов разви­
тия родной страны, страны изучаемого языка и мировой цивилиза­
ции.

§ 5. Иностранный язык как учебный предмет в системе 
языкового образования

Понятие «иностранный язык» как учебный предмет возникло во 
второй половине XVIII века в результате роста количества научных 
публикаций на национальных языках и потери в связи с этим ла­
тинским языком статуса языка образования (см.: Щерба Л. В., 1947). 
Начиная с этого времени иностранные языки стали изучаться с 
нацеленностью на практические задачи, связанные с необходи­
мостью уметь читать книги на языках разных народов.

Поиск специфических особенностей учебного предмета «ино­
странный язык» всегда осуществлялся прежде всего в сфере целе- 
полагания. Общепризнанным является тот факт, что в отличие от 
большинства учебных дисциплин, которые нацелены на усвоение 
научных знаний тех или иных явлений, тех или иных законов, уп-
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равняющих этими явлениями, иностранный язык как учебный пред­
мет не имеет в сфере своих интересов научное знание языка и тем 
более науку о языке. Специфическую особенность данного пред­
мета составляют его направленность на приобщение учащихся к 
«некоторому социальному явлению совершенно независимо от зна­
ния законов этого явления», нацеленность на «практическое овла­
дение языком, т. е. некоей деятельностью, являющейся функцией 
того или другого человеческого коллектива» (Щерба Л. В., 1947, 
с. 11). Данное положение стало основой последующих попыток оп­
ределить специфические особенности учебного предмета «ино­
странный язык» в сопоставлении со всеми другими учебными дис­
циплинами, преподаваемыми в школе (см.: Методика обучения 
иностранным языкам..., 1982; Общая методика обучения..., 1967; 
Основные направления..., 1972; и др.). При этом если в ходе сопо­
ставления учебной дисциплины «иностранный язык» с предмета­
ми естественно-математического цикла, рисованием, музыкой, тру­
дом и физической культурой отличия совершенно очевидны1, то по 
поводу различий/сходств учебных дисциплин «иностранный язык» 
и «родной язык» высказываются разные мнения.

Так, ряд авторов справедливо считают, что общность в сфере 
целеполагания учебных предметов «иностранный язык» и «родной 
язык» проявляется в их направленности на «формирование систе­
мы коммуникации, освоение языковых средств общения» (см.: 
Методика обучения иностранным языкам..., 1982, с. 38). Тем не 
менее анализ целей показывает, что между названными учебными 
дисциплинами больше различий, чем общности (см.: там же; Об­
щая методика обучения..., 1967). Различия объясняются тем, что 
«основной и ведущей целью в преподавании иностранного языка 
является коммуникативная цель, которая определяет весь учебный 
процесс, в то время как в преподавании родного языка эта цель не 
является главной» (Методика обучения иностранным языкам..., 
1982, с. 13).

Высказанная выше точка зрения, на наш взгляд, не противоре­
чит утверждению Л. В. Щербы о том, что нацеленность на практи­
ческое владение языком характерна для всех предметов лингви­
стического плана, преподаваемых в школе (см.: Щерба Л. В., 1947, 
с. 11). Уточнение, данное в коллективной монографии, сводится к 
тому, что общеобразовательно-воспитательные цели обучения ино­
странному языку реализуются непосредственно в процессе дости­

1 Учебные предметы естественно-научного (физика, химия и др.) и гуманитар­
ного (история и др.) циклов имеют в качестве своей основной задачи «образова­
ние в сознании учащихся правильных представлений, понятий, законов и др.», 
«практика в обучении этим предметам подчинена задаче овладения основами на­
уки»; в свою очередь, в основе таких учебных дисциплин, как пение, рисование, 
физкультура, лежит идея о «привитии практических навыков» (Общая методика 
обучения..., 1967, с. 6).
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жения коммуникативной цели, в то время как коммуникативная 
цель обучения родному языку состоит в совершенствовании умений 
и навыков устной речи и обучении письму и чтению, а также в 
овладении умением точно выбирать средства передачи информа­
ции (Общая методика обучения..., 1967, с. 13).

Отмеченное различие между дисциплинами «родной язык» и 
«иностранный язык» возникает из самой сущности обучения этим 
предметам — в рамках первой учебной дисциплины в отличие от 
второй у учащихся не формируется новая языковая система комму­
никации, а образовательно-развивающие задачи связаны скорее с 
ознакомлением с теорией родного языка, с его системой. Сведения 
о языковой системе родного языка могут быть не самоцелью и не 
связаны с практикой совершенствования речевой деятельности (см.: 
Методика обучения иностранным языкам..., 1982, с. 39).

Имеются и другие попытки выделить специфическое в учебной 
дисциплине «иностранный язык». Так, например, и в психологии 
обучения иностранным языкам, и в методике обучения предмету 
отмечается, что в отличие от других учебных предметов иностран­
ный язык является одновременно и целью, и средством обучения. 
Более того, в качестве специфических особенностей учебного пред­
мета «иностранный язык» выделяются также такие его качества, 
как «беспредметность», «беспредельность», «неоднородность». Так, 
И. А. Зимняя пишет, что «беспредметность» иностранного языка 
обусловлена тем, что его усвоение не дает человеку непосредствен­
ных знаний о реальной действительности. «Беспредметность, по ее 
мнению, связана с тем, что, изучая язык, человек не может знать 
только лексику, не зная грамматики, или раздел «герундий», не зная 
раздела «времен», и др. (см.: Зимняя И. А., 1991, с. 33, 34). В свою 
очередь, «неоднородность» объясняется обращенностью этого учеб­
ного предмета и к «языковой системе», и к «языковым способно­
стям» и т.д.

Однако внимательное рассмотрение названных выше качествен­
ных характеристик иностранного языка как учебного предмета по­
зволяет признать, что они имеют универсальный характер, т.е. ре­
левантны не только для данной учебной дисциплины. Они прису­
щи в принципе всем другим учебным дисциплинам лингвистиче­
ского цикла. Независимо от того, о каком языке идет речь (родном 
или иностранном), он всегда: а) является средством формирова­
ния и затем формой существования и выражения мысли об объек­
тивной действительности, свойства и закономерности которой 
являются предметом других дисциплин («беспредметность»); б) не 
ограничивается знанием одного лишь аспекта языка (граммати­
ки, лексики и др.), с тем чтобы успешно осуществлять речевое 
общение («беспредельность»); в) включает в себя целый ряд дру­
гих явлений, например, «языковую систему», «языковую способ­
ность» и т.д. («неоднородность»).
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Другая точка зрения базируется на идее единого подхода к пред­
метам языкового цикла, к которым относятся «родной язык», «вто­
рой язык» (язык межнационального общения внутри государства) 
и «иностранный язык». Сторонники данного подхода считают, что 
не только общая цель обучения предметам языкового цикла — фор­
мирование массового продуктивного многоязычия, но и общность 
универсальных психологических, психолингвистических и дидак­
тических закономерностей процесса изучения языков/обучения 
разным языкам, наличие универсалий в системах европейских и 
других групп языков, ряда общих задач, принципов обучения, кри­
териев отбора содержания, общего построения некоторых страте­
гий (методик) обучения, а также учет целостности личности уча­
щихся, их общекультурного, филологического, страноведческого и 
жизненного опыта дают основание строить единую концепцию 
обучения всем предметам языкового цикла (см.: Леонтьев А. А., Лен­
ская Е. А., Розанова Е. Д., 1990, с. 27). Но если внимательно проана­
лизировать предложенные авторами обоснования единого подхода 
к предметам лингвистического цикла, можно увидеть, что релевант­
ными для интересующего нас учебного предмета являются только 
первые три, остальные имеют общий, универсальный характер для 
всех без исключения учебных дисциплин, преподаваемых в школе.

Представители концепции единого подхода к предметам язы­
кового цикла считают, что целью обучения этим предметам в шко­
ле являются «формирование и развитие у учащихся речевой компе­
тенции в различных видах речевой деятельности» (там же, с. 27), 
однако, по их мнению, уровень реализации этой цели разными 
дисциплинами неодинаков.

Совершенно очевидно, что на родном языке этот уровень до­
статочно высок, в то время как для русского языка как языка меж­
национального общения и для иностранного языка должны быть 
введены соответствующие ограничения в уровне овладения теми 
или иными видами речевой деятельности. С этим положением, бе­
зусловно, трудно не согласиться. Вместе с тем нельзя не заметить, 
что представленная выше цель обучения предметам языкового цик­
ла применительно к иностранному языку не отражает сущность 
современного взгляда на процесс формирования у учащихся спо­
собности к межкультурной коммуникации.

Узким представляется подход к определению общности целевой 
ориентации предметов лингвистического профиля с точки зрения 
того, что все они «в совокупности должны сформировать у детей 
целостное представление о языке как системе, заложить основы 
представлений о языковых единицах как разноуровневых элемен­
тах, выполняющих разные функции в речи» (там же, с. 28). На наш 
взгляд, было бы правильным утверждать, что общность предметов 
языкового цикла проявляется в том, что каждый из них направлен 
на формирование «языковой личности» учащегося как «глубоко
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национального феномена» (Караулов Ю. Н., 1987, с. 48), основные 
элементы которой на определенном уровне выстраиваются в стро­
гую систему, в какой-то степени отражающую картину мира. Кон­
цепт «языковой личности», как отмечалось выше, связан с такими 
ее качествами, как раскрепощенность, творчество, самостоятель­
ность, способность строить взаимодействие и взаимопонимание с 
партнерами по общению, включаться в современные мировые про­
цессы развития цивилизации, самосовершенствоваться и совершен­
ствовать человеческое общество. Следовательно, развитие назван­
ных качеств языковой личности должно быть приоритетной зада­
чей современного образовательного процесса по всем учебным 
дисциплинам, преподаваемым в школе.

Что касается общности психологических и психолингвистичес­
ких закономерностей, лежащих в основе овладения любым языком, 
то в данном случае авторы, по всей видимости, опираются на ре­
зультаты зарубежных исследований 1970-х годов, цель которых за­
ключалась в сопоставлении процессов овладения1 конкретным язы­
ком в качестве родного и неродного. Методом исследования был 
анализ ошибок, допускаемых в обоих случаях. Были получены дан­
ные, свидетельствующие о том, что значительное число ошибок в 
указанных случаях совпадает и что раннее развитие языка ребенка 
всегда включает стадию неправильного его использования. Допус­
каемые при этом ошибки не случайны: они отражают особенности 
мышления в данном возрасте и, следовательно, являются неотъем­
лемой частью процесса усвоения языка. Кроме того, не только по­
знавательная активность ребенка детерминирует процесс усвоения 
языка, но и сам язык также влияет на этот процесс. Поэтому всегда 
имеются структурные единицы, усвоение которых возможно толь­
ко при достижении ребенком определенного возраста умственного 
развития (см.: Руоппила И., Люютинен П., 1986, с. 147). Все это 
дает основание полагать, что процессы усвоения родного языка и 
неродного в принципиальном плане являются одинаковыми.

Конечно, между процессами усвоения родного и иностранного 
языков имеется общность, обусловленная единством языка как сущ­
ности и наличием языковых универсалий. В основе процессов ус­
воения любого языка лежат одни и те же фундаментальные законы 
усвоения, и принципиально одинаков объект усвоения. Вместе с 
тем не следует игнорировать то специфичное, особенное, что при­
суще процессу усвоения иностранного языка в учебных условиях.

1 Между понятиями «овладение языком» и «изучение языка» есть существен­
ные различия. Для процесса овладения языком характерно неосознанное, интуи­
тивное, непреднамеренное, не находящееся под непосредственным управлением 
усвоение языкового содержания. Изучение языка есть процесс осознанный, пред­
полагающий прежде всего эксплицитно выраженное использование и усвое­
ние правил и языковых элементов. Следовательно, понятие «изучение языка» яв­
ляется более широким, нежели понятие «овладение языком».
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Эти условия проявляются в отношении к процессу мышления при 
овладении языком, отличиях в возможности практики на изучае­
мом языке, различиях в опыте учащихся (см.: Общая методика обу­
чения... , 1967, с. 14; и др.)

Усвоение иностранного языка, согласно Л. С. Выготскому (1982), 
идет путем, прямо противоположным тому, которым проходит раз­
витие родного языка. Ребенок усваивает родной язык неосознанно 
и ненамеренно, а иностранный — начиная с осознания и наме­
ренности. Поэтому ученый выдвинул тезис о разнонаправленно- 
сти путей овладения языком: для родного языка характерен путь 
«снизу вверх», для иностранного — «сверху вниз». При этом про­
цесс овладения речью на родном языке неразрывно связан с одно­
временным развитием мышления, поскольку ребенок, усваивая язы­
ковые средства выражения мыслей, одновременно и в неразрыв­
ной связи познает окружающую действительность. В ходе познания 
окружающего мира у него формируются понятия, отражаемые язы­
ком. Следовательно, осознание простейших причинно-следствен­
ных связей в объективном мире происходит одновременно с овла­
дением ребенком языковыми средствами передачи этих связей.

Иную картину можно наблюдать при овладении учащимся ино­
странным языком. Начиная изучать этот язык, ребенок уже обла­
дает определенным языковым и речевым опытом в родном языке и 
способностью совершать основные мыслительные операции на 
этом языке. В ходе этого процесса происходит приобщение учаще­
гося к новым для него способам выражения мысли (в том числе 
имеющим национально-культурные особенности), но не к новому 
типу мышления. Речь идет о том, что в учебном процессе имеются 
возможности опереться на сформированное на базе родного языка 
мышление учащегося и совершенствовать его мыслительные опе­
рации. Правда, в процессе обучения иностранному языку, особен­
но на начальном этапе, возникает постоянное противоречие между 
уровнем развития мышления учащегося, его интеллектуальным по­
тенциалом и скудными вербальными иноязычными средствами, ко­
торыми он располагает для выражения своих мыслей. Разрешение 
этого противоречия является сложной методической проблемой.

Рассуждая о специфических особенностях процесса овладения 
иностранным языком, не следует игнорировать также то, что, овла­
девая родным языком в детстве и не имея возможности прибегнуть 
кязыку-«посреднику», ребенок тем не менее познает смысл/значе­
ние каждого звучащего слова. Усвоить новые слова для него — зна­
чит соотнести каждое слово с каким-либо предметом, использовать 
это слово в своей непосредственной предметной деятельности. Бо­
лее того, процесс усвоения того или иного слова родного языка за­
канчивается там, где ребенком устанавливаются прочные связи меж­
ду материальным предметом/явлением и его вербальным экивален- 
том. При этом ребенок должен научиться обращаться должным
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образом с этим предметом, познать его качества и свойства (как он 
выглядит, каков он на вкус и т.д.), т.е. вместе со звучащим словом 
он познает окружающий его мир, создает об этом мире определен­
ное представление. Ребенок или взрослый, осваивающий второй 
язык, уже располагает определенным представлением об окружаю­
щем его мире. Для него процесс усвоения языка будет эффектив­
ным в том случае, если в его сознании устанавливаются прочные 
связи между новым словом и его эквивалентом в родном языке. По 
справедливому мнению И. А. Зимней, именно это обстоятельство, 
с одной стороны, обусловливает непрочность сохранения иноязыч­
ного слова в памяти учащихся, затрудняет его актуализацию, а с дру­
гой — подтверждает необходимость максимально опираться в учеб­
ном процессе на речевой опыт учащихся в родном языке (см.: Зим­
няя И. А., 1991, с. 29).

Не менее существенным является и то, что в процессе овладе­
ния родным языком происходит социальное развитие ребенка. Это 
значит, что в этом процессе для ребенка значимо овладение не толь­
ко языковой системой, но и средствами выражения своих чувств, 
желаний, нормами социального поведения. Поскольку именно язык 
служит средством формирования «образа Я» ребенка, то одновре­
менно с приобретением им речевого опыта происходит его (ребен­
ка) социальная и индивидуальная идентификация. В процессе же 
овладения иностранным языком изучающий его, как правило, стре­
мится не потерять свою собственную идентичность. Именно этот 
факт объясняет трудности, возникающие в ходе овладения вторым 
языком, а также обусловливает различия между анализируемыми 
процессами. Например, известно, что дети в отличие от взрослых 
быстрее и легче усваивают второй язык, что можно объяснить в пер­
вую очередь отсутствием у них страха потерять свою общность с 
определенной социальной и языковой средой.

Необходимо также заметить, что для маленького ребенка род­
ной язык является жизненно необходимым инструментом — един­
ственным средством общения. Поэтому проблемы мотивации 
усвоения языка практически нет. Ребенок изучает родной язык, 
чтобы удовлетворить свои реальные всевозможные потребности, а 
не для того, чтобы усвоить определенное количество новых слов, 
прочитать текст и т.д. Он усваивает грамматику родного языка не 
как самоцель — вместе с лингвистической компетенцией развива­
ется и коммуникативная. Иную картину можно наблюдать в про­
цессе обучения иностранному языку. Здесь проблема мотивации 
учащихся является одной из центральных, равно как и проблема 
осознания учащимися языковых средств и его (осознания) времен­
ная протяженность.

Сопоставление процессов овладения иностранным и вторым 
(неродным) языками также дает богатый материал. Вместе с тем 
хорошо известно, что иностранный и второй языки могут при со-
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ответствующих обстоятельствах легко переходить друг в друга. Это 
дает основание при всех имеющихся между этими языками разли­
чиях не абсолютизировать последние и, осуществляя поиск опти­
мального пути совершенствования языкового образования как про­
цесса, результата и системы, искать различия между ними в плос­
кости управляемого и/или неуправляемого овладения языком в 
естественной и искусственной (в отрыве от страны изучаемого язы­
ка) языковой среде (табл. 1).

Управляемый процесс овладения языком, отличающий учебный 
предмет «иностранный язык», связан с такими понятиями, как пре­
подавание языка и изучение языка, т.е. с обучением1 языку. Обуче-

Т а б л и ц а  1
Основные различия между процессами овладения иностранным 

языком (ИЯ) в естественной и искусственной языковой среде

Основные
параметры

сопоставления

Овладение ИЯ 
в естественном 

языковом 
окружении

Овладение ИЯ 
в языковой среде

Овладение ИЯ вне 
пределов страны, 
где он является 

средством общения
1. Социальный 
контекст изуче­
ния языка

Погружение в язык, 
неуправляемый 
(стихийный) про­
цесс

Погружение в 
язык, управляе­
мый (институцио­
нально организо­
ванный) процесс

Управляемый 
(институциональ­
но организован­
ный) процесс

2. Статус языка Второй язык Иностранный
язык

Иностранный
язык

3. Функции 
языка

Средство общения, 
средство интегра­
ции в новую соци­
альную среду

Средство обуче­
ния, средство ин­
теграции в новое 
общество

Средство образо­
вания, воспита­
ния и обучения 
с ярко выражен­
ной направлен­
ностью на пер­
спективу, сред­
ство вторичной 
социализации

1 Обучение иностранному языку — это процесс двусторонний. Он, как, впро­
чем, и обучение любому учебному предмету, включает в себя в их единстве обуча­
ющую деятельность учителя и учебную деятельность (изучение языка) учащегося, 
направленную на усвоение языка/овладение языком (см.: Дидактика средней шко­
лы..., 1982; и др.). Единство преподавания и учения трактуется в отечественной 
дидактике как объективная, инвариантная характеристика обучения, в то время 
как единство воспитания и обучения, взятое в дидактическом плане, составляет 
вариативную характеристику обучения (см.: Теоретические основы процесса..., 
1989).
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Окончание табл. I

Основные
параметры

сопоставления

Овладение ИЯ 
в естественном 

языковом 
окружении

Овладение ИЯ 
в языковой среде

Овладение ИЯ вне 
пределов страны, 
где он является 

средством общения

4. Мотивация Естественные моти­
вы деятельности, 
естественная по­
требность в обще­
нии на языке

Естественные мо­
тивы деятельно­
сти, искусственно 
создаваемая мо­
тивация в учеб­
ном процессе

Искусственно соз­
даваемая мотива­
ция, отсутствие 
социальной по­
требности в язы­
ке как средстве 
общения вне 
учебного процесса

5. Характер ис­
пользуемых язы­
ковых средств и 
специфика про­
цессов их усво­
ения

Преимущественное 
внимание к содер­
жанию общения, 
использование не­
языковых средств, 
всех стилей языка 
и речи, большой 
удельный вес от­
рицательного язы­
кового опыта

Преимуществен­
ное внимание к 
содержанию об­
щения, использо­
вание неязыко­
вых средств, всех 
стилей языка 
и речи, редукция 
отрицательного 
языкового опыта

Большое внима­
ние к языковой 
стороне общения, 
редукция отрица­
тельного язы­
кового опыта

6. Временной 
показатель

Отсутствие времен­
ных ограничений

Компенсация ог­
раниченного 
учебного времени 
общением вне 
урока

Учебное время 
строго лимитиро­
вано учебным 
планом конкрет­
ного типа учебно­
го заведения

ние, как отмечалось выше, есть основной путь получения языко­
вого образования и выступает в широком смысле как специально 
организуемая деятельность по приобщению учащихся к иностран­
ным языкам. Опираясь на данное утверждение, а также учитывая то, 
что сущностью обучения является прежде всего взаимодействие учи­
теля и ученика, можно трактовать это понятие как специальным 
образом (институционально) организованный, планомерный и си­
стематический процесс, в ходе которого в результате взаимодействия 
учащегося и учителя осуществляется усвоение и воспроизведение 
определенного опыта в соответствии с заданной целью. Речь идет о 
речевом иноязычном, когнитивном и социокультурном опыте, ко­
торым в той или иной степени владеет учитель и полностью или 
частично не владеет учащийся.

Таким образом, деятельностная сторона процесса обучения ино­
странному языку представлена категорией взаимодействия участ­
ников данного процесса. Поскольку любой опыт приобретается
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только в процессе выполнения определенной деятельности, обуче­
ние иностранному языку должно быть организовано таким обра­
зом, чтобы учащиеся могли приобрести реальный опыт, который 
позволит им быть равноправными участниками межкультурного 
взаимодействия с носителями изучаемого языка.

Однако, к сожалению, изучение языка и обучение ему не всегда 
ведут к овладению учащимся этим предметом. Последнее становит­
ся возможным в условиях, когда у учащегося в результате его собствен­
ной деятельности (изучение языка), направляемой деятельностью 
учителя (преподавание), развиваются способности к межкультур­
ному общению с использованием нового языкового кода. Поэтому 
овладение способностью к межкультурной коммуникации представ­
ляет собой результат в первую очередь собственной деятельности 
ученика, иными словами, эффективность обучения определяется 
личностью учащегося, который должен брать на себя определенную 
долю ответственности за результаты обучения.

Это положение настоятельно диктует необходимость при рас­
смотрении сущности понятия «обучение» смещать акценты с пре­
подавательской деятельности на деятельность учащегося по усвое­
нию языка. Результат такого обучения полностью зависит от субъек­
тивного восприятия учащегося и затрагивает интеллектуальную и 
эмоциональную сферы его личности. Учитель, в свою очередь, со­
здает в учебном процессе по рассматриваемому учебному предмету 
благоприятную социальную среду, включающую ученика в качестве 
активного партнера в общение, осуществляемое на изучаемом язы­
ке, и развивающую его способность автономно/самостоятельно 
осуществлять как свою учебную деятельность, так и общение на 
межкультурном уровне. Таким образом, в рамках учебной дисцип­
лины «иностранный язык» необходимо формировать у учащегося 
способность к самостоятельному усвоению изучаемого языка и к 
автономному и адекватному участию в общении на нем.

Подведем итог сказанному. Основные различия между управля­
емым и неуправляемым вариантами изучения учащимся языка в ес­
тественной и искусственной языковой среде сводятся прежде всего 
к разным функциям, выполняемым этим языком в обществе и в об­
разовании, а также к разной степени мотивированности в исполь­
зовании языка как средства общения в повседневной коммуника­
ции (табл. 2).

Наиболее благоприятным вариантом усвоения иностранного 
языка является первый, т.е. изучение языка в естественном языко­
вом окружении1. Процесс овладения языком вне пределов страны 
изучаемого языка и без непосредственных контактов с культурой

1 Об эффективности процесса обучения иностранному языку в стране изучае­
мого языка (включенного обучения) свидетельствуют также эмпирические иссле­
дования развития речевой компетенции учащихся.
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Т а б л и ц а  2

Основные различия между вариантами изучения языка

Основные критерии, 
по которым проводится 

сравнение

Изучение языка 
в естественном 

языковом окружении

Изучение языка вне 
страны изучаемого 

языка

1. Типы владения язы­
ком

Второй язык/иностран­
ный язык

Иностранный язык

2. Функции языка в об­
ществе

Средство социализации, 
средство общения и вза­
имопонимания в повсе­
дневной жизни

Средство образования 
путем приобщения к 
иной культуре, средство 
обучения и общения в 
учебных условиях

3. Мотивация Высокая мотивация в 
использовании языка в 
повседневной жизни

Низкая мотивация/пол­
ное ее отсутствие

4. Аспекты обучения 
языку/изучения языка

Ярко выраженная праг­
матическая направлен­
ность

Сбалансированность 
прагматических и педа­
гогических аспектов

носителей языка представляется наименее благоприятным. Имен­
но это обстоятельство обусловливает многомерность и сложность 
учебного предмета «иностранный язык» и понятия «обучение ино­
странному языку». Эффективность обучения этому предмету будет 
во многом определяться степенью приближения учебного процес­
са к условиям управляемого овладения языком в естественной язы­
ковой ситуации. Такая обусловленность, способствующая форми­
рованию у учащихся основных черт вторичной языковой лично­
сти, предполагает: 1) расширение «границ» учебного времени и 
увеличение объема практического использования изучаемого язы­
ка как средства общения; при этом важно не только увеличение ко­
личества учебных часов, отводимых на изучение языка, но и поиск 
«выхода» за пределы классной комнаты (например, организация 
межкультурного обмена, в том числе и по Интернету); 2) последо­
вательное выявление закономерностей и ситуаций лингвокультур­
ного взаимодействия в условиях как непосредственного, так и опо­
средованного общения, использование аутентичной речи и аутен­
тичного языка в опоре на элементы сопоставления с исходной 
лингвокультурой учащихся; 3) повышение удельного веса значи­
мости содержательных аспектов обучения по отношению к языко­
вым, что связано с необходимостью стимулирования реальных ин­
тересов и потребностей учащихся конкретного возраста, развити­
ем их самостоятельности как в учебном, так и во внеучебном 
взаимодействии; 4) повышение мотивации учащихся к овладению
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иностранным языком и использованию его как средства общения 
за счет создания естественных мотивов общения с помощью ново­
го языкового кода, повышения значимости содержательных аспек­
тов обучения и др.

Данные положения являются чрезвычайно важными для пони­
мания современной сущности анализируемого учебного предмета, 
его целей и содержания. Но они не означают, что обучение ино­
странному языку полностью уподобляется речевому общению в ре­
альных условиях. Речь идет о создании условий для организации 
естественного иноязычного общения как свободной, полной и адек­
ватной реализации способностей и умений общения в данном его 
виде и в данной типовой ситуации (см.: Леонтьев А. А., 1999). При 
этом естественное иноязычное общение, являясь компонентом ес­
тественного культурного поведения в чужой культурно-языковой 
среде, не обязательно достигается путем полного и адекватного 
овладения системой и нормой языка — оно может протекать на 
различных уровнях владения иностранным языком, даже на ми­
нимальном. Важно, чтобы в процессе изучения иностранного язы­
ка учащийся не только овладел этим языком как системой пере- 
структурированного языкового сознания, но и, оставаясь верным 
индивидуальному национальному природному стилю поведения, 
научился понимать культурно-языковую личность инофона (см.: 
Барышников Н.В., 2000).



МЕЖКУЛЬТУРНАЯ ПАРАДИГМА — НОВАЯ ОНТОЛОГИЯ 
СОВРЕМЕННОГО ЯЗЫКОВОГО ОБРАЗОВАНИЯ

Г л а в а  II

§ 1. Межкультурное обучение: истоки, содержание

Анализируя тенденции развития теории и практики обучения 
иностранным языкам второй половины XX века, Д. Дэвидсон и 
О. Д. Митрофанова пишут: «С 50-х до 80-х в мире существенно из­
менились методические ориентации, что нашло отражение в веду­
щих терминах методики, в целевых установках обучения: “обуче­
ние языку” сменилось “обучением языку как средству общения”, 
на смену чему пришло “обучение общению на иностранном (рус­
ском) языке” или “обучение иноязычному общению”...» (Дэвид­
сон Д., Митрофанова О. Д., 1990, с. 3).

Динамика развития методической мысли показана Е. И. Вишнев­
ским (1983). Взяв за основу три фундаментальных и наиболее ощу­
тимых аспекта, характеризующих язык в его естественном состоя­
нии — лингвистический, психологический и социальный, он соот­
носит их с соответствующим подходом к обучению иностранному 
языку. При этом под лингвистическим аспектом языка понимается 
его физическое выражение, которое обычно имеет звуковую или 
графическую форму, а также то, что обычно называют значением. 
В методике данный аспект выражается двумя понятиями: языко­
вой материал (звуки, слова, средства оформления речи и др.) и ре­
чевой материал (словосочетания, предложения, сверхфразовые 
единства и тексты). Что касается психологического аспекта, то он 
вносит в понятие «язык» процессуальный смысл и позволяет линг­
вистам рассматривать язык как деятельность, а методистам — обу­
чение иностранному языку как процесс формирования способно­
сти к речевой деятельности. Подход к языку с этой точки зрения 
дал основание психологам, психолингвистам, а затем и методистам 
выделять в качестве объектов изучения и усвоения иностранного 
языка навыки и умения, которые составляют структуру не только 
речевой, но и всякой другой деятельности (А. А. Леонтьев). Выде­
ление социального аспекта обусловлено социальной, т.е. комму­
никативной, функцией языка. С этой точки зрения язык выступает 
не просто в виде самостоятельной речевой деятельности, а в функ­
ции средства, орудия общей деятельности человека. Такой уровень 
владения языком можно рассматривать, как полагает Е. И. Вишнев­
ский, в качестве коммуникативного поведения. При коммуника­
тивном поведении речь не имеет своей автономной цели, она обыч­
но направлена на достижение внеречевых задач. Следовательно,
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коммуникативное поведение есть деятельность с помощью языка, 
структура которой, безусловно, включает не только знание языко­
вого материала, но и речевые навыки и умения. Последние самым 
существенным образом отличаются от соответствующих компонен­
тов собственно речевой деятельности своей мотивационной и си­
туативной маркированностью, т.е. соответствием конкретной ре­
чевой задаче и жизненной ситуации. В зависимости от того, какой 
из аспектов является исходным, базовым для определения страте­
гии обучения иностранному языку, выделяются три подхода к обу­
чению этому предмету: лингвистический, условно-коммуникатив­
ный и коммуникативный.

Лингвистический подход, который лежал в основе отечествен­
ной методической науки послевоенных лет, опирается на господ­
ствовавшее долгое время в лингвистике и, следовательно, в мето­
дике противопоставление понятий «язык» и «речь». Данный под­
ход предполагает расчлененное во времени последовательное 
усвоение материала, организованного в виде различных подсистем, 
текстов по тематическому принципу и др., и так называемую акти­
визацию данного материала, которая должна развивать у учащихся 
умение говорить на изучаемом языке.

Условно-коммуникативный подход получил распространение в 
отечественной школе с 1960-х годов. Становление условно-комму­
никативного подхода было подготовлено сознательно-практичес- 
ким методом, развиваемым в отечественной науке и практике и оз­
наменовавшим собой перенесение акцента с лингвистического ас­
пекта языка на психологический.

Условно-коммуникативный подход ориентирован на формиро­
вание навыков и умений речевой деятельности, т. е. навыков и уме­
ний построения речевого высказывания или цепочки высказыва­
ний. В контексте данного подхода главное внимание уделяется обу­
чению умениям оперировать лингвистическим материалом. Иными 
словами, речь идет о формировании у учащихся лексических, грам­
матических и фонетических навыков как психологической состав­
ляющей иноязычной письменной и устной речи. Таким образом, в 
рамках условно-коммуникативного подхода делаются попытки 
вплотную подойти к обучению коммуникации, но она еще не за­
нимает центральное место в исследованиях методистов.

Коммуникативный подход предполагает усвоение иностранно­
го языка непосредственно в функции общения. Одним из ключе­
вых понятий данного подхода в зарубежной и отечественной тео­
рии обучения иностранным языкам выступает коммуникативная 
компетенция, отражающая способности человека к речевому об­
щению. Правда, Е. И. Вишневский соотносит коммуникативный 
подход с вопросами развития у учащихся навыков и умений ком­
муникативного поведения. Однако в контексте актуальных воз­
зрений на сущность вербального общения в основе этого подхода

53



лежит социальное взаимодействие учащихся. Поскольку данный 
феномен реализуется во множестве целенаправленных актов совме­
стно действующих субъектов, вряд ли уместно говорить об актуаль­
ности такого термина, как «коммуникативное поведение». Комму­
никативное, или речевое, поведение есть «проявляемые вовне об­
разцы и стереотипы действий, усвоенные индивидом либо на основе 
опыта собственной деятельности (осознанные навыки), либо в ре­
зультате подражания общеизвестным им чужим образцам и стерео­
типам действий (неосознанные или малоосознанные навыки)» 
(Дридзе Т. М., 1980, с. 25). Своеобразной альтернативой понятию 
«коммуникативное поведение» является понятие «текстовая дея­
тельность», которое представляет собой мотивированный обмен 
текстами, никогда не прерывающийся процесс целенаправленно­
го порождения и интерпретации целостных, иерархически орга­
низованных семантико-смысловых структур. Иными словами, 
говоря сегодня о коммуникативной деятельности, следует иметь в 
виду текстовую деятельность, т. е. поток текстуально организован­
ной смысловой информации, структурированной с учетом моти­
вов и целей общения (там же, с. 52).

В течение рассматриваемого периода менялось также отноше­
ние к аспектам культуры в обучении иностранным языкам. До 
1960-х годов культура присутствовала как самостоятельный элемент, 
сопряженный со страноведческими знаниями о стране изучаемого 
языка. Овладение этими знаниями должно было способствовать 
формированию у учащихся преимущественно представлений о ду­
ховных ценностях народа изучаемого языка. В 1970-е годы этот эле­
мент неразрывно входит в содержание обучения учебному предме­
ту «иностранный язык». Именно в этот период высказываются про­
грессивные идеи о том, что овладение смысловым содержанием 
должно происходить в том виде, в каком оно представлено в куль­
туре, где говорят на этом языке (Ч.Фриз, Р. Ладо). В этот период 
область применения социокультурных аспектов ограничивается 
лишь прагматическими целями — развитием умений социального 
поведения в ситуациях повседневного общения.

Начиная с середины 1980-х годов интенсивно разрабатываются 
идеи интегрирования культуры в теорию и практику преподавания 
предмета. Однако если в этот период данные идеи увязываются с 
разработкой проблемы коммуникативной компетенции, то уже в 
1990-е годы в методический «обиход» уверенно входят понятия 
«межкультурная компетенция» и «межкультурное обучение». Имен­
но в эти годы коммуникативная методика переходит в новый этап 
своего развития, связанный с поиском путей взаимосвязанного ком­
муникативного, социокультурного и когнитивного развития уча­
щегося. Данный этап предполагает актуализацию личности послед­
него на основе познания им чужой для него действительности и вос­
приятия иной культуры (С. Ыеипег, Н. НипГек!). Не случайно новое
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направление в развитии коммуникативной методики в отечествен­
ной науке увязывается с такими понятиями, как «социокультурный 
подход», «интегрированное страноведение», «культуроведческий 
подход», «межкультурное обучение».

Межкультурное обучение имеет под собой серьезные основания. 
Оно обусловлено целым рядом объективно существующих факто­
ров (схема 6).

В этих условиях особенно важен поиск механизма превращения 
многообразия языков и культур из фактора, препятствующего диа­
логу между представителями разных лингвосоциумов, в средство 
взаимного понимания и обогащения, в инструмент творческого 
развития социально активной и самостоятельной личности. К та­
кому «механизму», как мы уже подчеркивали, можно с полным пра­
вом отнести языковое образование, базирующееся на межкультур- 
ной парадигме и провозглашающее в качестве своего ведущего 
принципа — принцип многоязычия и поликультурности, обеспе­
чивающий социальную и академическую мобильность молодежи.

Кроме того, в наступающем новом многомерном и многокра­
сочном с точки зрения языков и культур мире устаревшая ценность 
опыта уступает ценности творчества, ценности развития личности 
в динамично изменяющемся мире. Этот факт также подчеркивает 
важность языкового образования, базирующегося на межкультур- 
ной парадигме. Социальная и академическая мобильность лично­
сти призвана помочь ей глубоко чувствовать свою принадлежность 
к родному народу и одновременно осознавать себя гражданином 
страны и субъектом поликультурной и мультилингвальной миро­
вой цивилизации.

Схе ма  6
Факторы, обусловливающие актуальность и неизбежность 

обращения к идеям межкультурного обучения
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Помимо сказанного выше, необходимо отметить также следу­
ющее. В последние годы стало очевидным, что коммуникация 
представляет собой не передачу от адресата к адресату определен­
ных битов неизменной информации. Общение протекает тем ус­
пешнее, чем шире зона пересечения этих пространств. Коммуни­
кантам важно владеть ядром знаний и представлений, которое яв­
ляется достоянием всех членов лингвоэтнокультурного сообще­
ства. Именно этим и объясняется тот факт, что межкультурная 
коммуникация становится в настоящее время предметом интере­
сов и философов, и лингвистов, и психологов, и лингводидактов, 
и методистов.

Как отмечалось выше, межкультурная коммуникация рассмат­
ривается как процесс общения (вербального и невербального) меж­
ду коммуникантами, являющимися носителями разных культур и 
языков, или иначе — совокупность специфических процессов вза­
имодействия людей, принадлежащих к разным культурам и язы­
кам (см.: Халеева И. И., 1989). Речь о межкультурной коммуника­
ции (со всеми ее возможными сбоями и ошибками) можно вести 
лишь тогда, когда партнеры по общению не только принадлежат к 
разным лингвоэтнокультурам, но и осознают факт «чужеродности» 
друг друга.

В условиях межкультурного взаимодействия между общающи­
мися складываются межкультурные отношения, в которых «куль­
турная системность познается в моменты выхода за пределы гра­
ниц системы» (там же, с. 6). Это значит, что в условиях межкультур­
ного общения его участники, используя свой лингвокультурный 
опыт и свои национально-культурные традиции и привычки, од­
новременно пытаются учесть также и иной языковой код, иные 
обычаи и традиции, иные нормы социального поведения, осозна­
вая при этом факт чужеродности последних. Если этого не проис­
ходит, то акт межкультурного взаимодействия может не состояться 
или нарушиться по причине возникновения так называемых «ком­
муникативных сбоев», имеющих более серьезные негативные по­
следствия для взаимопонимания партнеров по общению, нежели 
языковые ошибки. Весь период развития коммуникативного под­
хода (вплоть до середины 1980-х годов) доказал, что умения взаи­
модействовать на межкультурном уровне должны формироваться 
специально и что, если этого не делать, коммуниканты как бы за­
ранее «запрограммированы» на конфликт непонимания1.

Обращение к межкультурной коммуникации повлекло за собой 
смену дидактической парадигмы и значительные концептуальные 
изменения в понимании процессов овладения иностранным язы­
ком, а отсюда и обучения этому языку.

1 И. И. Халеева убедительно показывает, что конфликт непонимания возможен 
даже в пределах одного географического ареала (см.: Халеева И. И., 1989).
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§ 2. Межъязыковая гипотетическая модель овладения 
иностранным языком и основные характеристики 

процесса обучения иностранным языкам

Необходимость формирования у учащихся способности к меж­
культурной коммуникации обусловила актуальность обоснования 
закономерностей процесса овладения человеком любого возраста 
неродным языком в языковой среде, а также анализа факторов, де­
терминирующих успешность/неуспешность протекания этого про- 
цесса(см.: К1ет\У., 1987;идр.). Методическая наука проявляет осо­
бый интерес к последовательной экстраполяции ряда результатов, 
полученных в сфере исследования этих закономерностей, на про­
цесс обучения иностранному языку. Нельзя не согласиться с 
И. И. Халеевой в том, что «...в понимании сути билингвизма кроет­
ся немало принципиальных посылок для научного обоснования 
качества практического владения иностранным языком, а значит, 
и конечных целей обучения и соответственно для построения ра­
циональной методики преподавания иностранного языка» (Хале­
ева И. И., 1989, с. 8).

В науке имеются разные, подчас диаметрально противополож­
ные, подходы к описанию механизмов овладения иностранным язы­
ком в учебных условиях. Все они могут быть обобщены в «глобаль­
ных гипотезах», т. е. в научных предположениях относительно того, 
каким образом можно в общем плане описать процесс овладения 
иностранным языком (см.: ВаивсН К. К.., Казрег С., 1979). Анализ 
существующих «глобальных гипотез» («контрастивной гипотезы», 
«гипотезы идентичности» и «межъязыковой гипотезы») показыва­
ет, что основные различия между ними сводятся к трем моментам. 
Первые два связаны с проблемой взаимоотношения родного и ино­
странного языков, а также врожденных способностей человека к 
языку и приобретаемого/приобретенного языкового и речевого 
опыта в изучаемом языке, а третий момент — с определением пси­
холингвистических механизмов, которые обеспечивают функцио­
нирование процесса овладения языком (табл. 3).

Анализ гипотез овладения неродным языком показывает, что 
наиболее оптимальной с точки зрения межкультурной направлен­
ности языкового образования является межъязыковая гипотеза. Она 
представляет процесс овладения иностранным языком как когни­
тивный процесс (см.: ЗеНпкег Ь., 1972). Одним из важных постула­
тов этой гипотезы является положение о том, что в ходе обучения 
иностранным языкам ученик образует свою собственную, само­
стоятельную языковую систему, имеющую основные черты род­
ного языка и изучаемого неродного языка («смешанный код»), а 
также свои собственные специфические особенности, не завися­
щие от первых двух языков. Промежуточный язык (межъязыковая
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Глобальные гипотезы» овладения иностранным/вторым языком
Т а б л и ц а  3

Научная база Система обучающих действий Овладение языком с точки 
зрения учителя

Овладение языком с точки 
зрения ученика

1. Контрастивная гипотеза

1. Контрастивная лингви­
стика:

опора на данные тщательно 
проведенного анализа линг­
вистических систем двух язы­
ков с целью выявления сход­
ных и отличных друг от друга 
явлений;

сильный акцент на процес­
сы интерференции и пере­
носа;

контрастивный анализ — 
как достаточный механизм 
овладения ИЯ
2. Бихевиористская теория 
обучения, рассматривающая 
речевую деятельность челове­
ка как «три!—ои1ри1» пове­
дение

Предъявление и тренировка 
языкового материала в рече­
вых образцах, при этом в про­
цессе тренировки предусмат­
ривается варьирование по­
следних;
многократное повторение ре­
чевых образцов до их полной 
автоматизации при положи­
тельном подкреплении пра­
вильного ответа; 
использование с целью авто­
матизации специальным об­
разом организованной систе­
мы упражнений, призванных 
помочь ученику избежать 
«плохой привычки», т.е. 
ошибки;
принципиальная одноязыч- 
ность процесса обучения ИЯ; 
использование методической 
типологии языковых явлений

Учитель играет активную 
роль в процессе обучения: 
дает правильный образец, 
исправляет ошибки и дела­
ет все возможное, чтобы уче­
ник не «заучил» ошибочный 
вариант ответа.
Овладение, с точки зрения 
учителя, обусловлено много­
кратным повторением (ими­
тацией) заданного образца до 
его автоматизации при поло­
жительном подкреплении 
правильного ответа. Ошибки 
есть следствие интерферен­
ции и результата недостаточ­
ного «заучивания» языкового 
материала со стороны учаще­
гося

Ученик — «накопитель» зна­
ний; он обязан воспроизво­
дить то содержание обучения, 
которое ему предлагается.
В качестве критерия владе­
ния ИЯ выступают умения 
пользоваться языком пра­
вильно с языковой точки 
зрения



с целью прогноза возможных 
трудностей в их овладении 
учащимся; установление чет­
кой прогрессии языковых яв­
лений с целью исключения 
ошибок

2. Гипотеза идентичности

1. Структурная лингвистика, 
теория Н. Хомского, постули­
рующая универсальность ко­
гнитивных закономерностей 
овладения языком (универ­
сальной грамматики), нали­
чие в психике латентных (по­
стоянных, общих) структур 
(механизмов) овладения язы­
ком
2. Когнитивная психология, 
психолингвистика, рассмат­
ривающие процесс овладения 
языком как активный, твор­
ческий, когнитивный про­
цесс

Поскольку овладение языком 
опирается на врожденные 
универсальные механизмы, 
не зависимые от каких-либо 
внешних условий овладения 
языком и обучения языку, 
процесс овладения (и, следо­
вательно, обучения) любому 
ИЯ (первому, второму или 
последующему) строится по 
одним и тем же принципам, 
как правило, по принципам 
овладения родным языком; 
последовательность овладе­
ния языковыми явлениями 
и правилами ИЯ аналогична 
той, по которой проходит 
процесс естественного овла­
дения родным языком; в учеб­
ном процессе это положение 
должно быть отражено в си-

Основная проблема учителя 
уменьшить количество оши­
бок в речи учащегося за счет 
упрощения содержания обу­
чения (прежде всего лингви­
стического): учитель подска­
зывает ученику вместо слож­
ной языковой конструкции 
упрощенный вариант

Знать язык, по мнению уче­
ника, — значит владеть им на 
уровне родного языка. 
Поскольку задача овладеть 
ИЯ в совершенстве (на уров­
не владения родным языком) 
в школьных условиях недо­
стижима, то у учащегося фор­
мируется устойчивое впечат­
ление об ИЯ как об очень 
сложном учебном предмете и 
появляется неуверенность в 
своих возможностях в плане 
овладения ИЯ как средством 
общения



Окончание табл. 3

Научная база Система обучающих действий Овладение языком с точки 
зрения учителя

Овладение языком с точки 
зрения ученика

стеме упражнений и технологии 
их выполнения, в отказе от спе­
циальных приемов пошаговой 
презентации отобранного и спе­
циальным образом организован­
ного материала;
поскольку модель овладения ИЯ 
(и, следовательно, обучения 
языку) строится по модели есте­
ственного овладения ребенком 
родным языком, то она должна 
опираться сначала на несложный 
языковой материал и простые 
ситуации общения; 
при этом главным условием 
признается необходимость нау­
чить ученика (особенно взросло­
го) выражать свои сложные мы­
сли в простой форме (так, как 
это делают дети, овладевая род­
ным языком);
родной язык не исключается из 
учебного процесса, напротив, 
родной язык призван помочь



ученику строить правильные 
гипотезы;
ошибки есть не следствие влия­
ния системы родного (первого) 
языка, а результат внутренних 
особенностей вновь овладевае­
мого языка, поэтому они неиз­
бежны

3. Межъязыковая гипотеза

Когнитивная лингвистика, 
когнитивная психология, 
представляющие процесс 
овладения языком как ког­
нитивный процесс, в ходе 
которого учащийся образует 
свою собственную, само­
стоятельную языковую си­
стему, имеющую основные 
черты родного языка и изу­
чаемого (овладеваемого) 
второго языка — «смешан­
ный код», а также свои спе­
цифические особенности

Целенаправленное управление 
процессом усвоения учащимся 
ИЯ;
осмысление учащимся своей соб­
ственной стратегии усвоения 
языка и стратегий общения на 
ИЯ;
содержание обучения и его орга­
низация стимулируют учащегося 
к свободному и креативному про­
явлению своей речевой активно­
сти;
терпимое отношение к ошибкам, 
которые часто свидетельствуют 
о том, что ученик проявляет 
творчество в осуществлении 
своей речевой деятельности

Учитель создает ситуации, 
в которых у учащихся фор­
мируется умение свободно 
и без боязни пользоваться 
своим речевым опытом, 
использует личностно 
ориентированную техно­
логию обучения, в том 
числе и технологию ис­
правления ошибок

Ученик понимает, что ос­
новным критерием владе­
ния ИЯ является не языко­
вая корректность, а умение 
взаимодействовать с партне­
ром по общению, при этом 
уровень развития этого уме­
ния может быть различным



компетенция), являясь своеобразным вектором между родным язы­
ком и иностранным, развивается динамично на основе общего язы­
кового и речевого опыта учащегося и в ходе овладения им различ­
ными техниками и стратегиями обучения и общения. Учащийся, 
опираясь на свой родной лингвокультурный опыт, последователь­
но, шаг за шагом, продвигается к тому, чтобы овладеть системой 
неродного языка и чужой культурой. Однако овладеть полностью 
языком и культурой удается далеко не каждому.

С точки зрения высказанных выше положений особый инте­
рес представляют результаты системного рассмотрения граммати­
ческих процессов усвоения второго языка, которые описывает 
С. Т. Золян (1983). Анализ устных и письменных ответов студентов- 
армян, изучающих русский язык на естественных факультетах Ере­
ванского университета, причем только тех, кто практически не вла­
деет русским языком, хотя и вынужден заниматься по общей про­
грамме продвинутого этапа, позволил автору сделать следующие 
выводы. Не владея русским языком, студенты в состоянии вступать 
в коммуникацию на некотором «псевдорусском» языке — точнее 
говоря, на языке, который, не являясь русским, может быть понят 
носителем русского языка и самими этими студентами идентифи­
цируется с русским языком. Эту способность к коммуникации 
С. Т. Золян определяет как следствие вынужденного языкотворче­
ства, т. е. конструирования собственной индивидуальной грамма­
тики, которая формируется стихийно и, казалось бы, вне всяких за­
кономерностей. Однако, как показывает анализ высказываний сту­
дентов, это не совсем так. Несмотря на то что в их речи нет ни одной 
полностью правильной грамматической формы, в ней тем не менее 
не встречается ни одной флексии, отсутствующей в русском языке, а 
также весьма редки ошибки и в словообразовательных морфемах. Ин­
дивидуальная грамматика студентов представляет собой как бы «за­
консервированный» грамматический минимум, характерный для на­
чального этапа овладения родным языком, но перенесенный на бо­
лее высокую ступень умственного развития и накладываемый на 
более развитое речевое мышление. При этом порождение текстов на 
русском языке не основывается ни на калькировании, ни на внут­
реннем переводе. С. Т. Золян доказывает, что студент «мыслит» на 
русском языке. Однако мышление при этом не предшествует ста­
дии оперирования языковыми единицами, а совпадает с ней, ибо 
мышление определяется именно этими единицами. Владение сту­
дентами русским языком является беспереводным. Таким обра­
зом, эмпирически подтверждается мысль о правильности пони­
мания процесса усвоения языка как явления творческого, которое 
на начальном этапе носит отчетливый характер языкотворчества. 
Овладевающий языком с самого начала, вступая в коммуникацию 
на этом языке, не претендует на грамматическую правильность и 
стремится прежде всего передать определенный смысл. Последнее
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подтверждается тем, что, как показывает С. Т. Золян, предложения 
оформляются студентом как последовательность лексем, т. е. в пер­
вую очередь «по смыслу», а не с точки зрения законов грамматики 
изучаемого языка. Определяющим общий смысл порождаемого 
текста становится набор ключевых слов, которые являются темой 
и текста в целом, и каждого отдельного предложения. Выстраивая 
свою стратегию усвоения языка и стратегию общения на изучае­
мом языке, ученик расширяет свои коммуникативные возможно­
сти в тех ситуациях, в которых его иноязычного опыта явно недо­
статочно для удовлетворения коммуникативно-деятельностных 
потребностей. В этом случае он перефразирует, переструктуриру- 
ет те или иные высказывания, стремится догадаться о значении 
незнакомых слов, избежать обсуждения неизвестных ему тем, ис­
пользовать средства, компенсирующие его ограниченные/ недо­
статочные знания (в том числе и вербальные), и т.д. Данными стра­
тегиями учащийся может пользоваться как осознанно, так и не­
осознанно. Но независимо от этого важным является вытекающее 
из сказанного выше положение о том, что овладение иностранным 
языком в учебных условиях есть процесс развития и взаимодействия 
определенных стратегий усвоения языка в конкретных учебных ус­
ловиях и стратегий общения.

Таким образом, «межъязыковая гипотеза» рассматривает язык 
как средство человеческой коммуникации, составную часть мно­
гоаспектного, социального взаимодействия, а не как врожденную 
реальность. Данная гипотеза делает актуальной не проблему язы­
ковой интерференции (хотя и не отказывается от нее), а исследова­
ние факторов, которые обусловливают положительное или отри­
цательное влияние на процесс овладения языком. Так, совершенно 
очевидно, что интерференция/перенос есть следствие не только вза­
имовлияния двух языковых систем, но и недостаточной степени 
сформированное™ соответствующих навыков и умений. Поэтому в 
отличие от сторонников контрастивной гипотезы представители ги­
потетической модели «промежуточного языка» считают, что ошиб­
ки в речи учащихся являются следствием как интерференции и не­
достаточной степени усвоения языкового и речевого материала, так 
и несовершенства средств обучения и обучающих действий. В соот­
ветствии с этим меняется и отношение к ошибкам учащихся. Отсут­
ствие ошибок рассматривается как результат того, что языковой и 
речевой материал может быть выученным, но это не всегда означает 
(особенно на начальном этапе обучения), что ученик владеет язы­
ком как средством реального общения. Более того, как показал 
С. Т. Золян, ошибки часто свидетельствуют о том, что ученик пыта­
ется проявить творчество в осуществлении своей речевой деятель­
ности. Ошибки свидетельствуют в данном случае не только об инди­
видуальной нехватке языковых средств, но и часто о креативности и 
попытках применить язык, а также об осознанно усвоенных, но не
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используемых правилах. Однако тот факт, что ошибки являются не­
изменными составляющими промежуточной компетенции, далеко 
не всегда оправдывает пренебрежение со стороны учащихся и учи­
теля к аспектам тренировки в процессе овладения языком. Кроме 
этого, важно научить учащегося оперировать имеющимся у него 
языковым опытом для достижения коммуникативного результата 
(например, перефразировать достаточно сложное предложение и 
из двух имеющихся у него гипотез выбрать наиболее легкую).

Итак, процесс овладения языком в контексте межъязыковой ги­
потезы не есть процесс механической выработки привычки, кото­
рый оценивается как « т р ш —оШрШ» поведение. Данный процесс 
имеет активный, творческий и когнитивный характер. Результатив­
ность этого процесса зависит как от способности человека к овла­
дению языком, так и от специфики условий, в которых он приоб­
щается к языку. Особо важным является то, что речь идет в данном 
случае об овладении учащимся различными стратегиями и техни­
ками обучения и общения в их строгом соответствии каждому кон­
кретному этапу его личностного и языкового (в том числе ино­
язычного) развития. В качестве критерия усвоения языка выступа­
ет не языковая корректность, а результативность выполнения той 
или иной коммуникативной задачи. От качества решения этой за­
дачи зависит процесс взаимопонимания общающихся людей. Уча­
щийся должен быть способен осуществлять устное и письменное 
общение, осознавая при этом, что уровень владения иностранным 
языком может быть различным.

Исходя из сказанного выше, процесс овладения учащимися ино­
странным языком в учебных условиях должен:

• быть ориентирован на личность учащегося, его реальные по­
требности и мотивы, социокультурные, индивидуальные програм­
мы развития;

• осознаваться им как индивидуальный процесс, зависящий в 
первую очередь от него самого, от его усилий по изучению языка;

• обеспечиваться умениями учителя/преподавателя выявлять мо­
тивацию к обучению у каждого учащегося и направлять ее на ус­
пешное овладение языком;

• иметь деятельностный, когнитивный, творческий характер;
• ориентироваться не на логику и системность предмета усвое­

ния, а на логику развития личности ученика, его субъективного 
внутреннего состояния, его креативных и когнитивных способно­
стей в сфере использования языка;

• стимулировать учащихся к проявлению собственной активно­
сти, радости и удовольствия от общения друг с другом, от всего того, 
чем необходимо заниматься на занятиях;

• учитывать прежде всего индивидуальные предпосылки обуче­
ния и условий обучения, нежели различия между системами род­
ного и иностранного языков;
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• формировать у учащихся понимание того, что владеть язы­
ком — значит уметь пользоваться им как средством социальной 
коммуникации в реальных ситуациях межкультурного общения и 
что допускаемые при этом ошибки не являются препятствием для 
общения;

• стимулировать учащихся к использованию индивидуальных 
стратегий и техник усвоения языка и приобщать к различным стра­
тегиям опосредованного и непосредственного общения;

• развивать исходную концептуальную систему учащегося и 
формировать (в определенных пределах, устанавливаемых для кон­
кретных условий обучения иностранным языкам) у него языко­
вую картину мира, аналогичную той, которой обладает носитель 
изучаемого языка — его сверстник за рубежом, а также понима­
ние релевантных социально значимых, «культурологически» спе­
цифических характеристик представителя иного лингвосоциума.

§ 3. Вторичная языковая личность — цель и результат 
обучения иностранным языкам

В предыдущих разделах мы говорили о том, что результатом лю­
бого языкового образования должна явиться сформированная язы­
ковая личность, а результатом образования в области иностранных 
языков — вторичная языковая личность как показатель способнос­
ти человека принимать полноценное участие в межкультурной ком­
муникации. В настоящем разделе будут даны более подробная ха­
рактеристика этого феномена и описание тех последствий, кото­
рые влечет за собой его принятие теорией и практикой обучения 
иностранным языкам.

Как известно, языковая личность редуцируется и предстает как 
генетически обусловленная предрасположенность к созданию и 
манипулированию знаковыми системами, как «человеческий» кор­
релят Языка с «большой буквы». В понимании лингвиста языковая 
личность есть многослойный и многокомпонентный набор языко­
вых способностей, умений, готовностей к осуществлению речевых 
поступков разной степени сложности, поступков, которые клас­
сифицируются, с одной стороны, по видам речевой деятельности 
(имеются в виду говорение, аудирование, письмо и чтение), а с 
другой — по уровням языка, т. е. фонетике, грамматике и лексике 
(см.: Караулов Ю. Н., 1987, с. 29).

Формирование способностей и готовностей к осуществлению 
речевых поступков обусловливается не столько субъективными и 
психологическими факторами, сколько социальными условиями 
и соответствующими ролями языковой личности. Последнее оз­
начает, что, например, у билингва в большей степени, чем у моно­
лингва, развита готовность к заимствованию и набор готовностей

I
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вторичной языковой личности отличается от готовностей одноязыч­
ного человека.

Языковая личность имеет уровневую организацию. Человек в 
своем речевом развитии постепенно переходит от более низкого 
уровня языковой личности к более высокому. Так, например, в све­
те концепции Ю. Н. Караулова языковая личность складывается из 
трех уровней:

1) нулевого уровня — вербально-семантического, или лексико­
на личности, понимаемого в широком смысле, и включающего 
фонетические и грамматические знания личности;

2) первого уровня — логико-когнитивного, представленного те­
заурусом личности, в котором запечатлен «образ мира» или «систе­
ма знаний о мире»;

3) второго уровня — уровня деятельностно-коммуникативных 
потребностей, отражающего прагматикон личности, т.е. систему 
целей, мотивов, установок и интенциональностей личности (см.: 
Караулов Ю .Н., 1987, с. 236).

Нулевой уровень, называемый вербально-семантическим, соот­
ветствует степени владения обыденным языком. Единицами, из 
которых изоморфно складывается личность на данном уровне, вы­
ступают отдельные слова, отношения между которыми охватывают 
все разнообразие их грамматико-парадигматических, семантико­
синтаксических и ассоциативных связей. Совокупность этих свя­
зей распространяется на наиболее ходовые, стандартные словосо­
четания, простые формульные предложения и фразы типа: ехать 
на троллейбусе, пойти в кино и др.

Первый уровень предполагает отражение в описании языка мо­
дели мира. Единицами данного уровня являются обобщенные (те­
оретические или обыденно-житейские) понятия, крупные концеп­
ты, идеи, выразителями которых оказываются как будто те же сло­
ва нулевого уровня, но облеченные теперь дескрипторным статусом. 
Отношения между этими единицами выстраиваются в упорядочен­
ную, строгую иерархическую систему, в какой-то степени отража­
ющую картину мира. В качестве стереотипов первого уровня 
Ю. Н. Караулов называет устойчивые стандартные связи между де­
скрипторами, находящими выражение в генерализованных выска­
зываниях, дефинициях, афоризмах, крылатых выражениях, посло­
вицах и поговорках.

Второй уровень включает выявление и характеристику мотивов и 
целей, движущих развитием языковой личности, ее поведением, уп­
равляющих ее текстопроизводством и в конечном итоге определя­
ющих иерархию смыслов и ценностей в ее языке модели мира. Дан­
ный уровень более подвержен индивидуализации и, следовательно, 
менее ясен по своей структуре. В качестве единицы второго уровня 
выделяются не слова и элементы тезауруса, а коммуникативно-дея- 
тельностные потребности. Ю. Н. Караулов пишет, что поскольку об­
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щение существует не само по себе, а связано с производственной 
деятельностью людей, определяющих социальные отношения, было 
бы правильно говорить не о чисто коммуникативных потребностях, 
а о коммуникативно-деятельностных, обусловленных всей парадиг­
мой социально-деятельностного поведения личности, охватывающей 
также ее интенциональности, интересы, мотивы, цели и ценности.

Между коммуникативно-деятельностными потребностями и 
тремя уровнями языковой личности, как отмечает автор, можно 
установить определенные взаимосвязи. Так, первая группа потреб­
ностей отвечает задачам установления и развития контактов между 
людьми. Эта группа потребностей удовлетворяется вербально-се­
мантическим уровнем и реализуется в обыденном употреблении 
языка. Вторая группа потребностей коррелирует с ситуациями об­
щения, предполагающими обмен информацией и выработку еди­
ной стратегии взаимодействия в совместной деятельности. Эти по­
требности покрываются тезаурусом личности. Третья группа потреб­
ностей соотносится с ситуациями общения, в которых личность 
направлена на восприятие и понимание своего партнера. Эта груп­
па потребностей «обслуживает» второй уровень языковой лично­
сти, и ей отвечает прагматикон. В реальном общении в структуре 
языковой личности нет столь четкой ясности в подразделениях 
коммуникативно-деятельностных потребностей по уровням ее 
сформированности. Тем не менее эти потребности выступают в 
качестве основных единиц мотивационного уровня, и их лингви­
стическими коррелятами могут служить, в частности, образы пре­
цедентных текстов. Под последними понимаются тексты хресто­
матийные, даже те, которые не включены в программу, но о кото­
рых так или иначе все говорящие знают.

Ю. Н. Караулов указывает, что собственно языковая личность на­
чинается не с нулевого уровня, а с первого, на котором оказывается 
возможным индивидуальный выбор, личностное предпочтение од­
ного понятия другому. На втором уровне языковая личность слива­
ется с социальной. Рассматривая отдельные аспекты языковой лич­
ности, представляющие интерес для методической науки, ученый от­
мечает, что предметом интереса методиста являются: на нулевом 
уровне — формирование автоматизированных навыков использова­
ния типовых конструкций; на первом — проблема развертывания 
текста по темам и семантическим полям, а также сжатие исходно­
го текста до «проблемы»; на втором — соответствие языковых 
средств коммуникативным условиям их использования.

В разное время делался тот или иной акцент на каждом из ас­
пектов. Отсюда в методике обучения иностранным языкам суще­
ствуют разные подходы к конструированию содержания обучения. 
Так, в 1960-е годы в центре внимания была первая группа аспектов, 
т. е. развитие навыков использования типовых структур. С этим свя­
зан имевшийся в тот период развития теории и практики обучения
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иностранным языкам исключительный интерес методистов к мо­
делям и речевым образцам. На более позднем этапе развития мето­
дики предметом внимания ученых стала проблема возможного це­
ленаправленного воздействия на тезаурус обучаемых. Это, в свою 
очередь, привело к возникновению проблемного обучения ино­
странным языкам. В настоящее время, как уже отмечалось, суще­
ственная роль отводится коммуникативным потребностям личности 
и, следовательно, в обучении иностранному языку акцент делается 
не на языковой структуре, а на практическом использовании языка, 
его употреблении, т.е. на прагматической его составляющей.

Завершая анализ модели языковой личности Ю. Н. Караулова, 
хотелось бы отметить также еще один чрезвычайно важный аспект, 
сопряженный с проблемой творческого отношения личности к язы­
ку, творческого начала в использовании человеком языка. Когда 
говорят о речевой деятельности как о творчестве и о человеке как о 
творце языка, имеют в виду прежде всего способность человека каж­
дый раз заново порождать завершенное оригинальное высказыва­
ние из стандартных строевых элементов. В качестве иллюстрации 
можно привести языкотворчество, создание новых сочетаний и пе­
реноса значений, привнесение в значение элементов субъективно­
го смысла. Но богатейшим источником языкового творчества мож­
но считать когнитивные преобразования, совершаемые человеком 
в каждый момент построения им высказывания, в том числе и на 
прагматическом уровне. Это объясняется тем, что любое высказы­
вание, выражающее даже простейшие личностные интенциональ- 
ности, не может не содержать модального компонента. Последний 
как раз и является предпосылкой творчества. Следовательно, гово­
рить о речевой деятельности человека как о творчестве и о языке 
как источнике этого творчества, значит иметь в виду все виды пре­
образований — лексико-семантико-грамматические, когнитивные 
и интенциональные — относящиеся соответственно к трем уров­
ням организации языковой личности.

Что касается модели вторичной языковой личности, то совершен­
но очевидно, что она, базируясь на разработанной Ю.Н.Карауловым 
концепции языковой личности, в большей степени адекватна меж­
культурной (интерлингвокультурной) коммуникации, точнее, спо­
собности человека к общению на межкультурном уровне. Данная 
способность складывается из овладения вербально-семантическим 
кодом изучаемого языка, т.е. «языковой картиной мира» носите­
лей этого языка (формирование вторичного языкового сознания) и 
«глобальной (концептуальной) картиной мира», позволяющей че­
ловеку понять новую для него социальную действительность1.

1 Этим, в частности, можно объяснить тот факт, что, как мы показывали ранее, 
способность к общению предполагает овладение двумя видами компетенций: ино­
язычной коммуникативной компетенцией и общей компетенцией.
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Описание модели вторичной языковой личности осуществляет­
ся, по мнению И. И. Халеевой, с учетом тех процессов, которые про­
исходят в личности в ходе овладения ею неродным для нее языком. 
Поскольку языки отличаются друг от друга своей вербально-семан­
тической «сетью», то вполне справедливо автор делит именно пер­
вый уровень языковой личности на две тезаурусные сферы: тезаурус I 
и тезаурус II (формирование вторичного когнитивного сознания).

Тезаурус I восходит к ассоциативно-вербальной сети языка и 
формирует «языковую картину мира», в то время как тезаурус II 
формирует «концептуальную, или глобальную, картину мира». Вы­
деленные автором две сферы взаимосвязаны и одновременно 
автономны друг от друга. Взаимосвязь проявляется в том, что теза­
урус I формируется под воздействием тезауруса II, в свою очередь, 
тезаурус II опирается на объективируемый в слове тезаурус I. Но­
сители разных языков различаются своим тезаурусом I, но нельзя 
сбрасывать со счетов и различия в тезаурусе II. Формирование те­
зауруса II — сложная задача, так как в данном случае речь идет о 
развитии умений распознавать мотивы и установки личности, при­
надлежащей иной общности, где действует иная система ценно­
стей, норм и оценок.

По мнению И. И.Халеевой, овладеть суммой знаний о картине 
мира — значит выйти на когнитивный (тезаурусный) уровень язы­
ковой личности. При подготовке билингва, т.е. активного участ­
ника межкультурной коммуникации, владеющего наряду с родным 
и иностранным языком как средством повседневного общения, важ­
но научить носителя образа мира одной социально-культурной об­
щности понимать (постигать) носителя иного языкового образа 
мира. Использование понятия языковой картины мира и тезауруса 
личности как способа организации знаний позволяет утверждать, 
что понять какую-нибудь фразу или текст означает, пропустив ее 
через свой тезаурус, соотнести со своими знаниями и найти соот­
ветствующее ее содержанию место в картине мира. Этот результат 
может быть достигнут при неполном, приблизительном знании 
семантики слов, но адекватном соотнесении их смысла с областя­
ми и узлами тезауруса. Отсюда очевидна необходимость диффе­
ренциации понятий «уровень усвоения иноязычного кода» и «уро­
вень развития (прежде всего через категории языкового сознания) 
культуры речевой деятельности», направленного на проникнове­
ние в концептуальные системы носителей иностранного языка. При 
этом процесс обучения иностранному языку проходит по мере из­
менения его качественных характеристик через все уровни струк­
туры языковой личности, наполняясь на каждом уровне своим со­
держанием и развиваясь во взаимосвязи с уточненными для кон­
кретных условий обучения целями.

Иными словами, принятие концепта вторичной языковой лич­
ности в качестве методологического означает, что в современном
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процессе обучения иностранным языкам делается особый акцент 
на сопоставлении не столько разных языковых явлений, сколько 
разных концептуальных систем в контексте мировой и националь­
ной культур. Сопоставление предполагает осознание учащимися 
собственной универсальной сущности как культурно-историческо­
го субъекта.

Взаимосвязанное коммуникативное, социокультурное и когни­
тивное развитие учащихся, являясь средством и результатом фор­
мирования вторичной языковой личности, призвано помочь им:

во-первых, понять и усвоить чужой образ жизни/поведения с 
целью разрушения укоренившихся в их сознании стереотипов (про­
цессы познания);

во-вторых, употреблять язык во всех его проявлениях в аутен­
тичных ситуациях межкультурного общения (процессы формиро­
вания навыков и умений);

в-третьих, расширить «индивидуальную картину мира» за счет 
приобщения к «языковой картине мира» носителей изучаемого язы­
ка (процессы развития).

Познание, навыки и умения, развитие есть звенья одной цепи — 
формирования личности как идеала общества. Более того, как из­
вестно, когнитивные аспекты функционирования личности и ин­
теллект человека проявляются прежде всего в языке. Языковая лич­
ность складывается из способностей человека осуществлять различ­
ные виды речемыслительной деятельности и использовать разного 
рода коммуникативные роли в условиях социального взаимодей­
ствия людей друг с другом и окружающим их миром. Следователь­
но, вторичная языковая личность есть категория, имеющая выход 
на такие качества личности индивидуума, как раскрепощенность, 
творчество, самостоятельность, способность строить взаимодействие 
и взаимопонимание с партнерами по общению (социальное взаимо­
действие), умение включаться в современные мировые процессы 
развития цивилизации, совершенствовать человеческое общество.

Здесь уместен следующий комментарий. Вторичная языковая 
личность есть идеальный конструкт, достижение которого в усло­
виях, например, общеобразовательной школы, как мы уже отмеча­
ли, вряд ли возможно в полном объеме, равно как невозможно и 
достижение «полного владения» языком, в том числе родным. В свя­
зи с последним А. А. Леонтьев писал: «Уровню владения родным 
языком нет верхней границы; вернее, эта граница лежит за преде­
лами наших педагогических возможностей, где-то в области инди­
видуальной стилистики художественной или ораторской речи» (Ле­
онтьев А. А , 1999, с. 10, 11). Однако, несмотря на это, принятие 
вторичной языковой личности в качестве исходного концепта и ее 
структурная организация позволяют ставить вопрос об уровнях вла­
дения языком, достигаемых человеком в тех или иных условиях со­
циального контекста жизнедеятельности. Эти уровни могут быть
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соотнесены с разными моделями и вариантами обучения иностран­
ным языкам в школе и представлены в программах по предмету для 
соответствующих типов учебных заведений.

Модель вторичной языковой личности позволяет раскрыть при­
роду и условия реализации личностно развивающих возможностей 
процесса обучения иностранным языкам и, следовательно, полу­
чить полную картину относительно механизмов овладения учащи­
мися языками в учебных условиях. Известно, что личность при всех 
имеющихся в науке различиях в ее определении представляет со­
бой устойчивую систему социально значимых черт, характеризую­
щих индивида как члена определенного общества. Следовательно, 
если речь идет о личностно развивающих возможностях процесса 
обучения иностранным языкам, то имеется в виду развитие лично­
сти в целом, как ее некогнитивных аспектов (эмоциональных ха­
рактеристик, воли и т.д.), так и интеллектуальных (когнитивных), 
которые прежде всего проявляются в языке и исследуются через 
язык.

Как уже отмечалось, адекватность взаимопонимания между но­
сителями разных лингвокультур в условиях межкультурной комму­
никации определяется степенью совпадения образов их сознания. 
Это, в свою очередь, ставит задачу формирования у учащихся го­
товности к осмыслению социокультурного портрета стран изучае­
мого языка, этнической, расовой и социальной терпимости, рече­
вого такта и социокультурной вежливости, склонности к поиску 
ненасильственных способов разрешения конфликтов. При этом 
следует иметь в виду все осуществляемые учащимся в устной и пись­
менной форме виды преобразований (лексико-семантико-грамма- 
тические, когнитивные и интенциональные), относящиеся соответ­
ственно к разным уровням организации языковой личности.

Реализация указанной выше задачи возможна только в том слу­
чае, если процесс обучения будет осуществляться в контексте диало­
га культур. Понятие «диалог культур», достаточно широко употреб­
ляемое в современной методической теории обучения иностранным 
языкам, требует, однако, своего уточнения. Совершенно очевидно, 
что понимание диалога культур как взаимодействия родной куль­
туры учащегося с культурой носителя изучаемого языка явно узко. 
Диалог культур справедливо трактуется современной психолинг­
вистической наукой и как обмен культурными предметами, дея­
тельностями (точнее, обмен способами осуществления деятельно­
стей, т.е. обмен операциями), и как обмен образами сознания, ас­
социированными с конкретными словами и описанными в текстах 
с целью постижения образа сознания носителей другой (чужой) 
культуры в ходе рефлексии над различиями квазиидентичных об­
разов своей и чужой культур (см.: Тарасов Е.Ф., 1996).

Обучение иностранным языкам в контексте диалога культур 
является мощным фактором личностного развития учащегося.
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Правомерность такой постановки вопроса подтверждается прежде 
всего тем, что диалог культур реально протекает в сознании носи­
теля конкретной культуры. При этом роль исходной культуры изу­
чающих язык как средства познания не только чужой, но и своей 
культуры чрезвычайно высока. В процессе приобщения к чужой 
культуре в контексте диалога культур учащийся опирается на по­
знавательные средства своей культуры, привлекаемые для осозна­
ния средств чужой культуры, на новые знания о чужой культуре, 
сформированные в процессе ее познания, и на новые знания о сво­
ей культуре, созданные при познании чужой культуры. В этом и за­
ключается смысл формирования у учащихся вторичного языково­
го сознания как важной составляющей его (учащегося) способно­
сти адекватно участвовать в межкультурном общении.

Таким образом, обучение иностранному языку есть процесс лич­
ностного развития ученика, развития-его социальных качеств. Раз­
витие личности учащегося, находящегося в соизмерении разных 
лингвокультур, осуществляется на основе собственного мировиде- 
ния и миропонимания и предполагает восприятие и рефлексию 
собственных ценностей и общественных взаимосвязей. Именно это 
позволит относиться к иному образу мира с симпатией, терпимо­
стью и в то же время с некоторой долей критичности. Чтобы непо­
нятное в чужой культуре стало понятным учащимся, они должны 
научиться воспринимать ее как равноценную (при всей ее непохо­
жести) и достойную рассмотрения благодаря ее уникальности. 
В этом случае, поскольку культурное становление человека нераз­
рывно связано с развитием его мозга (А. Н. Леонтьев), можно ожи­
дать в качестве результата обучения положительные изменения в 
общей структуре поведения учащегося, а также порождение новых 
видов и форм деятельности и психического отражения реальности, 
новых способностей.

§ 4. Межкультурная компетенция как показатель
сформированности вторичной языковой л и ч н о с т и

Как отмечалось в предыдущем параграфе, вторичная языковая 
личность должна обладать сформированной способностью реа­
лизовывать иноязычные лексико-грамматические конструкции, 
соответствующие нормам коммуникативной деятельности инди­
вида иной лингвоэтнокультурной общности и иной националь­
ной языковой картины мира. Речь идет о способности, позволяю­
щей личности реализовать себя в рамках диалога культур, т.е. в 
условиях межкультурной коммуникации. Данную способность на­
зывают межкультурной компетенцией. Ее становление осуществ­
ляется во взаимосвязи освоения иноязычного кода и развития куль­
турного опыта человека, в составе которого можно вычленить от-
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ношение человека к себе, к миру, а также опыт творческой дея­
тельности (см.: Митрофанова О. Д., 1999, с. 345—363).

Как показано выше, формирование межкультурной компетен­
ции следует рассматривать в связи с развитием личности учаще- 

I гося, его способности и готовности принимать участие в диалоге 
культур на основе принципов кооперации, взаимного уважения, 
терпимости к культурным различиям и преодолению культурных 
барьеров. Действительно, в психологии установлено, что присут­
ствие в сознании каждого участника общения своего личного ба­
гажа, иными словами — своей собственной культуры (индивиду­
альной картины мира) и так или иначе противопоставленного ему 
чужого мира (чужого образа сознания) создает диалогичность лич­
ности (см.: Ушакова Т. Н., 1986, с. 137). Именно диалогичность лич­
ности является важным фактором ее (личности) развития и делает 
ее в результате способной к участию в диалоге культур. Правомер­
ность такой постановки вопроса подтверждается тем, что диалог 
культур реально протекает в сознании носителя конкретной куль­
туры. При этом исходная культура изучающего язык выступает в 
качестве средства познания не только чужой, но и своей культу­
ры. В процессе приобщения к чужой культуре в контексте диалога 
культур учащийся, как уже упоминалось, опирается на познаватель­
ные средства своей культуры (см.: Баранов А. Г., Щербина Т. С., 1991, 
с. 20,21), привлекаемые для осознания средств чужой культуры, на 
новые знания о чужой культуре, сформированные в процессе ее по­
знания, и на новые знания о своей культуре, созданные при позна­
нии чужой культуры (см.: Демьянков В.З., 1995, с. 16). В этом и 
заключается смысл формирования у учащихся вторичного языко­
вого сознания как важной составляющей его (учащегося) способ­
ности адекватно участвовать в межкультурном общении.

Межкультурная компетенция трактуется в исследованиях, раз­
рабатывающих межкультурный подход к обучению иностранным 
языкам, по-разному. Одни исследователи рассматривают ее как 
способность людей разного пола и возраста мирно и без взаимной 
дискриминации существовать в одном обществе, другие — как 
способность участвовать в чужой до этого культуре, третьи — как 
идентичность, интегрирующую знания и образцы поведения, в ос­
нове которых лежат принципы плюрализма мышления и осознания 
историчности культурных процессов. Имеется также точка зрения, 
согласно которой межкультурная компетенция есть определенное 
качество личности, основанное на трезвом осознании мира, исто­
рии и готовности к действию (см.: ГчзсНег О., 1990). Таким обра­
зом, на фоне имеющихся разногласий в трактовках понятия «меж­
культурная компетенция» можно выявить единогласное признание 
учеными ее гуманистической и образовательной ценности.

Наиболее оптимальной представляется позиция А. Кнапп- 
Поттхоффа, согласно которой межкультурная компетенция имеет
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следующие структурные компоненты: 1) аффективный; 2) когни­
тивный; 3) стратегический. Основными составляющими аффек­
тивного компонента являются эмпатия и толерантность. В основе 
когнитивного компонента лежат синтез знаний о родной культу­
ре и культуре страны изучаемого языка, а также общие знания о 
культуре и коммуникации. В свою очередь, стратегический ком­
понент включает в себя вербальные, учебные и исследовательские 
стратегии учащегося (см.: Кларр-РоНЬой' А., 1997).

Опираясь на модель А. Кнапп-Поттхоффа, Е. В. Мал ькова (2000) 
отмечает, что межкультурная компетенция охватывает в основном 
онтологический аспект становления личности, а коммуникатив­
ная — языковые и речевые способности последней. Принципи­
альным является также вывод об органичном взаимном дополне­
нии межкультурной и коммуникативной компетенций и о том, что 
становление первой компетенции возможно только при условии 
развития второй. Более того, существенным результатом исследо­
вания, проведенного Е. В. Мальковой, является расширение 
стратегического компонента межкультурной компетенции за счет 
включения в него рефлексии1. Автор пишет: «Рефлексия, являясь 
одним из способов осуществления творческой деятельности, по­
зволяет совершать выход за пределы существующей системы зна­
ний и преобразовать ее. Рефлексия может использоваться как стра­
тегия сознательного освоения знаний о культуре инофона, отра­
женных в текстах этой культуры. Кроме того, выход на рефлексию... 
позволяет охватить и эмоционально-оценочное отношение лич­
ности к миру, так как процесс рефлексии связан с осознанием и 
оценкой собственных эмоциональных реакций и состояний, ука­
зывающих на индивидуальное отношение к происходящему» 
(Малькова Е. В., 2000, с. 13).

Таким образом, только межкультурная компетенция (в ее взаи­
мосвязи с коммуникативной компетенцией) может выступить в 
качестве одного из показателей сформированное™ вторичной язы­
ковой личности. Такое утверждение основывается на положении о 
том, что межкультурная компетенция связана с осмыслением кар­
тины мира иной социокультуры, познанием смысловых ориенти­
ров другого лингвоэтносоциума, умением видеть сходства и разли­
чия между общающимися культурами и применять их в контексте 
межкультурного общения.

Из сказанного выше можно сделать целый ряд выводов, име­
ющих принципиальное значение для современного обучения 
иностранным языкам. Как уже отмечалось, межкультурное обу­
чение направлено на формирование у учащихся способности к

1 Рефлексия есть размышление, полное сомнений, противоречий, анализ соб­
ственного психического состояния, имеющегося у человека и приобретаемого им 
опыта по принципу «смотреть на себя со стороны».

74



межкультурной коммуникации, и, следовательно, призвано спо­
собствовать осознанию учащимся своей принадлежности к оп­
ределенному этносу, региону своего проживания и государству в 
целом.

Россия — полилингвоэтнокультурное государство, и это дает 
колоссальные дополнительные возможности для реализации це­
лей и задач межкультурного обучения и формирования у учащих­
ся межкультурной компетенции. Ребенок должен осознать, что 
окружающий его мир также многомерен и многокрасочен и что 
сам он — лишь отдельный микрокосм более глобальных процес­
сов и явлений, протекающих в окружающем его мультилингваль- 
ном макрокосмосе, имеющем различные этнокультурные оттен­
ки. Короче говоря, решая задачи межкультурного обучения, было 
бы ошибочным ограничивать учебно-познавательную деятель­
ность учащегося лингвокультурными границами страны изучае­
мого языка.

Поскольку XXI век — век мультикультурного диалога (П. Щед- 
ровицкий), важным является развитие многоязычной и поликуль- 
турной языковой личности. Таким образом, нельзя не согласиться 
с И. И. Халеевой в том, что, решая задачи межкультурного образо­
вания и воспитания российских учащихся, следует реализовывать 
в лингвосоциокультурном плане два подхода: лингвоэкологиче­
ский и интерлингвокультурный (см.: Халеева И. И., 2000, с. 29). 
Первый подход нацелен на осознание учащимся важности и необ­
ходимости знания родного языка и культуры и направлен тем са­
мым на сохранение этнической идентичности всех народов Рос­
сии. Второй подход — интерлингвокультурный — ориентирован 
на изучение и освоение традиций европейской и мировой культур 
и цивилизации.

Ранее говорилось о перспективности политико-образовательной 
направленности на развитие многоязычия отдельной личности (при 
этом имеются в виду не только языки глобального общения), а так­
же о важности поддержки и создания в обществе в целом и в обще­
образовательной школе в частности ситуаций для поликультурно- 
го образования. Чтобы человек мог ориентироваться в этих ситуа­
циях и достаточно свободно участвовать в них, он должен обладать 
многоязычной и поликультурной компетенцией, иными словами, 
межкультурной компетенцией, сформированной, как правило, на 
базе более чем двух языков и культур: родной и иностранной1.

Обоснование лингводидактического статуса категории «много­
язычная и поликультурная компетенция», ее структуры и состава

1 Как утверждают эксперты Совета Европы, билингвизм, основанный на дихо­
томии родной язык/иностранный язык, является лишь частным случаем проявле­
ния рассматриваемой компетенции (см.: Модегп Ьапёиа^ез: Ьеагпшв, ТеасЫпв, 
А$5е$$теп(: А Сот топ Еигореап Ргатешогк оГ КеГегепсе. — 51гахЬоигв, 1996. — 
р. 95, 96).
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еще ждет своих исследователей. Вместе с тем уже сегодня можно 
утверждать, что она не может рассматриваться как совокупность 
отдельных иноязычных компетенций, которыми владеет человек, 
знающий несколько языков. Данная компетенция имеет сложный 
мультикультурный и многоаспектный характер, что проявляется 
в ее интегративной сущности и разном уровне владения ее основ­
ными составляющими (например, хорошее знание культуры, но 
слабое владение коммуникативными умениями и наоборот). Та­
ким образом, данная компетенция отличается своей «подвижно­
стью», что вполне естественно, поскольку «одноязычная» комму­
никативная компетенция в родном языке быстро стабилизирует­
ся, тогда как многоязычная и поликультурная компетенция не 
имеет стабильных очертаний и форм (см.: Моёегп Ьап§иа§е§..., 
1996, р. 96). Человек может по-разному использовать имеющиеся у 
него языковые и поликультурные познания. Например, если он в 
недостаточной степени владеет речевыми умениями в том или ином 
языке, но знает нормы этического поведения, принятые в ином лин- 
гвосоциуме, проявляет доброжелательность и открытость, то эти 
знания и качества могут ему помочь в определенной степени вос­
полнить имеющиеся у него пробелы. Это еще раз доказывает акту­
альность межкультурных аспектов (аффективных, когнитивных и 
стратегических) в овладении сложным феноменом — межкуль- 
турным общением.

Организуя межкультурное обучение, нацеленное на формиро­
вание у учащихся наряду с коммуникативной также и межкуль­
турной компетенции, следует уделять должное внимание родной 
лингвоэтнокультуре учащихся. То, как человек воспринимает чу­
жой мир и что он в нем видит, всегда находит отражение в его ин­
терпретациях и понятиях через призму собственных культурных 
норм. У Гюнтера Андерса есть басня «Лев» (1968): «Впервые услы­
шав львиный рык, муха сказала курице: “Как странно он жужжит!” 
Та возразила: “Он не жужжит, он квохчет, но делает он это, дей­
ствительно, как-то странно!”»

Собственный культурный опыт всегда первичен при восприя­
тии чужой культуры. Осваивая новые культурные феномены, уча­
щийся расширяет возможности своего отражения, и этот процесс 
разворачивается на фоне уже имеющегося языкового и культурно­
го багажа, что может, однако, привести к неадекватным интерпре­
тациям и непониманию этих феноменов.

В то же время следует иметь в виду, что межкультурное обучение 
и вводимые в его рамках новые культурные феномены не есть рек­
лама чужого образа жизни и основа для развития у учащихся спо­
собности «смотреть на мир глазами носителя изучаемого языка». 
«Индивидуальный национальный природный стиль» общения при 
понимании лингвоэтнокультурной специфики носителя изучаемого 
языка должен характеризовать речевое и неречевое поведение уча-
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шихся в межкультурной коммуникации с его зарубежными сверст­
никами (см.: Барышников Н. В., 2000, с. 5—13). Автор имеет в виду 
то, что для межкультурной коммуникации при несовершенном вла­
дении языком, который свойствен, как правило, учащимся обще­
образовательной школы, характерна первичность родной картины 
мира и вторичность неродной. Более того, главным являются не 
«воспитание с позиции норм и ценностей страны изучаемого язы­
ка» и «зазубривание фактов», а умение сравнивать социокультур­
ный опыт народа, говорящего на изучаемом языке, с собственным 
опытом (см.: Халеева И. И., 1989, с. 31).

Культура понимается сегодня как обобщенное цивилизацион­
ное пространство, т.е. как продукт человеческой мысли и деятель­
ности. Поэтому к культуре относятся опыт и нормы, определяю­
щие и регламентирующие человеческую жизнь, отношения людей 
к новому и иному, идеям, мировоззренческим системам и соци­
альным формам. Следовательно, в учебном процессе по иностран­
ным языкам, имеющем ярко выраженную межкультурную доминанту, 
должен отражаться наряду с фактологическим и лингвострановед­
ческим аспектами также и ценностный аспект, а «культурологиче­
ские образцы», предлагаемые учащимся, должны подвергаться тща­
тельному отбору по принципу: хорошо знать, иметь представле­
ние, уметь на что-то адекватно реагировать. Содержание обучения 
иностранным языкам должно предусматривать наряду с описани­
ем социокультурного портрета страны изучаемого языка и носите­
ля изучаемого языка обсуждение проблем, актуальных для мульти- 
лингвального и поликультурного мира, а именно: проблем расиз­
ма, дискриминации, в том числе и по национальному принципу, 
этноцентризма, национального экстремизма, защиты прав нацио­
нальных меньшинств, а также экологические и демографические 
проблемы, конфликты (в том числе национальные, военные) и воз­
можные ненасильственные пути их разрешения и др.

Ориентация на концепт вторичной языковой личности и, сле­
довательно, на необходимость формировать у учащегося межкуль­
турную коммуникацию предполагает, что изучение иностранного 
языка изначально должно не только сопровождаться изучением 
соответствующей культуры (причем этот процесс должен проте­
кать одновременно, а не в раздельных, хотя бы и соприкасающихся 
плоскостях). Важно, чтобы чужая культура была включена в реаль­
ный жизненный процесс учащегося в результате расширения гра­
ниц его индивидуального межкультурного опыта.

Таким образом, межкультурная составляющая есть принципи­
ально новая онтология современной теории обучения иностранным 
языкам, которая самым естественным образом диктует необходи­
мость поиска новых психолого-педагогических и методических ре­
шений, направленных на «расширение» рамок учебного процесса 
за счет «выхода» учащегося в реальный межкультурный контекст
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общения. Эти решения связаны в первую очередь с созданием на 
различных образовательных этапах условий для практического ис­
пользования учащимися иностранного языка как средства социаль­
ного взаимодействия в ситуациях межкультурного общения, как 
инструмента познания чужой картины мира. Учащийся должен 
иметь реальную возможность, изучая язык на каждом образователь­
ном этапе, участвовать в межкультурном общении и, что особенно 
важно, наблюдать за приобретаемым лингвокультурным опытом и 
оценивать его.

Учитель должен помочь учащемуся осознать/осмыслить приоб­
ретаемый опыт межкультурного общения. Следовательно, и уча­
щийся, и учитель должны иметь полное представление о тех воз­
можностях, которыми обладают учебная группа, школа, регион для 
создания условий формирования межкультурной коммуникации 
как внутри страны, так и за ее пределами (схема 7). При этом все 
возможные виды межкультурного взаимодействия призваны стать 
неотъемлемым компонентом образовательного процесса.

В связи со сказанным становятся актуальными и новые «сюже­
ты» в профессионально-методической подготовке учителя, связан­
ные с овладением им методикой организации межкультурного об­
мена как составной части учебно-воспитательного процесса (в том 
числе с помощью новых информационных и телекоммуникацион­
ных технологий) и методикой проведения межкультурных проек­
тов различного уровня и характера. Принципиальную роль играют 
также осознание учителем важности организации межкультурно­
го взаимодействия и его умение разрабатывать и реализовывать со­
вместно с коллегами программы межкультурного образования уча­
щихся, используя в этих целях все возможности, которые предо­
ставляют для межкультурного взаимодействия учебная группа, 
класс, школа, регион, Россия, ее дальнее и ближнее зарубежье.

Таким образом, процесс формирования межкультурной компе­
тенции учащегося призван расширить его общий кругозор и общую 
компетенцию. С этой точки зрения личностно развивающий по­
тенциал такого обучения очевиден. Развитие личности учащегося, 
находящегося в соизмерении по меньшей мере двух лингвокуль- 
тур, осуществляется на основе собственного мировидения и миро­
понимания и предполагает восприятие и рефлексию собственных 
ценностей и общественных взаимосвязей. Формирование вторич­
ной языковой личности самым тесным образом связано с привити­
ем учащемуся особой перцептивной способности постигать иную 
ментальность, иную стратегию и тактику жизни, а значит, иной спо­
соб осмысления информации, затрагивающей любые стороны этой 
жизни (см.: Халеева И. И., 2000, с. 33).

«Отслеживание» учащимися своего индивидуального лингво­
культурного опыта общения с чужими лингвокультурами (не толь­
ко носителей языков глобального общения), сопоставление этого
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С х е м а  *

Способы и виды межкультурного взаимодеиствия

Межшкольные

(Внутришкольные

Участие в проектах, 
в том числе организуемых 

с помощью новых 
телекоммуникационных 

и информационных 
технологий Межрегиональные)

Л Культурно- >4
{ Туризм м— Зарубежные поездки — образовательные )

Ч. обмены У

опыта с имеющимися у него знаниями и ощущениями не должны  
сопровождаться оценками «плохо» — «хорошо». «Иное», «не такое, 
как у нас», «но любопытное и уже понятное» — вот допустимые в 
процессе овладения чужой лингвокультурой оценочные категории. 
Именно это позволит относиться к иному образу мира1 с симпати­
ей, терпимостью и в то же время с некоторой долей критичности. 
При этом следует иметь в виду, что чтобы непонятное в чужой куль­
туре стало учащимся понятным, они должны научиться восприни­
мать ее как равноценную (при всей ее непохожести) и достойную  
рассмотрения благодаря ее уникальности.

Если учесть, что любой опыт приобретается человеком только 
в деятельности, а не в процессе симуляции этой деятельности, то  
учебный процесс, нацеленный на становление способности  к 
аутентичному межкультурному общению, должен рассматривать­
ся как процесс приобретения учащимся индивидуального опыта 
общения с чужой лингвокультурой. Это значит, что содержанием  
данного процесса выступает «чужой мир» и иностранный язык 
является в данном случае средством «изображения» этого мира.

Образ мира — совокупность или упорядоченная система знаний человека о 
мире, о себе, других людях и т.д., которая опосредует любое внешнее воздействие.
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Успешное по знание этого мира с помощью нового языкового кода 
возможно лишь при условии интенсивной познавательной дея­
тельности учащихся, их активной интеллектуальной креативно­
сти, а также в ходе использования ими стратегий самостоятель­
ных исследований и «открытий». При этом особый акцент дела­
ется на личностные и эмоциональные компоненты восприятия 
иной лингвокультуры при аппеляции к индивидуальной картине 
мира учащегося, к его мнениям и оценкам, переживаниям и чув­
ствам. В этом плане особую актуальность приобретают не только 
интересные тексты и социокультурное содержание обучения ино­
странным языкам, но и сам процесс работы над этими текстами и 
содержанием.



ТЕОРИЯ ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ 
КАК НАУЧНАЯ ОБЛАСТЬ

Г л а в а  Ш

В предыдущих разделах было показано, что процесс обучения 
иностранным языкам отличается сложностью, многоаспектностью 
и многофакторностью. Получить законченную картину законо­
мерностей функционирования этого процесса на базе данных ка­
кой-либо одной научной дисциплины вряд ли возможно. Для этого 
необходим интегративный подход. Кроме того, как отмечалось 
выше, в учебном процессе «приобретается» не только язык, но и 
нечто другое, большее, выходящее на проблемы отношения к язы­
ку, формирования личностных качеств учащегося. Названные об­
стоятельства заставляют многих ученых в последние годы говорить 
о «методологической комплексности» современной методической 
науки, включая в нее такие научные области, как лингводидактику 
и методику обучения иностранным языкам. Как будет показано 
ниже, такое понимание методической науки созвучно позиции 
Л. В. Щербы о корреляции комплекса многих наук в интересах по­
вышения научности процесса обучения иностранным языкам (см.: 
Щерба Л.В., 1947).

§ 1. Лингводидактика как методологическая основа 
обучения иностранным языкам

Лингводидактика — относительно молодая научная дисципли­
на, восходящая своими истоками в 1970-е годы. Начиная с этих 
лет методическая наука стремится укрепить свои теоретические 
основы за счет осуществления подлинно интегративного подхода 
к определению основных закономерностей педагогического про­
цесса обучения иностранным языкам с целью создания объектив­
ной научной базы для оценки эффективности методов обучения и 
их дальнейшего совершенствования. Дело в том, что именно в этот 
период в большинстве развитых стран мира, в том числе и в Рос­
сии, возникла новая социально-экономическая и политическая 
ситуация, отличительной особенностью которой явились интег­
рационные тенденции во всех сферах человеческой деятельности 
представителей разных культур. В этих условиях практическое вла­
дение иностранными языками стало насущной потребностью лю­
дей. Необходимость удовлетворить эти многообразные потребно-
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сти стимулировала создание гибкой и вариативной системы форм, 
средств и способов обучения иностранным языкам, разработку раз­
ных методических подходов.

Многообразие вариантов обучения иностранным языкам и обу­
чающих средств предъявило новые требования к учителю/препо­
давателю, которому в новых педагогических условиях необходимо 
уметь действовать не по строго предписанным правилам, а в соот­
ветствии с собственным осознанным выбором из числа возможных 
методических систем той, которая в большей степени адекватна 
условиям обучения. Для этого ему также необходимо знать, что сле­
дует понимать под «владением языком» и по каким законам проте­
кает процесс овладения языком в учебных условиях. Новая образо­
вательная «идеология» потребовала переосмысления методических 
проблем с точки зрения процессов овладения учащимся языком в 
различных учебных условиях. Речь идет о получении объективных 
данных овладения языком, подкрепленных не столько эмпиричес­
кими исследованиями на материале конкретного языка (эти дан­
ные вытекают из области частной методики), сколько глубоким те­
оретическим обоснованием всех факторов, влияющих на процесс 
овладения иностранным языком независимо от конкретных усло­
вий обучения.

Иными словами, в зарубежной и отечественной методической 
науке отмечается общая направленность на усиление ее теорети­
ческой базы за счет лингводидактических данных, позволяющих 
ориентироваться в многообразии методических мнений и подхо­
дов, имеющих подчас противоречивый характер и нередко недо­
статочно обоснованных в теоретическом плане.

Действительно, процесс овладения языком в учебных условиях 
является предметом интересов и психологов, и психолингвистов, и 
лингвистов, и методистов. В то же время подойти к осмыслению 
этого процесса лишь с позиции той или иной отдельной дисцип­
лины значит не получить полной картины, показывающей меха­
низм усвоения языка в учебных целях (Кеписке XV., 1979). Сделать 
это позволяет, по мнению ученого, только лингводидактика, ибо 
она, являясь интегративной наукой, призвана дать как описание ме­
ханизмов усвоения языка, так и специфику управления этими ме­
ханизмами в учебных условиях.

В основе разработанной В.Райнике концепции лежит идея о 
существовании трех самостоятельных и вместе с тем взаимосвя­
занных научных дисциплин, составляющих теорию обучения ино­
странным языкам: 1) теории овладения языком, или лингводидак- 
тики; 2) дидактики иностранного языка; 3) методики обучения 
конкретному языку, или частной методики (см.: Кеписке XV., 1983).

Общность названных выше научных дисциплин обусловлена тем, 
что в центре их исследования находится способность человека 
пользоваться языковым кодом в целях коммуникации. Сразу ого-
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моримся, что выдвижение способности человека о с у м с т ш п  ре­
чное общение в ранг центральной категории натайных выше наук 
является весьма прогрессивным, гак как только о этом случае мож • 
но говорить о том, что предметом интересов ученых, аиимаю ш м- 
сн многоаспектными проблемами обучения иностранным яшкам. 
становится я зыковая личность.

Говоря о специфике научных областей, составляющих теорию 
обучения иностранным языкам, автор отмечает, что она (специфи­
ка) свя зана с ра (кым отношением каждой ю  них к главной катего­
рии исследования — способности к речевому обшению. Так. линт- 
нодидактика изучает проблемы, свя занные с м ам м м . упрощением 
и н(нк\шртанием процессов ояинкния языкам При гтом речь идет 
об описании и объяснении механизмов и внутренних структурно- 
образующих процессов овладения языком, как родным, так и ино­
странным. Для специалиста, занимающегося дидактическими во­
просами, способность к речевому обшению выступает в качестве 
стратегической це.ги обучения, в го время как предметом частной 
методики является процесс передачи и усвоения < и лучения} способно­
сти к общению на изучаемом языке с учетам конкретных условий обу­
чения.

Поскольку методист занимается вопросами формирования спо­
собности к общению на и зучаемом языке, он должен обладать зна­
ниями особенностей процесса овладения этой способностью. Одна­
ко сама методика не формирует подобные знания, она берет их из 
других областей знаний, и прежде всего из дидактики. Последняя 
является наукой об общих закономерностях обучения любому, без 
исключения, языку.

Здесь необходимо сделать небольшой комментарий. Дело в том, 
что до конца 1950-х годов зарубежные ученые оперировали в ос­
новном лишь понятием «методика», и только начиная с 1960-х го­
дов анализ проблем обучения иностранным языкам стал осуществ­
ляться не только на методическом уровне, но и на дидактическом. 
За методикой закрепилось определение как науки, разрабатывающей 
системы обучающих действий (технологию обучения), направлен­
ные на приобщение обучаемых к содержанию обучения в конкрет­
ных учебных условиях обучения (см.: N ей пег С., 1989). В свою оче­
редь, дидактика языка понимается как научная область, занима­
ющаяся исследованием проблем отбора и организации содержания 
обучения, разработки средств обучения (см.: Зсгаи» О., 1984).

Г.Э. Пифо утверждает: «Процессы, влияние, контекст деятель­
ности, содержание учебного процесса настолько сложны, что ди­
дактика в действительности должна ответить на сложные и боль­
шие вопросы: что? (из общего объема стремительно развиваемых 
знаний), почему? (с точки зрения важности и ценности содержа­
ния обучения для учащегося), зачем? (с учетом потребностей уча­
щихся в период обучения и в дальнейшей деятельности), когда?
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(применительно к соответствующим условиям обучения, возраст­
ным и индивидуальным особенностям обучаемых) и, наконец, как? 
(определенным образом спланированные обстоятельства, в кото­
рых учащиеся получают доступ к объекту усвоения и возможность 
овладеть умениями, оценивать их, а также практически использо­
вать)» (Р1ерЬо Н.Е., 1979, с. 71).

Из приведенной выше цитаты можно сделать по меньшей мере 
два вывода.

Во-первых, дидактика в понимании наших зарубежных коллег 
есть наука об обучении иностранным языкам, точнее, наука, ко­
торая занимается теоретическим обоснованием целей преподава­
ния и изучения языков, отбором и организацией содержания обу­
чения, разработкой средств и методов обучения любому языку в 
любых гипотетически возможных учебных ситуациях. Как будет 
показано ниже, такое понимание предмета научной области, как 
«дидактика языка», соотносится с исследовательской предметно­
объектной областью отечественной общей методикой обучения 
языку.

Во-вторых, дидактика языка, или общая методика обучения язы­
ку, не имеет прямой аналогии с лингводидактикой. Последнюю в 
отличие от дидактики и методики интересует не процесс передачи 
учащимся иноязычных знаний, навыков и умений, а процесс овла­
дения языком, т. е. способность человека овладеть языком, ее меха­
низмы, внутренние структурно-образующие процессы овладения 
языком в учебных условиях, язык как объект усвоения в различных 
ситуациях, и прежде всего в учебных условиях.

Если вернуться к концепции В. Райнике, то можно еще раз под­
черкнуть ее позитивность в связи с выдвижением идеи о комплекс­
ном характере методической науки. В то же время нельзя согласить­
ся с категоричностью заявления автора относительно автономно­
сти лингводидактики как научной области, ее исключительной 
теоретической направленности. Автор утверждает, что, принимая 
во внимание специфичность предмета исследования лингводидак­
тики, она не может быть составной частью дидактики и обязатель­
но связанной с ней. Иными словами, лингводидактика имеет по 
отношению к дидактике языка самостоятельный статус. Несогла­
сие с подобной позицией основывается на том, что установить чет­
кие границы между дидактикой и лингводидактикой в той части 
последней, которая касается процесса овладения иностранным язы­
ком в учебных условиях, не представляется возможным. В этом 
смысле определенную оппозицию концепции В. Райнике составля­
ет теория обучения языку (точнее, теория изучения языка или ов­
ладения языком в учебных условиях — ЗргасЫеЬгГогесЬипё), разра­
ботанная западногерманскими учеными К. Я. ВаизсЬ и НЛ. Кгигшп. 
Данная теория возникла в начале 1970-х годов в связи с реформой 
университетского образования в ФРГ и необходимостью разработ­
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ки нового курса и современных программ подготовки будущих учи­
телей иностранного языка.

Теория обучения языкам развивалась сначала как самостоятель­
ная отрасль, очень скоро она вышла на тесный контакт с дидакти­
кой языка. Основной научно-исследовательской сферой этой тео­
рии является институционально управляемый процесс обучения/ 
овладения/усвоения иностранного языка.

Исходным тезисом в обосновании предметной области теории 
обучения языкам послужило положение о принципиальном отли­
чии процесса усвоения языка в условиях обучения от процесса ов­
ладения языком в естественных условиях его (языка) бытования 
(см.: ВаизсЬ К. К., Копщз Р. 8., 1983).

Основные положения теории обучения языкам в обобщенном 
виде могут быть представлены следующим образом.

Во-первых, данная научная отрасль имеет самостоятельный ис­
следовательский статус в отличие от теории овладения вторым язы­
ком (ХууекзргасЬепепуегЬ), которая развивает психолингвистиче­
ские исследования в области овладения родным языком приме­
нительно к овладению вторым языком в естественной языковой 
среде. Таким образом, теория обучения языкам исследует процесс 
управляемого усвоения (изучения) языка. Специфика этого про­
цесса обусловлена действием факторов как субъективного характе­
ра, связанных с личностями непосредственно участвующих в этом 
процессе субъектов, так и факторов внешнего, объективного свой­
ства, вызванных необходимостью институционально управлять и 
организовывать этот процесс.

Во-вторых, центральным понятием теории обучения языкам 
является понятие «учение/изучение» языка. Изучение языка есть 
процесс, который зависит от обучаемого. Одновременно это и ре­
зультат обучающих действий извне — деятельности учителя, а так­
же используемых обучающих средств.

В-третьих, выделение теории обучения языкам в самостоятель­
ную научную отрасль не предполагает категорического отказа от 
основных положений теории овладения вторым языком. Однако 
речь идет в данном случае не о том, что должно быть взято из вто­
рой теории в первую. Важно определить, как те или иные положе­
ния теории овладения вторым языком могут и должны быть исполь­
зованы в теории обучения языкам. Например, как было показано 
выше, идея о последовательности естественного овладения языком, 
выдвинутая в последние годы психолингвистами, помогает пред­
ставить процесс обучения иностранному языку как процесс разви­
тия и взаимодействия определенных стратегий общения, стратегий 
учебной деятельности по овладению языком в учебных условиях вне 
естественной языковой ситуации.

В-четвертых, теория обучения языкам исследует на междисцип­
линарном уровне управляемый процесс усвоения иностранного
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языка. В центре этого процесса находится ученик, поэтому на пер­
вый план выходят проблемы, связанные с изучением факторов, 
воздействующих на механизм усвоения языка, а не с проверкой эф­
фективности возможных форм, средств и приемов обучения. В связи 
с этим выдвигается положение о неправильности постановки зна­
ка равенства между теорией обучения языкам и прикладной линг­
вистикой, с одной стороны, а с другой — между теорией обучения 
языкам и методикой. С этим положением трудно не согласиться, 
поскольку прикладная лингвистика, как известно, занимается при­
кладными аспектами лингвистических исследований, а методика — 
проблемами скорее технологического (в широком понимании) 
свойства, связанными с обоснованием способов, средств и приемов 
эффективного овладения учащимися содержанием обучения ино­
странному языку.

Следует отметить, что в обосновании самостоятельною статуса 
предметной области теории обучения языкам авторы рассматри­
ваемой концепции не столь категоричны, как В. Райнике. Подчер­
кивая отличие этой области от дидактики и методики, они особо 
отмечают необходимость тесно увязывать эту науку с практикой 
обучения. Теория обучения языкам составляет определенную кон­
куренцию дидактике языка (см.: СЬп$1 Н., НйИеп XV., 1989). Одна­
ко цель данной теории тем не менее — дать точное описание пред­
метной области «преподавание и изучение языка» и на этой осно­
ве обосновать методы, воплощающие подлинно интегративный 
подход к процессу обучения иностранным языкам.

Таким образом, теория обучения языкам, обоснованная герман­
скими исследователями, призвана исследовать и дать описание уни­
версальных механизмов усвоения языка в учебных условиях и вы­
вести объективные закономерности процесса обучения языкам, 
которыми могут воспользоваться дидакты и методисты.

В то же время нельзя не признать, что выдвижение в качестве 
центрального понятия этой науки такой категории, как «учение/ 
изучение» языка, свидетельствует о недостаточном внимании со сто­
роны ее авторов к языку как объекту усвоения в учебных условиях. 
Это, к сожалению, снижает теоретическую значимость ряда кон­
цептуальных положений, ибо именно язык (а точнее, способность 
человека овладевать и пользоваться языком) должен выступать в 
качестве одной из центральных категорий лингводидактики.

В отечественной науке выдвигается точка зрения, что лингводи- 
дактика есть общая теория овладения и владения языком в услови­
ях обучения. С этой точки зрения данная наука представляет собой 
теорию «приобретения» языка или своего рода лингвистическую 
антропологию, выступающую в качестве «метатеории» для разра­
ботки модуса производства методик обучения иностранным язы­
кам (см.: Богин Г. И., 1980). В определенном смысле данное пони­
мание лингводидактики как науки близко к отдельным аспектам
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прикладной лингвистики (АррНеё Ьцщшзйсз), развиваемым в ан­
глоязычных странах.

Г. И. Богин справедливо отмечает, что лингводидактика иссле­
дует законы овладения любым языком независимо от того, вы­
ступает ли он в качестве первого или второго. Он один из первых 
предпринял попытку выстроить лингводидактическую модель 
языковой личности, которая, по утверждению автора, является 
центральной категорией лингводидактики как науки.

Следует отметить, что отечественные ученые в обосновании лин­
гводидактики как науки традиционно уделяют большое внимание 
языку. Так, например, Н. М. Шанский определяет в качестве основ­
ной цели данной научной отрасли монолингвальное и билингваль- 
ное описания языка в учебных целях.

Монолингвальное описание включает: 1) анализ в учебных це­
лях каждого уровня языка и его фрагментов; 2) лингвистические 
операции по определению содержания и структуры соответствую­
щего раздела в школьном курсе русского языка; 3) языковые заго­
товки для учебника, учебных пособий и словарей; 4) определение и 
описание в учебных целях минимума теоретических сведений для 
изучения. Билингвальное описание языка в учебных целях направ­
лено на анализ сходств и различий языков на различных уровнях и 
определение роли языка в условиях различного билингвизма (см.: 
Шанский Н. М., 1982, с. 4 -8 ) .

Признавая важность проведения лингводидактических исследо­
ваний по указанным выше направлениям, нельзя не отметить оши­
бочность увязывания лингводидактики исключительно с лингви­
стикой. Несмотря на то что именно лингвистика является тем су­
щественным фактором, который составляет специфику методики 
обучения иностранным языкам, нельзя сбрасывать со счетов мно­
гофункциональность и многоаспектность процесса обучения пред­
мету. Междисциплинарный лингводидактический подход к ана­
лизу указанных выше проблем базируется на данных философии 
языка, лингвистики, психологии, теории межкультурной комму­
никации, теории овладения вторым (неродным) языком, психолин­
гвистики и др. При этом лингводидактика не есть обоснование той 
или иной частной языковой методики. Являясь одной из отраслей 
методической науки, «...которая обосновывает содержательные 
компоненты образования, обучения, научения в их неразрывной 
связи с природой языка и природой общения как социального фе­
номена, детерминирующего деятельностную сущность речевых про­
изведений, в основе которых лежат механизмы социального взаи­
модействия индивидов» (Халеева И. И., 1989, с. 199), лингводидак­
тика выступает в качестве методологического аспекта теории обу­
чения. Это значит, что данная наука призвана разрабатывать 
основы методологии обучения иностранным языкам примени­
тельно к различным искомым результатам данного процесса. Она
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позволяет выявить объективные закономерности, согласно кото­
рым должна строиться модель обучения иностранным языкам, в 
центре которой находится билингвальная (полилингвальная) и би­
культурная (пол и культурная) языковая личность учащегося. Линг­
водидактика как наука призвана осмыслить и описать лингвоког­
нитивную структуру языковой личности, обосновать условия и за­
кономерности ее развития как желаемого результата в процессе 
преподавания и изучения иностранного языка, а также изучить спе­
цифику как объекта усвоения/преподавания (языка, языковой кар­
тины мира носителя изучаемого языка), так и взаимодействие всех 
субъектов этого процесса, природу ошибок (языковых, лингвостра­
новедческих и, более широко, культурологических) и механизм их 
устранения. Большую перспективность имеет исследование особен­
ностей обучения и усвоения языка в контексте многоязычия, ин­
дивидуальных и культурных особенностей учащихся, их возраст­
ной специфики, факторов, определяющих полноту/неполноту вла­
дения языком и др. Следовательно, актуальность лингводидакти­
ческих исследований обусловлена необходимостью создания 
объективной научной основы для оценки эффективности методов 
обучения и их дальнейшего развития, методов, в основе которых 
лежит прежде всего идея о формировании языковой личности. Это 
дает основание завершить настоящий раздел словами О. Д. Митро­
фановой: «...перешагнув порог коммуникативного направленного 
обучения и вступив в век культурологии и культуроведения, истин­
ного диалога культур и языкового многообразия, мы, возможно, 
окажемся в более благоприятных условиях, которые будут способ­
ствовать обновлению методической науки и лингвокультурного 
поиска» (Митрофанова О. Д., 1999, с. 363).

§ 2. Методика обучения иностранным языкам как наука

Мы уже отмечали, что методика является педагогической нау­
кой. Она имеет характеристики, присущие любой науке вообще — 
теоретическую базу, экспериментальное поле для проверки различ­
ных рабочих гипотез и др. В то же время ей присущи и специфиче­
ские объекты исследования, обусловленные сущностью иностран­
ного языка как объекта усвоения в учебных условиях. Совокупность 
таких исследовательских объектов обусловлена многокомпонент- 
ностью учебного процесса, о которой речь шла выше и которую 
можно представить как взаимосвязь обучающей деятельности учи­
теля и учебной деятельности учащегося. Эффективность этой вза­
имосвязи определяется, в свою очередь, правильным выбором це­
лей, содержания, методов и приемов преподавания и изучения ино­
странного языка. В связи с этим авторы коллективной монографии 
«Методика обучения иностранным языкам в школе» справедливо



отмечают: «Сколько бы ни старался учитель (даже при хорошей 
организации обучения) добиться успеха, он не достигнет цели, если 
ученики не проявят интереса к овладению иностранным языком, 
если у них не будет стимула решать поставленные учебные задачи. 
Аналогичные результаты обучения будут иметь место, когда учи­
тель из-за незнания теории обучения будет беспомощен в осуще­
ствлении своих обучающих функций. Никакого ощутимого резуль­
тата не будет достигнуто и в том случае, если не ясна конкретная 
цель урока, если выбраны неверные средства или неудачные для 
конкретной ситуации приемы обучения» (Методика обучения ино­
странным языкам..., 1982, с. 6, 7). Именно поэтому, как подчерки­
валось выше, качество реального учебного процесса по иностран­
ному языку определяется взаимосвязью всех обусловливающих эф­
фективность этого процесса факторов как субъективного, так и 
объективного свойства.

Таким образом, основным предметом исследования методики 
обучения иностранным языкам выступают «все идеальные подсис­
темы внутри учебного предмета, т. е. наши знания о нем, зафикси­
рованные в категориях цели, содержания и методов обучения, на­
ходящихся в тесной взаимосвязи друг с другом и взаимодействую­
щих с методикой как целостной, исторически сложившейся 
системой наших знаний о данной сфере действительности, отра­
жаемой учебным предметом» (Бим И.Л., 1977, с. 25).

На основании сказанного выше можно сделать вывод о том, что 
в отличие от лингводидактов, которые исследуют объективные за­
коны построения процесса овладения учащимся языком в учебных 
условиях, методисты «интересуются»:

а) научным обоснованием целей, содержания и методов обуче­
ния иностранным языкам;

б) разработкой наиболее эффективных средств, приемов, форм 
и способов обучения иностранным языкам, ведущих к достижению 
в учебном процессе искомых результатов.

Сказанное выше позволяет сделать вывод о том, что методика 
обучения иностранным языкам теоретически обосновывает, экспе­
риментально проверяет и практически реализует модель (систему) 
обучения языку. В рамках данной модели обучающий (учитель/ 
преподаватель) и обучающийся (учащийся/студент) в процессе со­
вместной деятельности должны получить положительный эффект 
в достижении желаемого результата. В качестве последнего в на­
стоящее время, как уже неоднократно подчеркивалось, рассматри­
вается формирование у учащегося способности к межкультурно­
му взаимодействию с представителями других лингвокультур. Сле­
довательно, методику интересуют, во-первых, общие положения 
относительно процесса передачи иноязычных знаний, навыков и 
умений, лежащих в основе указанной способности (общая методи­
ка); во-вторых, специфические положения, связанные с обучением
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конкретному языку и конкретными условиями обучения (частная 
методика).

Здесь уместно вспомнить высказывания Л. В. Щербы, касающи­
еся специфичности методики обучения иностранным языкам по 
отношению к другим методикам. Конечно, любая методика есть 
научная дисциплина, имеющая предметом своего исследования 
процесс обучения определенному учебному предмету и преследу­
ющая цели выявления закономерностей этого процесса, обуслов­
ленного спецификой содержания определенной области научного 
знания, включаемого в учебный процесс. Но в большинстве мето­
дик, как справедливо отмечал ученый, речь идет об усвоении науч­
ного знания о тех или иных явлениях (например, физических, хи­
мических и др.), тех или иных законах, управляющих этими явле­
ниями, в то время как в методике преподавания иностранных 
языков мы не имеем дело с самой наукой о языке и о научном зна­
нии этих языков. В рамках данной науки важным является приоб­
щение учащегося к определенному социальному явлению незави­
симо от знания законов этого явления. И это обстоятельство обус­
ловливает сложность профессиональной деятельности методиста в 
области обучения иностранным языкам. В связи с этим Л. В. Щер­
ба пишет: «Отсюда вытекает большое различие между методистом- 
физиком, химиком и т.д., с одной стороны, и методистом-языко- 
ведом — с другой; первый, кроме дидактики, должен знать только 
свой предмет; второй должен, конечно, знать и то, и другое, но, 
кроме того, он, если действительно хочет быть методистом, дол­
жен хорошо понимать законы, управляющие той общественной 
функцией, к которой он приобщает своих учеников. Иначе говоря, 
он не только должен хорошо знать тот язык, которому обучает, но, 
кроме того, быть лингвистом-теоретиком в полном смысле этого 
слова» (Щерба Л. В., 1947, с. 10, 11).

Методика обучения иностранным языкам старше по возрасту, 
нежели лингводидактика. Становление методики как науки совер­
шалось в течение целого ряда десятилетий. На протяжении этого 
периода наиболее дискуссионным являлся вопрос о статусе этой на­
учной дисциплины. Так, Л. В. Щерба отмечал, что методика есть 
прикладное языкознание, а Б. В. Беляев признавал за методикой 
статус прикладной психологии. И. В. Рахманов также считал, что ме­
тодика не обладает собственными закономерностями, а заимствует 
их у смежных с нею дисциплин, что ставит под сомнение ее само­
стоятельный научный статус.

С последней точкой зрения трудно согласиться в силу того, что 
авторами допускается смешение двух трактовок понятия «методи­
ка». В свете первой трактовки методика есть совокупность предпи­
саний/рекомендаций для учителя относительно тех или иных раз­
делов или аспектов учебного предмета (собственно говоря, это и 
есть первоначальное значение методики). Во втором значении ме-
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Схема 8
Круг проблем, которые решает методика обучения иностранным

язы кам

тодика есть научная дисциплина, которая исследует преподавание 
и изучение иностранного языка и культуры в ходе взаимодействия 
всех субъектов этого процесса друг с другом и с языком как объек­
том усвоения/обучения. Когда мы говорим о методике как науке, 
то, естественно, имеем в виду второе значение этого понятия.

Итак, попытаемся обобщить весь круг проблем, который состав­
ляет предметно-объектную область методики обучения иностран­
ным языкам как науки (схема 8).

Конечно, между представленными на схеме ключевыми «во­
просными точками» имеются иерархические связи. Так, исходной 
и первичной в обучении иностранным языкам (впрочем, как лю­
бому учебному предмету) является цель, которая детерминирует все 
остальные составляющие. Однако доминирование того или иного 
аспекта при определении предмета исследования методики иска­
жает сущность данной научной области. Этим и можно объяснить, 
в частности, что «интерес» исключительно (или преимуществен­
но) к содержательному аспекту обучения иностранным языкам да­
вал основание считать методику прикладной наукой, а доминирова­
ние вопросов, связанных с психологическими особенностями субъек­
тов образовательного процесса (психологией их взаимодействия,
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усвоения содержания обучения и др.), самым естественным образом 
заставляло тесно увязывать методику с психологией. Но особенность 
методики как науки и специфика ее предметно-объектной области 
и состоят в том, что все представленные на схеме вопросы, имея 
равноправный и в то же время автономный характер, должны ре­
шаться во взаимосвязи и взаимокорреляции. Именно это позволит 
построить адекватную модель обучения иностранному языку.

Как известно, любая модель обучения иностранному языку стро­
ится прежде всего на «образе языка», существующем в лингвистике 
в каждый конкретный период ее развития (см.: Караулов Ю. Н., 
1987, с. 49). Так, с начала 1950-х годов особое влияние в лингвисти­
ке приобрела идея системности, определившая на долгие десяти­
летия «уровневую» модель обучения, «один к одному повторяющую 
структуру языка и его образ, в котором доминирует структурно­
системная ее составляющая» (там же, с. 50). Поэтому вплоть до 
1960-х годов в методике обучения иностранным языкам уделялось 
основное внимание вопросам усвоения языкового материала, не­
смотря на то что в качестве практических задач обучения предмету 
декларировалось овладение учащимися иностранным языком как 
средством устного и письменного общения (см.: Салистра И.Д., 
1958, с. 17).

С середины 1960-х годов в языкознании наряду с изучением си­
стемы языка все более последовательно развиваются исследования 
речи, понимаемой как реализация языковой системы в конкрет­
ных актах коммуникации. Лингвисты проводят жесткое разграни­
чение между языковой компетенцией и употреблением языка. 
В свою очередь, методика обращается к проблеме не только усвое­
ния языковых средств и правил их использования в речи, но и ав­
томатизированного их использования в актах коммуникации, т.е. 
к проблеме обучения речевой деятельности (Методика обучения 
иностранным языкам..., 1982, с. 23). Все более последовательно вы­
двигается идея о том, что методика обучения иностранным языкам 
должна базироваться на рассмотрении лингвистами языка не как 
принципиально изолированной системы, а как средства челове­
ческого общения (см.: Обрехт Д., 1976; Оллер-младший Д., 1976; 
и др.).

Начиная с 1970-х годов в лингвистике произошел поворот к со­
циальному и функциональному аспектам анализа языка. Это зна­
чит, что в сферу интересов лингвистов вошел анализ механизма 
использования языка для достижения многочисленных целей, воз­
никающих в ходе социального взаимодействия. В этот период лин­
гвистические исследования получают все более ярко выраженную 
прагматическую направленность, при этом основной задачей на­
учных изысканий является изучение не устройства языка, а его 
функционирования. Обращение к конкретным случаям употреб­
ления языка с учетом многочисленных факторов (как языковых,
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так и неязыковых), влияющих на ход языкового обмена, и анализ 
речевых высказываний с учетом этих факторов позволили устано­
вить характер функционально-детерминированных изменений, 
придающих индивидуальность высказываниям в различных ситуа­
циях общения. Новую парадигму анализа речевого общения обра­
зуют прежде всего теория речевой деятельности и теория речевых 
актов. Данная парадигма, связанная в первую очередь с психолин­
гвистическими представлениями о формировании языковой спо­
собности, производстве и восприятии речи и речевом общении, 
сделала реальным решение проблемы общности коммуникативных 
средств и знаний о реальной действительности у коммуникантов. 
Это обусловило выдвижение на методическую авансцену такого 
феномена, как коммуникативная компетенция.

Понятие коммуникативной компетенции или способности к 
речевому общению в значительной мере обогащается данными де­
ятельностных теорий (теория речевых актов, область дискурсивно­
го анализа). В соответствии с ними процесс общения трактуется не 
только как передача и прием информации, но и регулирование от­
ношений между партнерами. Тем самым вносятся различия между 
содержательными аспектами общения и проблемами взаимодей­
ствия (отношений), т.е. устанавливается метакоммуникативный 
характер общения. На содержательном уровне существенную роль 
играет информационный поток, на уровне отношений — соци­
альные (паралингвистические и экстралингвистические) факторы. 
Теория речевой деятельности, возникшая на рубеже 1970-х годов как 
альтернатива бихевиористской психолингвистике, позволила учесть 
влияние социальных характеристик общения на структуру высказы­
вания, раскрыть сущность речевого общения в контексте социаль­
ной ситуации, в которой общающиеся находятся во взаимосвязи 
и взаимодействии друг с другом (А. А. Леонтьев и др.). Поэтому в 
лингвистике выдвигается тезис о том, что развитие способности к 
общению не может ограничиваться развитием только языковой 
компетенции — знанием языковых средств и правил оперирова­
ния ими в соответствии с существующими законами конкретного 
языка.

Ярко выраженная прагматическая направленность лингвисти­
ческих исследований 1970—1980-х годов проявилась как в общей 
концептуальной позиции методики как науки, так и в технологии 
обучения иностранным языкам. Методические подходы приобре­
ли ярко выраженный коммуникативный характер. Это обусловило 
радикальный поворот к естественной коммуникации в процессе 
обучения языку, нацеленность данного процесса на формирование 
коммуникативной компетенции, а позднее — и способности к об­
щению на изучаемом языке, осуществляемому с учетом ситуативных 
и личностных факторов, детерминирующих специфику иноязыч­
ного речевого поведения. Таким образом, начиная с 1970-х годов
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методисты, стоящие на позициях коммуникативного подхода, 
вслед за лингвистами стремятся опереться на социальные и функ­
циональные аспекты использования языка в конкретных ситуаци­
ях речевого общения.

К началу 1980-х годов методической наукой накоплен богатый 
арсенал эффективных приемов обучения, нацеленных не только на 
формирование у учащихся умений практически пользоваться изу­
чаемым языком, но и на общее развитие и образование обучаю­
щихся. В своих изысканиях методисты опирались на последние 
достижения психологии, «...видя свою задачу в психологическом 
“обеспечении” условий усвоения речи или чужого языка и ставя 
этот процесс в связь со становлением и развитием личности» (Ка­
раулов Ю. Н., 1987, с. 49). Однако в построении модели обучения 
иностранным языкам методика даже в этот период ориентирова­
лась на устаревший «образ» языка, а не на закономерности, со­
гласно которым проходит усвоение учащимися языка в учебных 
условиях.

Следует заметить, что современная методическая наука прояв­
ляет все больший интерес к экстралингвистическим условиям и об­
стоятельствам иноязычного общения, к личности участвующих в 
нем субъектов, их знаниям о мире. Это обусловливает культуровед- 
ческую направленность современной методики обучения иностран­
ным языкам, выбирающей в качестве своего объекта языковую лич­
ность, «которая реализует нужные лексико-грамматические конст­
рукции, соответствующие нормам речевой деятельности индивида 
иной языковой общности и иной национальной картины мира» 
(Митрофанова О. Д., 1999, с. 360, 361). Именно поэтому учебный 
процесс по иностранному языку должен быть представлен как про­
цесс передачи лингвокультурного опыта (в основе этого опыта ле­
жат отношение учащегося к себе, миру и опыт творческой деятель­
ности в ходе овладения иностранным языком и чужой культурой), 
который в идеале должен приводить к расширенному воспроизвод­
ству этого опыта. Как отмечалось в первой главе данной книги, это 
положение составляет современную сущность языкового образо­
вания в целом как ценности, как результата, как процесса и как си­
стемы.

Таким образом, отношение между лингводидактикой и мето­
дикой обучения иностранным языкам не есть отношение между 
теорией и практикой. Лингводидактика на широкой междисцип­
линарной основе формулирует общие закономерности, касающие­
ся функционирования механизмов способности человека к иноязыч­
ному общению и способов их формирования в учебных условиях. 
В свою очередь, методика берет на вооружение лингводидактиче­
ские положения, «препарирует» их с точки зрения педагогических 
законов и реализует в конкретных учебниках, системах упражне­
ний, средствах обучения, в учебном процессе.
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Методическая наука, имеющая комплексный характер, призва­
на ответить на вопрос: что необходимо делать, чтобы человек, изу­
чающий иностранный язык, мог его усвоить? Лингводидакта инте­
ресуют основные закономерности процесса овладения ино­
странными языками, в том числе в условиях обучения; методиста — 
какие шаги необходимо предпринять, чтобы процесс обучения был 
адекватен выявленным закономерностям и условиям преподавания 
и изучения языка.

Знание методических закономерностей обучения иностранно­
му языку составляет основу профессионального мастерства (точ­
нее, профессионально-методического мастерства) учителя. Это зна­
чит, что учитель может достичь качественных результатов в своей 
профессиональной деятельности, если он «грамотен» в вопросах 
теории и методики обучения иностранным языкам и хорошо знает, 
как следует обучать иностранному языку в конкретных учебных 
условиях. Незнание теоретических и прикладных основ обучения 
предмету ставит учителя в условия, когда он вынужден идти путем 
проб и ошибок и выбирать нередко не самый короткий и эффек­
тивный путь к планируемому в своей работе результату. Но следует 
также иметь в виду, что одного знания недостаточно. Важно также 
умение и, что особенно значимо, желание рационально и эффек­
тивно использовать эти знания на практике, преобразовывать осво­
енные приемы и способы работы, сформированные на базе этих 
знаний, и переносить их в новые условия обучения.

§ 3. Цель обучения иностранным языкам 
как социально-педагогическая и методическая категория

Как известно, цель понимается в психологии как осознанный 
образ будущего результата действия. Это дает основание сформу­
лировать цель применительно к обучению иностранным языкам 
как осознанно планируемый результат преподавания и изучения 
языка и культуры. В таком понимании данная категория опреде­
ляет развитие и функционирование системы языкового образова­
ния, детерминирует ее содержание и способы овладения этим со­
держанием.

Цель обучения является важной социально-педагогической и 
методической категорией. Поэтому обращение к ней осуществ­
ляется с учетом всех факторов, детерминирующих языковое обра­
зование в целом (см. гл. I). При этом социально-педагогическая 
сущность цели диктует необходимость рассматривать ее, во-пер­
вых, в контексте социального заказа общества и государства по 
отношению к языковому образованию своих граждан и, во-вто­
рых, с учетом общеобразовательной концепции, принятой в об­
ществе на определенном этапе его развития и развития системы
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школьного образования. Последнее объясняется тем, что иностран­
ный язык является лишь одним из учебных предметов в рамках этой 
системы и определение целей обучения этому предмету должно 
осуществляться с ориентацией на общеобразовательный контекст. 
Методическая составляющая понятия «цель обучения иностранным 
языкам» заставляет при ее формулировании обращаться к основ­
ным положениям лингводидактики и методики обучения иностран­
ным языкам.

Разноаспектная детерминированность целей обучения ино­
странным языкам дает основание считать, что данная категория есть 
некое промежуточное звено между социальным и методическим. 
С одной стороны, цель обусловлена объективными нуждами обще­
ства и государства, выражая их социальный заказ, с другой — она 
сама детерминирует всю систему языкового образования, опреде­
ляя ее содержание, организацию и результаты.

В основе обучения иностранным языкам как явления социаль­
ного лежит социальная деятельность людей, их отношения и вза­
имодействия. Следовательно, исходную точку анализа целевых ас­
пектов языкового образования составляет группа так называемых 
социальных факторов, т.е. социально-экономические, политиче­
ские и социально-педагогические факторы. Действие этих факто­
ров проявляется прежде всего в отношении общества к иностран­
ным языкам вообще и к людям, владеющим двумя или нескольки­
ми неродными (в том числе иностранными) языками, в частности, 
а также в тех требованиях, которые общество предъявляет к уров­
ню и качеству языкового образования своих граждан на конкрет­
ном этапе своего социально-экономического развития. Именно в 
этом, как было показано выше, и проявляется сущность языкового 
образования как ценности, результата и процесса.

Совокупность социальных факторов обусловливает социальный 
заказ общества и государства по отношению к языковому образо­
ванию. Влияние социального заказа на формулировку цели про­
является как в области воспитательной функции учебного пред­
мета, так и в сфере практических задач, решаемых в учебно-вос- 
питательном процессе по иностранному языку. Так, например, 
если в конце 1940-х — начале 1950-х годов перед обучением ино­
странному языку в школе ставилась преимущественно рецептив­
ная цель — научить читать и понимать оригинальную литературу 
на изучаемом языке, то в области устной речи решалась более 
скромная задача — заложить лишь ее основы. В настоящее время 
в связи с расширением межкультурных контактов и обменов, уси­
лением процессов глобализации во всех сферах жизни современ­
ного общества современные образовательные программы по ино­
странному языку предусматривают развитие у учащихся всех ви­
дов речевой деятельности. Но особенно большие перемены 
произошли в области целевых установок по отношению к письму.
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Данный вид речевой деятельности долгое время выполнял в об­
щеобразовательной школе роль Золушки, выступая лишь в каче­
стве средства обучения другим видам речевой деятельности: гово­
рения, чтения, аудирования. В связи с широким внедрением в 
повседневную и профессиональную жизнь человека новых средств 
информационных технологий и необходимостью использовать их, 
в том числе как средство переписки, обмена письменной инфор­
мацией, письмо стало самостоятельной практической целью обу­
чения иностранным языкам.

Социальный запрос по отношению к языковому образованию 
втечение целого ряда десятилетий изменялся, его основной смысл 
сводился всегда к практическому овладению школьниками ино­
странными языками. Правда, само понятие «практическое владе­
ние иностранными языками» уточнялось по мере развития мето­
дики и смежных с нею наук (именно в этом и заключается «мето­
дический» смысл такого феномена, как цель обучения иностран­
ным языкам). Например, в 1960— 1970-е годы под практическими 
целями обучения предмету понималось «овладение речью в оп­
ределенных рамках» (Салистра И.Д., 1958, с. 67) или «формиро­
вание умений и навыков понимания мыслей других людей (в уст­
ной и письменной формах) и выражения своих мыслей (также в 
устной и письменной формах)» (Общая методика..., 1967, с. 23). 
В 1970-е годы практическое владение иностранным языком по­
нималось как «развитие речевых умений по всем видам речевой 
деятельности» (Теоретические основы методики..., 1981, с. 81) или 
формирование «основ речевой деятельности на изучаемом языке» 
(Методика обучения иностранным языкам..., 1982, с. 45), а позднее, 
в 1980-е годы, — как «обучение общению на иностранном языке в 
единстве всех его функций: познавательной, регулятивной, цен­
ностно-ориентационной, этикетной» (Бим И.Л., 1989, с. 20).

В настоящее время цель обучения иностранным языкам следует 
понимать как формирование личности учащегося, способной и 
желающей участвовать в общении (опосредованном и непосред­
ственном) на межкультурном уровне. Речь идет о становлении у уча­
щегося основных черт вторичной языковой личности, совокупность 
которых, как было показано ранее, составляет сложное интегратив­
ное целое, выходящее не только на коммуникативную, но и на меж- 
культурную компетенцию (схема 9).

Сложность и многоаспектность стратегической цели обучения 
иностранным языкам — формирования у учащихся основных черт 
вторичной языковой личности, делающих их способными к адек­
ватному социальному взаимодействию в ситуациях межкультурно­
го общения, — диктуют необходимость рассматривать ее как сово­
купность трех взаимосвязанных и взаимообусловленных аспектов: 
прагматического, педагогического и когнитивного. Успешная реа­
лизация этой цели возможна только при сбалансированности трех
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Цель обучения иностранным языкам
С х е м

♦ взаимодействию

межкультурного
общения

Способность 
и готовность 

к адекватному

в ситуациях

названных выше ее аспектов. Излишняя гиперболизация или не­
дооценка того или иного из них приводит к отрицательным послед­
ствиям и уводит в сторону от стратегических задач обучения учеб­
ному предмету.

Прагматический аспект цели обучения иностранным языкам свя­
зан с формированием у учащихся знаний, навыков и умений, владе­
ние которыми позволяет им приобщиться к этнолингвокулиурным 
ценностям страны изучаемого языка и практически пользоваться 
иностранным языком в ситуациях межкультурного взаимопонима­
ния и познания. Совокупность таких знаний, навыков и умений со­
ставляет коммуникативную компетенцию учащихся, сущность ко­
торой была раскрыта в общих чертах в предыдущих разделах книги. 
Здесь мы добавим лишь следующее. Концепция коммуникативной 
компетенции стала результатом осуществляемой с 1970-х годов по­
пытки провести грань между когнитивными (академическими) и ба­
зовыми межличностными коммуникативными умениями человека. 
Эта концепция в дальнейшем вылилась в развитие различных моде­
лей  данной компетенции. Одной из наиболее часто цитируемых яв­
ляется модель ван Эка (Ек уап ХА., 1988). В качестве ее структурных 
компонентов вычленяются лингвистическая, социолингвистиче­
ская, дискурсивная, социокультурная, стратегическая и социальная 
субкомпетенции.

Лингвистическая компетенция является одним из основных ком­
понентов коммуникативной компетенции. Ее содержание состав­
ляет способность человека правильно конструировать граммати-
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ческие формы и синтаксические построения в соответствии с нор­
мами конкретного языка. Социолингвистическая компетенция пред­
полагает умение осуществлять выбор лингвистической формы и 
способа языкового выражения, адекватный условиям акта комму­
никации, т. е. ситуации общения, целям и намерениям, социальным 
и функциональным ролям партнеров по общению. Что касается 
дискурсивной компетенции, то ее содержание сводится к способно­
сти использовать определенную стратегию и тактику общения для 
конструирования и интерпретации связных текстов. Социокультур­
ная субкомпетенция заключается в овладении учащимися нацио­
нально-культурной спецификой страны изучаемого языка и уме­
нием строить свое речевое и неречевое поведение в соответствии с 
этой спецификой. И наконец, последние субкомпетенции, а имен­
но социальная и стратегическая. Если первая из них проявляется в 
умении учащегося ориентироваться в социальной ситуации и уп­
равлять ею, что находит свое практическое выражение в умении 
вступать в контакт и поддерживать его, то в основе стратегической 
компетенции лежат умения компенсировать недостаточность зна­
ния языка, речевого и социального опыта общения в иноязычной 
среде.

Таким образом, коммуникативная компетенция обладает внут­
ренней структурой, предполагающей иерархические отношения 
между составляющими ее компонентами. Например, социокультур­
ная компетенция настолько тесно связана с лингвистической ком­
петенцией, что может оказаться «невостребованным инструментом» 
в том случае, если коммуниканты не обладают знаниями о системе 
языка и навыками оперирования этими знаниями. Как отмечают 
эксперты Совета Европы (Соттоп Еигореап Ргате\уогк оГ КеГегеп- 
се, 1993, ОгаЛ 1), составляющие коммуникативной компетенции 
соотносятся между собой не полностью. Можно достичь высокого 
уровня социокультурной компетенции, оставаясь на начальном 
уровне владения лингвистическими знаниями, и, наоборот, знания 
языковой системы не предполагают сформированности социокуль­
турной компетенции.

Анализ имеющихся в лингвистике и лингводидактике моделей 
коммуникативной компетенции не дает основание судить об общ­
ности подходов ученых к количеству выделяемых в ней структур­
ных компонентов или субкомпетенций. Однако, несмотря на это, 
можно выявить общую совокупность ее составляющих, а именно:

1) знания о системе изучаемого языка и навыки оперирования 
языковыми средствами общения;

2) сформированные на основе лингвистических знаний и язы­
ковых навыков умения понимать и порождать иноязычные выска­
зывания (различные типы дискурсов), комбинировать их в ходе 
одного акта общения в соответствии с конкретной ситуацией об­
щения, речевой задачей и коммуникативным намерением;
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3) знания социокультурной специфики страны изучаемого язы­
ка, а также навыки и умения, позволяющие осуществлять речевое 
и неречевое общение с носителями этого языка в соответствии с 
этой спецификой и нормами, регулирующими вербальное взаимо­
действие в соответствующем лингвоэтнокультурном сообществе;

4) умения пользоваться собственным речевым иноязычным 
опытом для компенсации пробелов в знании языка.

Все вышеперечисленное должно обеспечить учащихся общеоб­
разовательной школы в соответствии с их реальными потребностя­
ми и интересами:

а) в устной и письменной форме устанавливать и поддерживать 
контакт с партнером по общению, сообщать и запрашивать инфор­
мацию различного объема и характера, логично и последовательно 
высказываться и адекватно реагировать на высказывания партнера 
по общению, интерпретировать и обобщать информацию, выражая 
при этом свое отношение к предмету общения (теме, проблеме и др.), 
используя аргументацию и эмоционально-оценочные суждения;

б) использовать различные стратегии извлечения информации 
из звучащего и/или письменного текста (понимание основного со­
держания, понимание полного содержания и поиск необходимой/ 
интересующей информации) и интерпретировать (творчески пере­
рабатывать) полученную информацию.

Овладение учащимся указанной совокупностью знаний, навы­
ков и умений в условиях общеобразовательной школы ограничено 
в силу недостаточного количества часов, отводимых на изучение 
иностранного языка. Данное ограничение делает необходимым 
определение уровня владения иностранным языком, релевантного 
для различных условий обучения.

Как показывают исследования в области лингводидактики, под 
уровнем владения языком следует понимать определенную степень 
развития коммуникативной способности индивида с точки зрения 
эффективности процесса межкультурного взаимодействия с ино- 
фонами, т. е. с представителями иного лингвосоциума. В отечествен­
ной науке имеются попытки описать уровни владения неродными 
языками (А. А. Леонтьев, И. Л. Бим, Т. В. Маркова и др.), но в целом 
их вряд ли можно считать успешными. Можно говорить лишь о 
стандартах среднего и высшего языкового образования. К сожа­
лению, эти описания находятся в разных плоскостях и свидетель­
ствуют нередко не об уровне владения языком, а только об уровне 
языкового образования.

В отечественной и зарубежной науке для описания уровней вла­
дения неродными языками используются как экспертные, так и 
количественные методы. Экспертные методы сводятся к тому, что 
эксперт или группа экспертов пытаются описать уровни исходя из 
своих профессиональных представлений и опыта. При количествен­
ных методах шкалы уровней и их содержательная наполняемость
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уточняются на основании информации, получаемой от референт­
ных фупп. Количественные методы подразумевают также статис­
тическую обработку информации по отбору дескрипторов, т.е. со­
держательных параметров, характеризующих каждый уровень. 
Система уровней владения современными неродными языками, 
разработанная, в частности, учеными Совета Европы (Общеевро­
пейские компетенции..., 1996) и уточненная для российской спе­
цифики условий обучения (см.: Гальскова Н.Д., 2000), в полной 
мере отражает адекватное сочетание всех упомянутых выше мето­
дов их отбора и описания. Это дает основание остановиться на ха­
рактеристике данной системы более подробно.

Общеевропейская система (табл. 4) предполагает шесть взаимо­
связанных и взаимообусловленных уровней владения неродными 
языками: Вгеак1Ьгои§Ь (уровень выживания), \Уау$1а§е (допорого- 
вый уровень), ТЪгезНоШ (пороговый уровень), Уап1а§е (пороговый 
продвинутый уровень), ЕЯесЦуепезз (высокий уровень), Майегу 
(уровень владения языком в совершенстве).

Каждый из представленных ниже уровней, как видно по их опи­
санию, характеризуется:

• различной степенью сформированности коммуникативных 
умений; характером, степенью сложности ситуаций, в которых эти 
умения могут быть реализованы; различной степенью развития спо­
собности адаптироваться к новизне речевых ситуаций;

• вариативностью целей и способов речевого общения, уместно­
стью использования языковых и речевых средств;

• различным качеством порождаемого/воспринимаемого рече­
вого высказывания с точки зрения новизны, степени сложности, 
объема, наличия и реализации собственного коммуникативного 
намерения, языковых трудностей и разнообразия используемых 
языковых средств;

• нормативностью языкового оформления текста в плане пра­
вильности и уместности использования языковых средств, точно­
сти передаваемой/понимаемой информации, а также соответствия 
используемых языковых средств конкретным ситуациям общения;

• беглостью речи, которая проявляется в скорости выполнения 
коммуникативной задачи в конкретной ситуации, а также уверен­
ности/неуверенности в использовании языковых средств, отсут­
ствии/наличии неоправданных пауз и повторов в процессе речево­
го общения;

• степенью самостоятельности/свободы в ходе речевых контак­
тов, которая выражается в инициативности говорящего/слуша- 
ющего, в отсутствии необходимости дополнительной помощи со 
стороны партнера по общению, справочных материалов и/или дру­
гих средств.

Совершенно очевидно, что определение границ между уровня­
ми (как, собственно, всей системы уровней) всегда субъективно.
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Общеевропейская система уровней владения неродными языками1
Т а б л и ц а  4

Уровень
Понимание Говорение

Письмо
Аудирование Чтение Диалог Монолог

Выживание Понимание отдель­
ных знакомых слов 
и очень простых 
предложений в чет­
кой и относительно 
медленной речи в 
аутентичных ситуа­
циях повседневного 
общения

Понимание в тексте 
(например, в объявле­
ниях, плакатах, ката­
логах) знакомых имен, 
слов, а также простых 
предложений

Умение участвовать в 
диалоге при условии, 
если партнер по об­
щению по просьбе 
собеседника повторя­
ет свое высказывание 
или перефразирует 
его, а также умение 
задавать простые во­
просы, касающиеся 
известных тем, и от­
вечать на подобные 
вопросы в свой адрес

Умение, используя 
простые фразы и 
предложения, рас­
сказать о месте сво­
его проживания, о 
людях, которых го­
ворящий знает

Умение написать 
простую открытку 
(например, поздрав­
ление с праздни­
ком), заполнить 
формуляр, напи­
сать свою фамилию, 
национальность, 
адрес и др.

Допорого-
вый

Понимание отдель­
ных предложений и 
наиболее употреби­
тельных слов, если 
речь идет о простой 
информации, каса­
ющейся личной 
жизни, семьи, поку­
пок, ближайшего 
окружения, учебы.

Понимание очень ко­
ротких простых текс­
тов.
Умение найти интере­
сующую информацию 
в простых текстах 
повседневного обще­
ния (рекламе, про­
спектах, меню, рас­
писании).

Умение обменивать­
ся информацией на 
знакомую тему в про­
стых наиболее типич­
ных ситуациях обще­
ния.
Умение поддержать 
короткий разговор, 
но неумение вести 
длительную беседу

Умение, используя 
простые предложе­
ния, делать неболь­
шие сообщения о 
своей семье, других 
людях, учебном за­
ведении, будущей 
работе

Умение делать про­
стые короткие запи­
си или сообщения, 
а также писать не­
сложные письма 
личного характера 
(например, выра­
зить благодарность 
кому-либо за что- 
либо)



Понимание, о чем 
идет речь в простых 
и небольших по 
объему сообщениях

Понимание коротких 
простых писем лично­
го характера

Пороговый Понимание основ­
ного содержания 
высказываний на 
известную тему или 
проблему(напри­
мер, «работа», «шко­
ла», «свободное вре­
мя»).
Понимание основ­
ного содержания 
некоторых радио- и 
телепердач о теку­
щих событиях, а 
также передач, свя­
занных с личными 
и профессиональ­
ными интересами. 
Речь говорящих 
должна быть четкой 
и относительно 
медленной

Понимание текстов, 
построенных на лек­
сике повседневого и 
профессионального 
общения.
Понимание описания 
событий, чувств, на­
мерений в письмах 
личного характера

Умение общаться в 
большинстве ситуа­
ций повседневного 
общения.
Умение без предвари­
тельной подготовки 
участвовать в диалогах 
на знакомую или ин­
тересующую тему 
(например, «хобби», 
«семья», «работа», 
«учеба», «текущие со­
бытия», «путешест­
вие»)

Умение строить 
связанные выска­
зывания о своем 
личном опыте, со­
бытиях, рассказы­
вать о своей мечте, 
надеждах и желани­
ях.
Умение кратко вы­
сказываться о своих 
взглядах и планах 
на будущее.
Умение передавать 
содержание книги 
или фильма и вы­
ражать свое отно­
шение к этому со­
держанию

Умение писать про­
стой связный текст 
на знакомую тему. 
Умение писать 
письма личного ха­
рактера и сообщать 
в них о своих лич­
ных впечатлениях

Пороговый
продвину­
тый

Понимание развер­
нутых высказыва­
ний (докладов, лек-

Понимание статей и 
сообщений, в кото­
рых затрагиваются

Умение без подготов­
ки и с определенной 
степенью свободы

Умение понятно и 
ясно высказывать­
ся на многие темы,

Умение писать раз­
вернутый текст, за­
трагивающий раз-



Продолжение табл. 4

Уровень
Понимание Говорение

Аудирование Чтение Диалог Монолог
письмо

Пороговый
продвину­
тый

ций) и содержащих­
ся в них аргументов, 
касающихся отно­
сительно знакомой 
тематики. 
Понимание почти 
всех телевизионных 
новостей и репор­
тажей, если их пер­
сонажи говорят на 
литературном языке

современные пробле­
мы.
Понимание точки зре­
ния их авторов. 
Понимание художест­
венной прозы

участвовать в диало­
гах с носителем изуча­
емого языка.
Умение принимать 
активное участие в 
дискуссиях по знако­
мой проблеме, обос­
новывать и отстаи­
вать свою точку зре­
ния

имеющие отноше­
ние к личным инте­
ресам говорящего. 
Умение объяснять 
свою точку зрения 
по важной пробле­
ме, высказывая ар­
гументы «за» и 
«против»

личные темы, каса­
ющиеся сферы лич­
ных интересов пи­
шущего.
Умение письменно 
передавать инфор­
мацию или ход сво­
их мыслей в сочи­
нении или сообще­
нии, аргументируя 
свою точку зрения. 
Умение писать 
письма личного и 
официального ха­
рактера, выделять 
в них то, что явля­
ется особенно важ­
ным

Высокий Понимание развер­
нутых высказыва­
ний монологическо­
го и диалогического 
характера, имею­
щих четкую логиче-

Понимание сложных 
художественных и не­
художественных тек­
стов, их стилистиче­
ских особенностей. 
Понимание также

Умение спонтанно, 
бегло, не испытывая 
трудностей в подборе 
слов, выражать свои 
мысли. Речь говоря­
щего отличается раз-

Умение строить вы­
сказывание полите- 
матического харак­
тера, развивая от­
дельные аспекты 
затрагиваемых тем

Умение четко и ло­
гично выражать 
свои мысли в пи­
сьменной форме и 
подробно освещать 
свои взгляды.



скую структуру. По­
чти свободное по­
нимание всех теле­
визионных прог­
рамм и фильмов

специальных статей 
и технических инст­
рукций большого 
объема, даже если 
они не касаются сфе­
ры деятельности чи­
тающего

нообразием языковых 
средств и точностью 
их употребления в 
ситуациях профессио­
нального и повседнев­
ного общения.
Умение точно форму­
лировать свои мысли 
и выражать свое мне­
ние, а также активно 
поддерживать любую 
беседу

и делая соответству­
ющие выводы

Умение подробно 
излагать в письмах, 
сочинениях, докла­
дах сложные проб­
лемы, выделяя то, 
что представляется 
наиболее важным. 
Умение писать раз­
личные тексты, ис­
пользуя разнооб­
разные языковые 
средства в зависи­
мости от предпола­
гаемого адресата

Владение 
языком в 
совершен­
стве

Свободное понима­
ние любой разго­
ворной речи при 
непосредственном 
или опосредован­
ном общении (на­
пример, радио, те­
левидение и др.). 
Свободное понима­
ние речи носителя 
языка, говорящего 
в быстром темпе, 
при условии, если 
есть возможность

Свободное понима­
ние всех типов тек­
стов, относящихся ко 
всем стилям и жан­
рам

Умение свободно уча­
ствовать в любом раз­
говоре и дискуссии, 
владея при этом разно­
образными идиомати­
ческими и разговорны­
ми средствами языка. 
Умение бегло выска­
зываться и выражать 
любые нюансы зна­
чения.
Умение быстро пере­
фразировать свое вы­
сказывание, если воз-

Умение бегло и сво­
бодно высказывать­
ся, используя широ­
кий спектр языко­
вых средств офици­
ального и неофици­
ального общения. 
Умение обратить 
внимание на наибо­
лее важные момен­
ты высказывания

Умение писать ло­
гично и последова­
тельно построенные 
тексты, используя 
при этом необходи­
мые стилистические 
средства.
Умение писать 
сложные письма, 
отчеты, доклады, 
статьи, которые 
имеют четкую и 
ясную структуру.



Окончание табл. 4

Уровень
Понимание Говорение

Письмо
Аудирование Чтение Диалог Монолог

Владение 
языком в 
совершен­
стве

привыкнуть к инди­
видуальным особен­
ностям его произ­
ношения

и и кают трудности в 
использовании языко­
вых средств

Умение писать ре­
цензии и аннота­
ции на художест­
венные произведе­
ния, а также на ра­
боты, относящиеся 
к сфере профессио­
нальной деятельно­
сти

1 Русский вариант описания системы уровней взят из языкового портфеля для старшей ступени общеобразовательной школы.



Это значит, что представленная выше уровневая модель может по­
лучить свое дальнейшее развитие по мере накопления теорией и 
практикой обучения неродным языкам новых научных и эмпири­
ческих данных в области обоснования уровневой системы владе­
ния современными неродными языками. Но уже в современном 
формате она свободна от конкретного контекста и, следовательно, 
релевантна для разных условий изучения языка (школа — вуз; ран­
нее обучение — обучение взрослых и др.). Поэтому использование 
данной системы есть условие, во-первых, для установления преем­
ственности отдельных звеньев языкового образования на основе со­
пряженных образовательных стандартов различных ступеней (до­
вузовской, вузовской и послевузовской), отражающих содержатель­
ные параметры уровневой модели, и, во-вторых, для сохранения и 
развития в стране единого образовательного пространства, предо­
ставляющего каждому учащемуся качественную лингвокультурную 
подготовку. Возможность установления преемственности между 
различными звеньями системы школьного языкового образования 
страны подтверждена в ходе эксперимента по апробации Общеев­
ропейского языкового портфеля в России (см.: Гальскова Н.Д., 
Ирисханова К. М., Стрелкова Г. В., 2000). Результаты апробации по­
казывают, что для отечественной школы релевантно следующее со­
ответствие:

первый уровень — уровень выживания — достигается в условиях 
обучения в общеобразовательных школах с V по IX класс с учеб­
ным планом 3—4 урока в неделю;

второй уровень — допороговый — достигается в общеобразова­
тельных школах, лицеях и гимназиях, в которых обучение языкам 
ведется с I или II класса по XI класс;

третий уровень — пороговый — в школах с углубленным изуче­
нием языка (от 4 до 8 уроков в неделю);

четвертый уровень — пороговый продвинутый — достигается 
лишь отдельными учащимися школ лингвистического профиля 
(свыше 10 уроков в неделю).

Следует заметить, что создатели представленной выше системы 
уровней отмечают проблематичность достижения двух последних 
уровней большинством учащихся.

Пятый уровень — высокий — предполагает профессиональное 
использование языка. На этом уровне должны «находиться» те уча­
щиеся, которые желают получить на изучаемом неродном для них 
языке высшее образование. В свою очередь, шестой уровень — уро­
вень владения языком в совершенстве — соотносится с такими вы­
сокими требованиями, которые представляют, в частности, Кемб­
риджский сертификат или Малый немецкий языковой диплом.

В школах России возможна и реальна асимметрия в овладении 
различными видами коммуникативной деятельности. Так, напри­
мер, целевые установки в области обучения устной речи в обычной
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образовательной школе соответствуют уровню выживания, а чте­
нию — допороговому уровню. Тем самым реализуется положение 
об объективном ограничении требований к уровню владения ино­
странными языками учащимися общеобразовательных школ.

Система уровней владения языком отражает лишь вертикальное 
измерение. Однако коммуникативная способность и динамика ее 
становления предполагают не только продвижение по вертикали. 
Это значит, что учащийся может усовершенствовать свою комму­
никативную компетенцию не только за счет перехода на более вы­
сокий уровень, но и за счет улучшения качественных параметров 
того уровня, который им уже достигнут. Установить это возможно с 
помощью дескрипторов, т. е. содержательных параметров, по кото­
рым уточняются и оцениваются (как учащимся, так и учителем) 
уровни владения неродным языком. Именно эти параметры и по­
зволяют соотнести систему уровней владения неродным языком с 
конкретными условиями его изучения и преподавания. Например, 
если ставится задача овладения чтением на изучаемом языке на до- 
пороговом уровне, то это значит, что учащиеся должны уметь:

• просматривать объявления, проспекты и выделять в них наи­
более значимую информацию;

• извлекать необходимую/значимую информацию из сообще­
ний, газетных статей, содержащих много иллюстраций, цифро­
вых данных;

• понимать короткие простые объявления о том, что и где про­
исходит/произошло;

• понимать основное содержание простых текстов повествова­
тельного характера, если эти тексты имеют ясную логическую струк­
туру, написаны простым языком и затрагивают повседневные или 
интересующие их темы/проблемы;

• понимать инструкции при условии, если они хорошо иллюст­
рированы;

• понимать анкету, связанную с личными данными учащегося, и 
заполнять ее;

• понимать основное содержание относительно сложного текста 
(художественного, публицистического), используя в этих целях, если 
это необходимо, двуязычный словарь, иллюстрации, заголовки.

Как видно из формулировок дескрипторов, их основными со­
ставляющими являются коммуникативные и стратегические уме­
ния. Для устной и письменной продуктивной речевой деятельно­
сти необходимо давать также качественные характеристики вы­
сказываний учащихся с точки зрения норм изучаемого языка. Но 
в целом дескрипторы для всех уровней владения неродными язы­
ками отражают попытку дифференцировать такие параметры ре­
чевого общения, как:

а) цели общения (например, передать кому-либо информацию 
о чем-либо);
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б) коммуникативную деятельность (например, осуществить не­
подготовленный обмен информацией в условиях непосредственно­
го общения);

в) задачи общения (например, сообщить кому-либо свои имя и 
фамилию, адрес и др.).

При этом дескрипторы ориентированы не только и не столько 
на содержание обучения языку вне языковой среды (а именно этот 
вариант типичен для российских условий), сколько на ситуации 
аутентичного межкультурного общения, т.е. на ситуации реаль­
ного социального взаимодействия с носителями изучаемого язы­
ка. Принятие рассматриваемой системы уровней в общеевропей­
ском масштабе есть свидетельство создания общепринятого мета­
языка — общих способов описания степени сформированности 
коммуникативной компетенции, что есть, по сути, реальная осно­
ва для социальной мобильности граждан европейских стран — чле­
нов Совета Европы, к числу которых относится также и Россия.

Данная система может послужить инструментом для разработ­
ки единых требований к сертификации языковой подготовки обу­
чаемых различных категорий, т. е. единых критериев образователь­
ных измерений не только в общеевропейском масштабе, но и на 
общероссийском уровне. Кроме того, обращение к общеевропей­
ской системе уровней владения неродными языками дает каждо­
му учащемуся и каждому учителю реальную возможность: 1) по­
лучить четкое и объективное представление о достигнутых ими в 
области обучения языкам результатах; 2) оценивать свой комму­
никативный опыт и, если есть необходимость, корректировать 
методы, средства и приемы изучения и преподавания языка с це­
лью совершенствования этих результатов.

3.2. Когнитивный аспект цели обучения иностранным языкам

Когнитивный аспект цели обучения иностранным языкам связан 
с такими категориями, как знания, мышление и процессы понима­
ния, задействованные в ходе приобщения учащегося к иностранно­
му языку, к культуре народа — его носителя. При определении сущ­
ности когнитивного аспекта цели обучения иностранным языкам 
важно исходить из понимания, что язык отражает взаимодействие 
между психологическими, коммуникативными, функциональны­
ми и культурными факторами (см.: Ченки А., 1997, с. 340—369).

Из когнитивной науки известно, что мышление человека — это 
процесс обработки (с помощью важного «процессора» — когни­
тивной системы человека) и порождения знаний. Знание функ­
ционирует как «безличный феномен», как некоторое «поле смыс­
лов», к которому человеческое сознание «причащается» путем 
анамнезиса. Этот процесс познания есть переход от состояния «не­
знания» к состоянию «знания» и предполагает «превращение вещи
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в себе в вещь для нас», т.е. разрушение естественной данности 
объекта — «вырывание» его из привычной среды обитания — абст­
рагирования от несущественных характеристик изучаемого объек­
та» — антропоморфную интерпретацию воспринимаемого».

В эпистемологии1 и когнитивной науке различают два основных 
типа знаний: декларативные и процедурные. Под декларативными 
знаниями понимаются знания («адяо-знания»), приобретаемые ин­
дивидом в результате его социального опыта (эмпирические зна­
ния из профессиональной сферы или из повседневной обществен­
ной и личной жизни: например, еда, транспорт) и в процессе обу­
чения (академические знания из области научного и технического 
образования). Данная категория знаний не обязательно напрямую 
связана с языком и культурой, но она имеет важное значение для 
осуществления речевого общения. Процедурные знания («жак-зна- 
ния») — это некая последовательность действий, которые следует 
выполнить. Иными словами, процедурные знания есть некоторая 
общая инструкция о действиях в некоторых ситуациях (например, 
инструкция по использованию бытового прибора). Если первую 
группу знаний можно верифицировать как истинные и ложные, то 
вторую можно оценить только по признаку успешности-неуспеш- 
ности алгоритма действий.

Независимо от того, о каком тиле знаний идет речь, их можно 
подразделить на три группы: 1) индивидуальное знание, являюще­
еся достоянием активного субъекта, его речемыслительной и про­
чей деятельности; 2) совокупное коллективное знание-пережива- 
ние, которое формируется и функционирует в определенной линг­
вокультурной общности по законам психической деятельности и 
взаимодействий в сверхбольших системах; 3) «зарегистрированное» 
в продуктах разнообразной деятельности людей коллективное зна­
ние, которое отображает лишь часть того, что входит в первое по­
нятие знания (см.: Залевская А. А., 1996, с. 26). Отсюда следует, что 
языковые знания человека существуют не сами по себе. Они, фор­
мируясь через его личностное переживание-преломление и нахо­
дясь под контролем сложившихся в социуме норм и оценок, функ­
ционируют в контексте его многообразного опыта. Поэтому для но­
сителя языка опознать слово — значит включить его в контекст 
предшествующего опыта, т. е. «во внутренний контекст разнообраз­
ных знаний и отношений, устоявшихся в соответствующей культу­
ре в качестве оснований для взаимопонимания в ходе общения и 
взаимодействия» (там же, с. 26). Внутренний контекст самым есте­
ственным образом связан с индивидуальным знанием, с выходом 
на индивидуальную картину мира человека.

В процессе формирования индивидуальной картины мира уча­
щийся, изучающий иностранный язык, базируется, во-первых,

1 Эпистемология есть собственно теория познания.
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на познавательных средствах своей культуры (см.: Баранов А. Г., 
Щербина Т. С., 1991), привлекаемых для осознания средств чужой 
культуры, во-вторых, на новые знания о чужой культуре, сформи­
рованные в ходе ее познания, и, наконец, на новые знания о своей 
культуре, созданные при познании чужой культуры (см.: Демьян- 
ков В. 3., 1995). В свою очередь, как уже отмечалось при описании 
сущности языкового образования как результата, знания, исполь­
зуемые при кодировании и декодировании любого сообщения, от­
нюдь не ограничиваются знаниями о языке. Только совокупность 
знаний о мире, социальном контексте высказывания, знаний об 
особенностях дискурса и законах его планирования и управления 
и многое другое (см.: Герасимов В. И., Петров В. В., 1995, с. 6) по­
зволяют человеку овладеть «глобальным смысловым проектом» при 
построении и восприятии иноязычных высказываний. «Глобальный 
смысловой проект» связан с постижением ментальной, духовной 
сущности носителя изучаемого языка, того мира, в котором он оби­
тает, и с учетом ее в ситуациях межкультурного общения.

Для изучения и представления знаний учеными используются 
различные структуры знаний, к числу наиболее распространенных 
относятся фреймы. Фреймы — это глубинные инварианты опре­
деленных фрагментов знаний (см.: Каменская О. Л., 1990, с. 314), 
определенные средства организации опыта и инструменты позна­
ния. Одни фреймы, как считает Ч. Филлмор, являются врожден­
ными (например, знание характерных черт человеческого лица). 
Другие фреймы усваиваются из опыта или обучения (например, зна­
ние социальных установлений). Особый случай представляют те 
фреймы, существование которых полностью зависит от связанных 
с ними языковых выражений (например, единицы измерения, ка­
лендаря и др.). Отсюда следует, что языковая компетенция челове­
ка взаимодействует с другими видами знаний и умений. Данный 
факт должен быть принят во внимание при обучении иностранным 
языкам, в ходе которого оправдан и неизбежен выход за пределы 
собственно коммуникативных знаний и умений.

Обращение к фреймам как к надъязыковому уровню, к экстра- 
лингвистической ситуации происходит всегда при осмыслении зна­
ковых выражений. Не случайно Ч. Филлмор связывает с фреймами 
лингвистически обусловленные характеристики структуры знаний: 
«Мы можем употреблять термин фрейм, когда имеем в виду спе­
цифическое лексико-грамматическое обеспечение, которым рас­
полагает данный язык для наименования и описания категорий и 
отношений, обнаруженных в схемах» (Филлмор Ч., 1983, с. 110). 
Поэтому, говоря о когнитивном аспекте цели обучения иностран­
ным языкам, следует иметь в виду необходимость и важность фор­
мирования в сознании учащихся базисных когнитивных струк­
тур, обеспечивающих им восприятие и понимание языка и мира 
иной социокультурной общности. «Сутьобучения межкультурной
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коммуникации состоит в построении в когнитивной системе реци­
пиента (обучаемого) вторичных конструкций — знаний, которые 
соотносились бы со знаниями о мире говорящего (представителя 
иной социокультурной общности)» (Халеева И. И., 1989, с. 162). 
Данные знания образуют фрагменты языковой картины мира, т. е. 
«языкового сознания, напрямую связанного с ассоциативно-вер- 
бальной сетью языка», и фрагменты концептуальной картины.

Процесс формирования базисных когнитивных структур сопро­
вождается усложнением связей, устанавливаемых в сознании уче­
ника между элементами усваиваемых им лингвокультур. За счет это­
го осуществляется его развитие, поскольку овладение иностран­
ными языками и культурами приводит к изменению характера 
познавательной деятельности учащегося, языковое развитие кото­
рого оказывает модифицирующее воздействие на его когнитивное 
развитие, на формирование языкового сознания.

Проникновение в чужой мир, чужую культуру — сложный и мно­
гогранный процесс, которому сопутствует период формирования у 
учащегося внутреннего переживания социокультурных образов. Это 
можно объяснить тем, что понимание включает в себя не только 
обработку и интерпретацию воспринимаемых данных, но и акти­
вацию и использование внутренней, когнитивной информации, 
т.е. информации о когнитивных пресуппозициях (Дейк ван Т.А., 
Кинч В., 1988, с. 158). Таким образом, в процессе восприятия чело­
веком иноязычного высказывания или инофонного факта действия 
и другая имеющаяся у него информация (о конкретных событиях, 
ситуациях и контексте, а также о когнитивных пресуппозициях) 
являются основанием для формирования в его памяти ментально­
го представления о дискурсе. В этом случае у него могут возник­
нуть ожидания того, что будет сказано или представлено, прежде 
чем он это услышит или увидит в действительности, и это может 
облегчить ему процесс понимания, когда он действительно полу­
чит релевантную внешнюю информацию. «На каждом этапе нет 
фиксированного порядка следования между воспринимаемыми 
данными и их интерпретацией: интерпретации могут быть сначала 
сконструированы и только позднее сопоставлены с воспринимае­
мыми данными» (там же, с. 158). Поэтому когнитивный аспект цели 
обучения иностранным языкам связан с развитием у учащихся спо­
собности гибкого использования различных видов информации, 
умением эффективно конструировать ментальные представления 
даже в том случае, если интерпретируемая информация неполна. 
Главное, что понимание не есть пассивное конструирование реп­
резентации некоего языкового образа, а часть интерактивного про­
цесса, в котором человек, воспринимающий тот или иной социо- 
лингвокультурный феномен, активно интерпретирует его. При этом 
стратегический анализ воспринимаемого или порождаемого текста 
зависит не только от текстуальных характеристик, но и от характе­
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ристик обучающегося, его целей и знаний о мире. «Это значит, что 
читатель пытается реконструировать не только предполагаемое 
(ш1епс1ес1) значение текста, выраженное автором различными спо­
собами в тексте или в контексте, но и значение, наиболее релеван­
тное с точки зрения его интересов и целей» (там же, с. 164). И здесь 
особую роль играют такие факторы, как образное восприятие, фи­
зическое взаимодействие, ментальные образы и роль реалий в куль­
туре. Дж. Лакофф пишет: «Все эти соображения подтверждают точку 
зрения, согласно которой наша концептуальная система зависит от 
нашего физического и культурного опыта и непосредственно свя­
зана с ними» (Лакофф Дж., 1988, с. 48). И далее: «...наша концепту­
альная система основывается на физическом, социальном и про­
чих видах опыта и понимается через них...» (там же, с. 49).

Сказанное выше дает основание утверждать, что первоначально 
представления об иноязычной реальности зарождаются под влия­
нием культуры родного языка и постигаются изучающим неродной 
язык единственно в результате инсценирования им собственного 
жизненного опыта. Собственный опыт, обобщенное впечатление, 
выработанные ассоциации создают основу для характерного мне­
ния, поведения или установки. Способ восприятия, который обра­
зуется при столкновении с образами родной культуры, использует­
ся как категория познания действительности, т.е. как когнитивная 
категория.

Структура и семантика составляют одну часть сложного фено­
мена — текста. Другая часть заключена в сознании и памяти чело­
века. Лишь когда обе эти части вступают во взаимодействие, про­
исходит процесс полного восприятия и понимания иноязычного 
текста неносителем языка. Понимание — сложный процесс. Он 
включает в себя не только вербальный текст, но и то, что ему сопут­
ствует и что его обусловливает и стимулирует, т.е. фоновые знания. 
При этом познавательные мотивы, познавательная активность уча­
щегося оказывают наибольшее влияние на качество овладения чу­
жой лингвокультурой и выступают в качестве основного стимула 
развития его индивидуальной картины мира, в основе которой ле­
жат знания о мире, знания из различных областей, знания, прису­
щие конкретной культуре и/или имеющие универсальный харак­
тер. Как показывают исследования, среди познавательных моти­
вов, побуждающих учащихся к познанию неродного языка и 
культуры, особо выделяется потребность в информации о культур­
ной специфике страны изучаемого языка (см.: Карева Л. А., 2000).

Познание иной культуры осуществляется в процессе восприя­
тия чужой национально-специфической картины мира, ее интер­
претации с помощью образов своего национального сознания. 
Встречающиеся на этом пути национально-культурные специфи­
ческие фрагменты незнакомой культуры могут восприниматься как 
странные, чуждые, непривычные. В этом смысле, как показано



в диссертационном исследовании М. А. Богатыревой (1998), недо­
пустимо, когда в учебном процессе по иностранному языку к ино- 
кул ьтурной действительности подходят с готовыми мерками и кро­
ят ее сообразно собственному восприятию. Такой подход почти 
всегда приводит к социокультурной предвзятости, отчужденности, 
ведущей к защитной реакции — отходу к собственным нацио­
нальным ценностям, или обесцениванию «своего» и наивному вос­
хищению всем иностранным. Обучение иностранным языкам при­
звано редуцировать подобные негативные стороны межкультур­
ного общения. Поэтому интерпретация быта, мироощущения и 
своеобразия другого народа должна происходить на фоне тех жиз­
ненных событий, в которых принимают участие школьники. Имен­
но такой подход позволит развить мировосприятие учащегося и 
подготовить его к осознанию себя как носителя национальных цен­
ностей, к пониманию взаимосвязей и взаимозависимости своего 
народа и народа страны изучаемого языка в решении глобальных 
проблем.

Как отмечалось выше, когнитивный аспект цели обучения ино­
странным языкам связан также с формированием у учащихся ши­
рокого представления о достижениях национальных культур (соб­
ственной и иноязычной) в развитии общечеловеческой культуры и
о роли родного языка и культуры в зеркале чужой культуры. При 
этом особую роль играет положение о том, что, изучая иностран­
ный язык, учащиеся получают практическую школу диалектики, 
ибо работа по сопоставлению родного языка и изучаемого иност­
ранного делает возможным освободиться «из плена родного язы­
ка» (Щерба Л. В., 1947, с. 46). Изучая иностранный язык, учащийся 
углубленно познает способы оформления мысли и тем самым луч­
ше познает свой родной язык. Как справедливо отмечал Л. В. Щер­
ба, иностранный язык, выступая как эталон для сравнения с изуча­
емым языком, дает возможность учащемуся осознать, что существу­
ют иные, нежели в родном языке, способы выражения мысли, 
другие связи между формой и значением. Это утверждение с опре­
деленной долей поправки имеет отношение и к овладению учащим­
ся чужой культурой.

Приобщаясь к иностранному языку, учащийся познает:
а) мировую культуру, национальные культуры и социальные суб­

культуры народов стран изучаемого языка и их отражение в образе 
и стиле жизни людей;

б) духовное наследие стран и народов, их историко-культурную 
память;

в) способы достижения межкультурного взаимопонимания.
В его сознании осуществляется синтез знаний как о специфике 

родной культуры и чужой культуры, так и об общности знаний о 
культурах и коммуникации. Однако, чтобы достичь этого, учащий­
ся должен овладеть также вербальными, учебными, в том числе ис-
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I следовательскими, стратегиями постижения чужой лингвокульту- 
ры в сопоставлении с собственной (процедурными знаниями). По­
этому когнитивный аспект цели обучения иностранным языкам оз­
начает также формирование у учащихся умений и навыков исполь­
зования (творчески, экономно и целенаправлено) рациональных 
приемов овладения иностранными языками и культурами (см.: 
Ш тте1 Р., 1997). С этой точки зрения данный аспект есть собствен­
но развивающий аспект обучения, и его содержание связано преж­
де всего с формированием у учащихся языковых/речевых способ­
ностей, психических процессов, которые лежат в основе успеш­
ного овладения иноязычной коммуникативной деятельностью. 
Иными словами, речь идет о развитии у учащегося экзистенциаль­
ной компетенции как одного из компонентов общей компетенции. 
Данная компетенция включает индивидуальные характеристики че­
ловека, его черты характера, систему взглядов (например, представ­
ление о себе и других), интровертность и экстравертность, т.е. все 
свойства и качества, которые отличают человека в процессе соци­
ального взаимодействия. Экзистенциальная компетенция чувстви­
тельна к сферам межкультурного общения, ибо готовность и жела­
ние человека вступать в это общение, его отношение к своему ино- 
фонному партнеру по общению в конечном итоге определяют 
качество и результаты взаимопонимания и взаимодействия.

Экзистенциальная компетенция — понятие динамичное. Ее со­
ставляющие существуют только в движении, в развитии, и разви­
тие это осуществляется не иначе, как в процессе той или иной прак­
тической и теоретической деятельности (см.: Теплов Б. М., 1961, 
с. 13,14). При этом, с одной стороны, данная компетенция является 
результатом коммуникативной деятельности, а с другой — обуслов­
ливает успешность ее выполнения.

В отечественной лингводидактике и методике обучения ино­
странным языкам доказывается, что экзистенциальная компетен­
ция, точнее, ее составляющие — индивидуально-психологические 
особенности личности, благоприятствующие овладению знаниями, 
навыками и умениями в области иностранного языка и их исполь­
зованию в практической речевой деятельности, есть собственно так 
называемые языковые/речевые способности.

Экспериментально доказано, что общими компонентами спо­
собностей к языку являются хорошо развитая механическая память, 
высокий уровень развития мышления, степень развития речевых 
умений, выработанных на материале родного языка. В процессе 
выполнения определенного вида речевой деятельности необходи­
мым является наличие устойчивого внимания.

В отечественной методике были предприняты попытки устано­
вить роль и место каждого компонента в структуре способностей к 
иноязычной речевой деятельности, т. е. выделить среди них веду­
щие и вспомогательные. Высказывалась идея о том, что основным
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компонентом структуры языковой способности является опреде­
ленная степень развития мыслительных операций: анализа — син­
теза, речевой догадки. В качестве показателей психических процес­
сов, связанных непосредственно с речевой деятельностью, называ­
лись объем оперативной памяти и вероятностное прогнозирование. 
При этом наиболее значимым, особенно на начальном этапе обу­
чения иностранным языкам, в общем балансе индивидуально-пси­
хологических особенностей, влияющих на успешность овладения 
иностранными языками и осуществления иноязычной речевой де­
ятельности, принят показатель объема оперативной памяти (см.: 
Зимняя И. А., 1970, с. 46). Однако практика обучения иностранным 
языкам свидетельствует о том, что успешность обучения и воспи­
тания средствами предмета определяется тем, насколько последо­
вательно учитываются как ведущие, так и вспомогательные компо­
ненты способностей.

В методике обучения иностранным языкам имеется ряд само­
стоятельных исследований, посвященных поиску оптимальных 
путей развития языковых способностей обучающихся, и на этой ос­
нове — повышения качества практического владения изучаемым 
языком (см.: Гальскова Н. Д., 2000). Несмотря на то что большин­
ство из этих исследований выполнены применительно к условиям 
обучения иностранным языкам в вузе, их основные результаты 
могут быть экстраполированы и на школьные условия. К числу 
таких результатов можно отнести, в частности, положение о том, 
что чем больше свойств и особенностей личности учащегося при­
нимается во внимание в учебном процессе, тем успешнее проте­
кает процесс овладения коммуникативной компетенцией. Учет 
индивидуально-психологических особенностей учащихся предпо­
лагает не только «адаптацию» учебного процесса к их возможно­
стям. Речь идет также об оптимальном изменении и развитии этих 
особенностей, о целенаправленном формировании индивидуаль­
ных особенностей каждого ученика под влиянием особым образом 
организованного обучения.

Эффективное овладение учащимися новым для них языком и 
культурой определяется степенью развития у них умений:

1) организовать свою учебную деятельность (например, работать 
индивидуально, в парах, в группах; проверять, оценивать и исправ­
лять свою работу или работу соученика и др.);

2) активизировать интеллектуальные процессы (например, уз­
навать то или иное явление языка, сравнивать это явление с анало­
гичным в родном языке и др.);

3) подготовиться к учебному процессу и активно участвовать в 
нем (например, делать заметки, составлять план, пользоваться сло­
варем и др.);

4) организовать коммуникативную деятельность (например, 
планировать свое высказывание, формулировать свои мысли с по-
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мошью ограниченного набора языковых средств, использовать же­
сты и мимику в устном общении и т.д.).

Важно, чтобы становление и совершенствование указанных уме­
ний осуществлялись в тесной взаимосвязи с развитием коммуни­
кативных умений, с работой над различными аспектами языка. Уча­
щийся должен осознать и выработать свой индивидуальный стиль 
учебной деятельности (например, индивидуальные способы и при­
емы усвоения лексических или грамматических явлений, культур­
ных феноменов), овладеть знаниями, облегчающими ему, напри­
мер, понимание текстов (предметные знания из других областей) 
или адекватно воспринимать, например, структурные признаки того 
или иного грамматического явления (знание грамматического пра­
вила). Все это в целом должно позволить школьникам овладеть оп­
ределенными стратегиями работы над языком, которые могут быть 
условно подразделены на две группы.

К первой группе относятся стратегии, направленные непосред­
ственно на работу с языковым материалом. Эти стратегии позволя­
ют учащемуся:

а) правильно осуществлять выбор необходимых языковых явле­
ний (используя, например, антиципацию, выдвижение и проверку 
гипотез, раскрытие значений слов по контексту и др.);

б) оптимизировать процессы усвоения языкового материала (на­
пример, выделение ключевых слов, подчеркивание/выделение ка­
ких-либо слов, предложений и др. в тексте, поиск языковых зако­
номерностей, использование речевых образцов и др.);

в) совершенствовать работу памяти (нахождение/подбор соот­
ветствующих контекстов употребления того или иного языкового 
явления, использование наглядности, повторение, перекомбини- 
рование и др.).

Ко второй группе относятся так называемые метакогнитивные 
стратегии. Их составляют умения учащихся планировать свою учеб­
ную деятельность, осуществлять контроль и оценку успешности 
своих результатов. Особое значение приобретают рефлексивные 
способности учащегося, о которых мы писали выше. Здесь остает­
ся добавить лишь следующее.

В целом если говорить о когнитивном аспекте обучения ино­
странным языкам, то следует иметь в виду, что рефлексивные спо­
собности, сопряженные с опытом познания чужой этнолингво- 
культуры, играют важную роль и обладают особым потенциалом 
(схема 10). Если процесс познания носит так называемый центро­
бежный характер, поскольку учащийся, приобретая лингвокультур­
ный опыт и приобщаясь к новым фактам, явлениям и процессам, 
вырывается из «плена» своей монокультуры, рефлексия приобре­
таемого опыта имеет центростремительную составляющую: приоб­
ретаемый новый опыт осмысляется с точки зрения его значимости, 
новизны, актуальности и др. для личности учащегося.
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С х е м а  10

Процесс познания и осмысления чужой этиолингвокультуры

Как показано на схеме, речь идет о развитии мировосприятия 
учащегося и его подготовки к восприятию истории человечества и 
страны изучаемого языка, своей страны и своего народа, к осозна­
нию себя как носителя национальных ценностей, к пониманию 
взаимосвязи и взаимозависимости между собой и всеми людьми 
планеты в решении глобальных проблем. Таким образом, когни­
тивный аспект цели тесно увязывает обучение иностранным язы­
кам как средству межкультурного общения с интенсивным исполь­
зованием его как инструмента познания, развития и овладения 
языком. Такое понимание базируется на методологически важном 
понимании языка как неотъемлемой части познания, как результа­
та функционирования двух факторов: внутреннего (т. е. деятельно­
сти сознания индивидуального учащегося) и внешнего (а именно 
культуры в широком понимании).

3.3. Педагогический аспект цели обучения 
иностранным языкам

Педагогический аспект цели обучения иностранным языкам 
призван дать ответ на вопрос: какие качества необходимо сформи­
ровать у ученика, чтобы он был способен осуществлять общение на
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межкультурном уровне? Найти ответ на этот вопрос — значит, во- 
первых, определить комплекс свойств личности школьника, бла­
гоприятствующих овладению иностранным языком как средством 
межкультурной коммуникации, и, во-вторых, создать условия для 
их становления.

Педагогический аспект в отличие от двух представленных выше 
призван определить модус «внелингвистического существования» 
вторичной языковой личности, т. е. выделить так называемые «вне- 
лингвистические» характеристики личности, наличие которых дает 
возможность использовать иностранный язык как средство меж­
культурного взаимодействия с носителями этого языка. Дело в том, 
что представленная выше концепция вторичной языковой лично­
сти, способная осуществлять речевое общение на межкультурном 
уровне, является феноменом интралингвистическим. Это значит, 
что данный феномен характеризуется дескриптивными средства­
ми лингвистики. Вместе с тем И. И. Халеева, описывая концепт вто­
ричной языковой личности, особо подчеркивает необходимость 
рассматривать процесс ее формирования в учебных условиях как 
обучение человека знаковому общению с носителями иной культу­
ры. Подобное обучение должно быть направлено на привитие уча­
щемуся «особой перцептивной способности постигать иную мен­
тальность, иную стратегию и тактику жизни, а значит, иной способ 
осмысления информации, затрагивающей любые стороны этой 
жизни» (Халеева И. И., 1996, с. 78).

Речь идет прежде всего о формировании у учащихся положи­
тельного отношения к изучаемому языку, к культуре народа, гово­
рящего на этом языке, чуткого отношения и интереса к феноме­
нам иной ментальности и чужой культуры, желания воспринимать 
и понимать их, сравнивать их с собственным мировидением и 
культурным опытом, находить между ними различия и общность. 
Становление данных личностных качеств и способностей осуще­
ствляется:

во-первых, через систему личностных отношений учащегося к 
постигаемой лингвокультуре и процессу овладения ею;

во-вторых, в ходе понимания важности изучения иностранного 
языка и развития потребности в его практическом использовании 
как средства общения.

Таким образом, педагогический аспект целей обучения ино­
странным языкам непосредственно связан с эмоционально-аф- 
фективным аспектом обучения учебной дисциплины, обусловлен­
ным ценностными системами субъектов учебного процесса, их 
чувствами и эмоциями, их отношением к содержанию и техноло­
гии обучения иностранным языкам.

Как отмечалось выше, способность к речевому общению на меж­
культурном уровне затрагивает сферу социальных отношений между 
людьми. Следовательно, данная способность самым естественным
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образом имеет выход на личностные качества учащихся, позволя­
ющие им успешно взаимодействовать друг с другом, с носителями 
изучаемого языка, с различными средствами массовой информа­
ции независимо от того, на каком языке или в какой предметной 
области это взаимодействие протекает. К этим личностным каче­
ствам относятся открытость, терпимость и готовность к общению 
на межкультурном уровне (см.: НапйЬисН..., 1989, 5. 129). Остано­
вимся на этих характеристиках более подробно.

Открытость есть свобода от предубеждений по отношению к 
людям — представителям чужой этнолингвокультуры. Данное ка­
чество позволяет увидеть в культуре страны изучаемого языка, спо­
собах и формах речевого и неречевого поведения ее представите­
лей непривычное и/или чужое и терпимо относиться к проявлени­
ям иного. Готовность к межкультурному общению, в свою очередь, 
является существенной составляющей межкультурной компетен­
ции и связана с желанием учащегося осуществлять активное обще­
ние (непосредственное и опосредованное) с представителями иных 
социокультурных общностей.

Педагогический аспект цели обучения иностранному языку 
связан с развитием у учащихся так называемой эмпатической ком­
петенции или способности. В ее основе лежит опыт эмоциональ­
но-оценочного отношения индивида к лингвокультурному взаи­
модействию представителей различных национально-культурных 
общностей. Данный опыт, по мнению ряда авторов (К. 0|еШ сЬ, 
О. Неуй, С. Ыеипег и др.), предполагает:

1) проявление общающимися толерантности к другому образу 
мыслей, к иной позиции;

2) готовность и желание видеть и понимать различие и общность 
в культурах, в мировосприятии их носителей;

3) готовность и умение открыто воспринимать другой образ жиз­
ни. сравнивать его с национальным своеобразием своей страны, 
своего народа, понимать иную картину мира, критически осмыс­
ливать и тем самым обогащать собственную картину мира.

Таким образом, эмпатия является неотъемлемой качественной 
характеристикой языковой личности вообще и вторичной языко­
вой личности в частности. В условиях межкультурной коммуника­
ции эмпатия выступает в качестве способности людей представить 
себя на месте других, чтобы понять их чувства и мировоззрения, 
как готовность личности принять на себя особую роль в диалоге 
культур, когда немаловажную роль играют когнитивные, аффектив­
ные и коннотативные факторы (см.: Ьоп^шап Ейспопагу оГ С о тет -  
рогагу Еп$Н$Ь. 1992, р. 333).

Становление эмпатии связано с комплексным восприятием и 
осознанием фактов чужой культуры, стимулирующих образование 
картины мира учащегося, формирование новых социокультурных 
образов в сознании языковой личности. Сформированность дан-
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ной качественной характеристики личности означает ее способ­
ность проявлять толерантность к другому образу мыслей, к иной 
позиции партнера по общению, позволяющей избегать сбоев в лю­
бых жизненных ситуациях.

Языковая способность как выражение индивидуальной сущно­
сти личности и меры овладения ею культурой и языком со всеми 
заложенными в нем потенциями и альтернативными способами 
категоризации и репрезентации информации проявляются прежде 
всего в том, как эта личность использует языковые средства для ос­
мысления действительности в соответствии со своими потреб­
ностями, интересами, мотивами. Наряду со сказанным выше раз­
витие у учащихся таких личностных качеств, как самостоятельность, 
активность и творчество, способствует осуществлению коммуни­
кативной деятельности.

Учащийся должен уметь принимать независимые квалифициро­
ванные решения как в процессе изучения нового языкового кода и 
приобщения к новой национальной культуре, так и в ходе непосред­
ственного и опосредованного общения. Осуществить это возможно 
при условии, если у него воспитывается способность к продуктив­
ной учебной деятельности (см.: Коряковцева Н. Ф., 2002) и автоном­
ность (самостоятельность, в определенном смысле независимость) 
в осуществлении иноязычного устного и письменного общения. 
С этой точки зрения также становится важным развитие у школь­
ника различных учебных и коммуникативных стратегий.

Поскольку одним из системообразующих качеств языковой лич­
ности является мотивированный выбор средств категоризации мира 
(см.: Михайлов В. А., 1991, с. 193), а мера личностного начала в упо­
треблении языка, умение использовать разные языковые традиции 
с их особым видением мира в значительной степени зависят от твор­
ческого потенциала личности, ее культуры, системы ее личностно­
го знания, важно формировать у школьников способность к твор­
ческому использованию языка в динамично изменяющихся ситуа­
циях межкультурной коммуникации.

Таким образом, при определении педагогического аспекта цели 
обучения иностранным языкам речь должна идти о формировании 
у учащихся личностного отношения к усваиваемому содержанию 
обучения, их потребностей и мотивов, связанных в первую очередь 
с практическим (реальным) использованием иностранного языка 
как средства развития и удовлетворения личностных интересов, в 
том числе и внеязыковых. Следует заметить, что отечественной 
методике всегда был чужд тот сугубый практицизм в постановке 
целей обучения иностранным языкам, который был характерен для 
западных методистов. И. В. Рахманов, сопоставляя методические 
системы периода Реформ в России и за рубежом, писал: «Харак­
терной чертой русской методики продолжают, однако, оставаться 
большая ее гибкость по сравнению с зарубежной и отсутствие той
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непримиримости, которая столь была характерна для немецких и 
отчасти французских методистов периода Реформ» (Основные на­
правления... , 1972, с. 85, 86). Эти слова в полной мере можно отне­
сти и к современному состоянию отечественной и зарубежной тео­
рии и практики обучения иностранным языкам. Педагогический 
аспект цели обучения иностранным языкам всегда был и остается 
объектом пристального внимания российских ученых и учителей- 
практиков. Однако сегодня очевидно, что педагогическая сущность 
цели обучения иностранным языкам заключается в тщательном 
анализе особенностей условий изучения языка: социокультурной 
специфики школьников, их индивидуального, учебного и жизнен­
ного опыта, традиций и привычек в изучении языка, индивидуаль­
ной мотивации и потребности в учении и познании и др.



I

СОДЕРЖАНИЕ И ПРИНЦИПЫ  ОБУЧЕНИЯ 
ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ

§ 1. Содержание обучения иностранным языкам

Содержание обучения иностранным языкам, которое находилось 
! и традиционно находится под пристальным вниманием как дидак- 

тов, так и методистов, понимается как категория, педагогически 
интерпретирующая цель обучения иностранным языкам. Если цель, 
рассмотренная в предыдущей главе, представляет собой многоас- 

I пектное образование, то и содержание, с помощью которого проис­
ходит достижение этой цели, не может быть не многокомпонентным. 
Современные отечественные и зарубежные исследователи рассмат­
ривают его не как статичную, а как постоянно развивающуюся ка­
тегорию, в которой отражается как предметный аспект, так и про­
цессуальный. Первый аспект соотносится, как правило, с разнооб­
разными знаниями, вовлекаемыми в процесс обучения учебному 
предмету. Второй аспект — это собственно навыки и умения ис­
пользовать приобретаемые знания с целью осуществления устной 
и/или письменной коммуникации. Данные компоненты (знания, 
навыки и умения) наиболее часто встречаются у разных авторов. В 
то же время в теории обучения иностранным языкам до настояще­
го времени нет единой точки зрения на проблему компонентного 
состава содержания обучения иностранным языкам.

Наиболее распространенная среди методистов (И.Л. Бим, 
Е. И. Пассов и др.) точка зрения на содержание обучения иностран­
ным языкам базируется на общепедагогической трактовке этой ка­
тегории, предусматривающей в своем составе знания о мире, опыт 
осуществления способов деятельности, опыт творческой деятель­
ности, а также опыт эмоционального отношения к объектам дей­
ствительности, обретаемый в процессе обучения (см.: Лернер И. Я., 
1989, с. 41—63). Таким образом, помимо знаний, навыков и уме- 

, ний в состав содержания обучения входит также опыт эмоциональ- 
но-оценочного отношения учащегося. Это значит, что в содержа­
ние обучения иностранному языку, впрочем, как и любому другому 
учебному предмету, включается не только то, что можно услышать 
или увидеть на уроке, что эксплицитно выражено или наглядно 
представлено субъектами учебного процесса, но и их чувства и эмо­
ции, а также те психические процессы, которые протекают в их 
сознании в процессе познания чужой лингвокультуры. Иными сло­
вами, содержание обучения иностранным языкам составляет все 
то, что вовлекается в преподавательскую деятельность учителя,

Г л а в а  IV

123



С х е м а  11

Компоненты содержания обучения иностранным языкам

ЦЕЛЬ обучения иностранным языкам: 
формирование способности 

к межкультурной коммуникации

ПРЕДМЕТНЫЙ АСПЕКТ

Сфе­ Темы Комму­ Страно­ Языковой
ры Тек­ ника­ ведче­ материал (фо­
обще­ сты тивные ские нетический,
ния. цели и зна­ лексический,
Ситу­ намере­ ния; грамматиче­
ации ния лингво-

страно-
ведче-
ские
знания

ский, орфо­
графический)

ПРОЦЕССУАЛЬНЫЙ АСПЕКТ

Навыки и умения иноязычного 
устного и письменного общения

4 ^ 1 N .
Навыки Умения: Компен­
опериро­ читать, сацион­
вания гово­ ные уме­
языковым рить, ния
материа­ аудиро­
лом вать,

писать,
перево­
дить

Общеучебные навыки и умения

учебную деятельность учащегося, учебный материал, а также про­
цесс его усвоения (см.: Теоретические основы процесса обучения..., 
1989, с. 79).

Однако в методических интерпретациях названного выше по­
нимания содержания обучения опыт эмоционального отношения 
применительно к обучению иностранному языку подчас ограни­
чивается эмоциональной оценкой учащимся действий своих рече­
вых партнеров, его восприятием изучаемого языка как учебного 
предмета и его ролью в жизни общества (см.: Пассов Е. И., Кузов- 
лев В. П., Коростылев В. С., 1987). Очевидно, что подобный подход 
свидетельствует о недооценке факторов, способствующих форми­
рованию у учащихся эмпатических способностей, актуализации 
языковых личностей в условиях межкультурной коммуникации, ус­
тановлению их тождества в иноязычной среде.

Несмотря на спорность многих вопросов, связанных с компо­
нентным составом содержания обучения иностранным языкам, 
можно тем не менее выделить те из них, которые единодушно вклю­
чаются в его состав (схема 11).

1.1. Предметный аспект содержания обучения 
иностранным языкам

В качестве центральной категории, положенной в основу выде­
ления сфер общения как социокоммуникативных речевых образо­
ваний, принимается в лингводидактике категория бытия (формы
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бытия), или «реальный процесс жизни» людей, охватывающий как 
объективно заданные условия, так и предпосылки деятельности 
отдельных индивидов и поколений. Данная категория «...позволя­
ет приводить в единство, интегрировать, теоретически суммировать 
и осмысливать через сознание и язык бытийственные отношения, 
являющиеся... системообразующим фактором выделения сфер об­
щения» (Халеева И. И., 1989, с. 89). Это дает основание выделять 
четыре макросферы общения, являющиеся исходным фактором для 
определения сфер практического использования языка. В свою оче­
редь, данные сферы соотносятся с определенными типами речи, а 
именно:

1) сфера производственной (материально-практической) дея­
тельности человека — специальная речь;

2) сфера бытовых отношений — разговорная (обиходная) речь;
3) сфера культурологического общения, в основе которой лежат 

процессы художественного и научного творчества — художествен­
ная и научная речь;

4) сфера общественно-политической (социальной) деятельно­
сти (бытие отдельного человека в обществе и в истории, равно как 
и бытие общества) — публицистическая речь в широком толкова­
нии, включая речь различных средств массовой коммуникации (там 
же, с. 91).

Таким образом, сферы общения, т.е. сферы практического исполь­
зования языка, в которых реализуются соответствующие типы речи, 
существуют в пределах конкретного лингвосоциума. Каждая сфера 
общения неотделима от условий, в которых это общение протекает, 
а именно: от обстановки в самом широком смысле слова и от конк­
ретного эксгралингвистического контекста. По мнению М. Н. Вятют- 
нева, экстралингвистический контекст, или контекст коммуника­
ции, отвечает на вопросы, почему и как совершается речевой акт. 
Данный контекст включает контексты ситуаций общения, опреде­
ляющие, кто, где и когда порождает и воспринимает речевое выска­
зывание (см.: Вятютнев М.Н., 1984). Приведем пример соотнесе­
ния сферы общения и основных компонентов ситуаций общения, 
составляющих внешние характеристики речевых ситуаций (табл. 5).

Внутри контекста ситуации происходит окончательное форми­
рование значения, смысла и значимости коммуникативного акта, а 
сама коммуникативная ситуация является, с одной стороны, как бы 
стимулом к речевому общению, и вне ее последнее в принципе не­
возможно. С другой стороны, ситуация есть полноправная состав­
ная часть коммуникации. При этом многие элементы речевой ком­
муникации не имеют своего вербального выражения, так как они 
даны в ситуации и подсказывают предметное содержание выска­
зывания.

Общение может проходить в ситуациях официальных и неофи­
циальных, в ходе индивидуальных и групповых контактов, опосре-
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м<У\
Внешние характеристики речевых ситуаций1

Т а б л и ц а  5

Сферы Место
Социальная 

характеристика 
места действия

Участники
общения Предметы События Действия Тексты

Личная Дом (дом, ком­
наты, сад).
Дом свой, чле­
нов семьи, дру­
зей, чужой: об­
щежитие, гос­
тиница (за го­
родом, на бере­
гу моря)

Семья, обще­
ственные орга­
низации

Родители, ба­
бушки, (двою­
родные) братья 
и сестры, тети 
и дяди. 
Родственники 
мужа и жены. 
Супруги. 
Друзья. 
Знакомые

Мебель, одежда, 
бытовая техни­
ка, игрушки, 
инструменты, 
предметы лич­
ной гигиены. 
Произведения 
искусства, кни­
ги.
Дикие/домаш- 
ние животные. 
Деревья, расте­
ния, травы, во­
доемы.
Семейное иму­
щество, сумки, 
товары для 
спорта и отдыха

Семейные тор­
жества. 
Встречи, не­
счастные слу­
чаи.
Явления при­
роды.
Прием гостей, 
визиты. 
Прогулки,’ езда 
на велосипеде, 
на транспорт­
ном средстве, 
экскурсии. 
Спортивные 
соревнования

Повседневные 
заботы, напр., 
одевание, раз­
девание, при­
готовление и 
прием пищи, 
мытье.
«Сделай сам»,
садоводство.
Чтение, радио,
телевидение.
Развлечения.
Хобби.
Игры и занятия 
спортом

Гарантии. 
Рецепты. 
Инструкции. 
Книги, журна­
лы, газеты. 
Брошюры. 
Почта, личные 
письма. 
Выступление 
по радио и ТВ. 
Тексты, запи­
санные на 
пленку. 
Рекламная 
продукция

1 Данная таблица взята из книги «Общеевропейские компетенции владения иностранным языком» (1996, с. 13).



дованно или непосредственно. Методически обоснованной явля­
ется также оценка ситуации в зависимости от таких параметров, как 
частотность/типичность для конкретного лингвосоциума и «опре­
деленность, фиксированность ролевой структуры» (Тарасов Е.Ф., 
1977, с. 272). В соответствии с первым параметром ситуации под­
разделяют на стандартные и нестандартные, или вариабельные1. Но 
любая ситуация существует объективно, и в то же время она прохо­
дит сквозь призму сознания человека. Это дает основание утверж­
дать, что между ситуацией, обстановкой общения и речью «поме­
щается» сознание человека (там же, 1977, с. 21).

Однако конкретное речевое действие как составляющий элемент 
речевой деятельности определяется не самой обстановкой, а ее мо­
делью, которая формируется в сознании человека. Мозг человека 
формирует отражение как фактической ситуации настоящего мо­
мента, так и пережитых, запечатленных памятью ситуаций прошед­
шего времени (модель прошедшего/настоящего) и обладает способ­
ностью «отражать» или конструировать ситуации непосредственно 
предстоящего (модельбудущего) (см.: Бернштейн Н. А., 1966, с. 280). 
Если первая модель категорична, то вторая имеет только вероятно­
стный характер. Это значит, что в условиях речевого общения че­
ловек не просто реагирует на ситуацию, а сталкиваясь с ней, ока­
зывается перед необходимостью вероятностного прогнозирования, 
за которым должен последовать выбор соответствующего варианта 
поведения. В родном языке эти операции протекают быстро и ав­
томатизировано, так как среда социализации индивида является ес­
тественным условием, определяющим возникновение стереотипов, 
т. е. стереотипизированных коммуникативных единиц.

Таким образом, человек моделирует тип общения, усвоенный им 
в соответствии с образцами в рамках некоторой социальной среды. 
Из всего количества стереотипизированных, социально санкцио­
нированных вербальных или невербальных средств общения для 
каждого конкретного случая он выбирает тот вариант, который 
представляется ему наиболее типичным и адекватным ситуации. 
Из этого следует по меньшей мере два заключения, значимые для 
обучения иностранным языкам. Первое сводится к тому, что в 
учебном процессе необходимо моделировать ситуацию общения со 
всеми присущими ей параметрами, с одной стороны, а с другой — 
развивать у учащихся умения использовать иноязычные языковые 
средства в соответствии с этими ситуационными параметрами. 
Второе заключение связано с необходимостью приобщения уча­
щихся к социокультурной специфике наиболее типичных ситуаций

1 Стандартными в отличие от вариабельных называются такие ситуации, в ко­
торых речевое и неречевое поведение человека жестко регламентируется всей со­
вокупностью обстоятельств, образующих эту ситуацию (см.: Верещагин Е. М., Ко­
стомаров В. Г., 1990).
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общения в стране изучаемого языка (например, ситуации поздрав­
ления с праздником, днем рождения и др.) и формированием уме­
ний использовать вербальные и невербальные средства общения 
с учетом этой специфики. Недопустимо, когда к общению в ино- 
культурной действительности подходят с готовыми мерками, 
сформированными в родной культуре. Это приводит к нарушению 
межкультурного общения, коммуникативным неудачам. Объяс­
няются подобные неудачи тем, что ситуации, в которых есть про­
явления элементов национальной специфики, строятся вокруг 
культурных схем1 или культурных моделей, об одном из видов 
которых — фреймах — говорилось раньше. И хотя подобные схе­
мы, модели состоят из ограниченного числа терминальных кате­
горий, используемых для интерпретации ситуаций, они позволя­
ют, как уже отмечалось, заново воссоздать ту ситуацию, с которой 
человек имел дело ранее, в прошлом (см.: Дейк ван Т. А., 1989). 
Причина кроется не только в том, что эти схемы/модели являются 
элементами личной эпизодической памяти индивида. Они входят 
в пресуппозицию2 общего знания. Следовательно, ориентировка в 
ситуациях межкультурного общения заключается в том, чтобы под­
вести каждую конкретную ситуацию под определенную культурную 
схему, существующую в сознании индивида, и оживить его соб­
ственные схематические ассоциации. Если та или иная культур­
ная схема не является частью фоновых знаний учащегося и ему не 
удается найти ей соответствующее место в своей картине мира, то 
он становится беспомощным в ситуациях межкультурного взаи­
модействия с носителями изучаемого языка.

Сферы общения обладают информативной спецификой, что дает 
основание вычленить в рамках каждой из них определенную сово­
купность тем, составляющих предмет обсуждения/восприятия в 
соответствующих ситуациях социального взаимодействия. При этом 
коммуникативные ситуации могут быть однотемными (например, 
покупка в магазине — сфера бытовых отношений) и/или политем­
ными (например, дискуссия по поводу просмотренного фильма — 
сфера культурологических отношений).

Возможно двоякое толкование самого понятия «тема». Во-пер­
вых, тема понимается достаточно обобщенно, т. е. как предметная

1 Культурная схема есть набор концептуальных и материальных артефактов как 
мельчайших составляющих культуры, возникающих в ходе преобразования чело­
веком окружающего мира. К артефактам культуры относятся не только матери­
альные объекты (орудия производства), но и воображаемые, служащие своего рода 
медиаторами взаимодействия человека с социокультурной средой и другими людь­
ми. Это значит, что артефакты имеют двойственную материально-идеальную сущ­
ность и воздействуют на стереотипное восприятие мира, активизируют его внут­
ренние резервы как для проявления своей активности, так и для ее ограничения 
(см.: Коул М., 1995, с. 5—20).

2 Пресуппозиция определяется как построение человеком своего речевого по­
ведения в соответствии с ожиданиями партнера по общению.
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область, как обобщенное наименование широкого фрагмента дей­
ствительности (например, по-немецки это звучит как ТЬетеп- 
ЬегеюЬе). Чаще всего такие темы представлены в программах по 
иностранному языку: например, «Я и мои интересы», «Семья», «Ок­
ружающая среда», «Отдых» и др. Но тема может быть рассмотрена 
и как «принадлежность» конкретного текста/высказывания, порож­
денного конкретной ситуацией. В таком понимании тема как бы 
дается человеку в процессе понимания/порождения текста в виде 
замысла, обусловленного ситуацией. Следовательно, она (тема) со­
ответствует конкретному ракурсу освещения определенного отрез­
ка объективной деятельности. Именно в этом просматривается ес­
тественная для реального общения взаимосвязь темы, ситуации и 
текста.

Темы могут быть ориентированы на культуру страны изучае­
мого языка, адаптированы относительно культуры страны изуча­
емого языка и не ориентированы на конкретную национальную 
культуру, т.е. они могут быть интернациональными. В первом слу­
чае речь идет о тематике, которая в полной мере отражает исход­
ную культуру носителя изучаемого языка и, следовательно, объек- 

I тивную картину мира носителя изучаемого языка (например, тема 
«Немецкая/английская/ ... семья»). Во втором — о тематике, рас- 

I крывающей затекстовую социокультурную реальность за счет ярко 
выраженных страноведческих аспектов (например, темы: «Путеше­
ствие по стране изучаемого языка» или «Достопримечательности 
столицы» и др.). Что касается интернациональных тем, то они от­
ражают интегративную область социокультурных знаний, кото­
рая базируется на универсальных онтологических структурных при­
знаках культуры (например, время, пространство, мышление, язык 
и др.) и восходит к функциональной общности культур.

Тематический компонент содержания обучения иностранным 
языкам организован, как правило, по принципу спирали (концен­
трически). Это значит, что на каждой последующей ступени изуче­
ния языка тематика повторяется на новом уровне, усложняясь за 
счет подключения проблем, актуальных для каждого возрастного 
контингента учащихся.

Следующий компонент содержания обучения иностранным
* языкам — тексты, которые представляют собой связную последо­

вательность устных и письменных высказываний, порождаемых/ 
понимаемых в процессе речевой деятельности, осуществляемой в 

| конкретной сфере общения. Наряду с тематикой тексты служат 
| основой для практического овладения иностранным языком. Бу- 
I дучи основным звеном акта коммуникации, тексты выполняют ряд 

функций, к числу которых относятся коммуникативная, прагмати­
ческая, когнитивная и эпистемическая функции.

Коммуникативная функция проявляется через свойство текста 
быть важнейшим средством человеческого общения, информаци-
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онного взаимодействия партнеров по общению. Прагматическую 
функцию текст выполняет за счет того, что он оказывает социо­
психологическое воздействие на общающихся в процессе их взаи­
модействия. Когнитивная, или познавательная, функция текста 
обусловлена его свойством являться средством формирования и вы­
ражения суждений/умозаключений о мире в концептуальной си­
стеме личности. Это значит, что в тексте отражаются и обобщаются 
новые знания о мире. Эпистемическая функция проявляется в свой­
стве текста отражать окружающую членов конкретного лингвосо- 
циума действительность и их самих. В этом смысле текст выступает 
в качестве определенной формы существования общественно-ис- 
торического опыта, хранения знаний.

Таким образом, текст есть продукт речевого высказывания, со­
держащий необходимую для передачи информацию, организован­
ную в смысловое и структурное единство определенного языково­
го уровня. Информация и структурно-содержательные особенно­
сти текста определяются темой общения в рамках конкретной сферы 
функционирования языка, культуры и речевой ситуации.

В связи с направленностью учебного процесса по иностранным 
языкам на ситуации межкультурного взаимодействия особую зна­
чимость приобретает такая характеристика текста, как аутентич­
ность1. Реальная коммуникация отличается множеством типов 
текстов (табл. 6).

Представленные выше типы и виды текстов соотносятся с тема­
тикой и коммуникативными задачами, решаемыми в различных 
ситуациях общения (табл. 7).

Социокультурный (страноведческий и лингвострановедческий) 
компонент содержания обучения иностранным языкам знакомит 
учащихся с различными аспектами жизни их зарубежных сверст­
ников, современностью и историей страны изучаемого языка, уг­
лубляя и дифференцируя представления школьников о действитель­
ности. Этот компонент содержания составляет страноведческие и 
лингвострановедческие знания, о которых мы уже говорили выше. 
К первым относятся так называемые энциклопедические и фоно­
вые знания, а также знание реалий страны изучаемого языка, а 
именно: повседневной жизни (еда, напитки, национальные празд­
ники и др.), условий жизни (уровень жизни, условия проживания 
и др.), межличностных отношений (между полами, в семье и др.), 
основных ценностей, убеждений и мнений, язык телодвижений 
и др. Во вторую группу входит знание учащимся фоновой, конно- 
тативной и безэквивалентной лексики, выражающей культуру стра­
ны изучаемого языка в семантике языковых единиц. Чем больше

1 Под аутентичными текстами понимаются тексты, «которые носители языка 
продуцируют для носителей языка, т.е. собственно оригинальные тексты, созда­
ваемые для реальных условий, а не для учебной ситуации» (Халеева И. И., 1989, 
с. 193).
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Типы текстов
Т а б л и ц а  в

Тексты
регламентирующие Фильмыхудожественные повседневное

общение
публицистические

Песни. Телефонные раз­ Краткие репорта­ Мультфильмы.
Считалки. говоры. жи. Художественные
Сказки. Рецепты. Заметки (в газе­ фильмы.
Рассказы. Этикетки. ту, ...). Документальные
Новеллы. Личное письмо. Научно-популяр­ фильмы
Комиксы. Телеграммы. ные статьи.
Карикатуры. Краткие биогра­ Газетные репорта­
Драматические фии. жи.
произведении Факсы. Интервью
(отрывки). Реклама.
Загадки. Сообщения.
Стихи. Метеосводки.
Фогороманы. Расписание.
Сценарии. 1 Входные билеты.
Отрывки из рома­ ! Статьи из энци­
нов, поэм. клопедии.
Басни. Таблицы, графи­
Пьесы ки, диаграммы. 

Плакаты. 
Каталоги. 
Гороскопы. 
Инструкции. 
Программы пере­
дач.
Деловое письмо. 
Заявление

Т а б л и ц а  7 
Примеры взаимосвязей типов текстов с тематикой 

и коммуникативными задачами

Тема Тип текста Коммуникативная
цель/задача

Путешествие.
Город.
Транспорт

Карта: географическая, 
транспортных линий, 
города

Найти на карте.... 
Наметить на карте 
маршрут.... 
Назвать города...

понятий использует учащийся и чем разнообразнее страноведче­
ская и лингвострановедческая информация, которой он владеет и 
манипулирует, тем обширнее ассоциативно представленная в его
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опыте картина мира, тем больше у него семантических и смысло­
вых опор для обозначения и оперирования средствами иностран­
ного языка. При этом необходимо иметь в виду, что социокультур­
ный компонент не предполагает исключительное сообщение фак­
тических знаний по истории, литературе, географии и др., т.е. 
знаний, которые являются значимыми для туриста. Знание фактов 
имеет смысл лишь в той степени, в какой оно является основой для 
развития межкультурной компетенции учащегося. Технология ус­
воения этих знаний должна научить учащихся понимать феноме­
ны иной культуры в их сопоставлении с собственной, исходной 
культурой. Именно этот аспект обучения призван развить их лю­
бознательность, интерес и способность к наблюдению за иным спо­
собом мировидения и мироощущения, способность к рефлексии 
имеющегося и приобретаемого культурного опыта. Экстралингви- 
стическая страноведческая информация (знания) в значительной 
мере определяется межпредметными связями, фокусирующими 
культуроведческие сведения из разных областей жизни, науки, ли­
тературы, искусства. Задача учителя состоит не только в том, чтобы 
развивать у учащихся ценностное отношение к языку как культур­
ному феномену, но и стимулировать восприятие и рефлексию соб­
ственных ценностей и общественных взаимосвязей в ходе осмыс­
ления феноменов иного миропонимания.

И наконец, последний (не по степени важности) компонент со­
держания обучения иностранным языкам, составляющий его 
предметную сущность. Это языковые средства общения (слова, грам­
матические явления и др.), образующие так называемые языковые 
знания. К последним можно отнести: знание основ изучаемого язы­
ка как системы; правила, посредством которых единицы языка пре­
вращаются в осмысленное высказывание; понятия, значение кото­
рых выражается по-разному в разных языках, в том числе тех, сквозь 
призму которых воспринимается и отражается в сознании челове­
ка окружающий мир, а также нравственные и этические категории 
и др. Речь идет прежде всего о понятиях, которые отсутствуют в 
родном языке учащихся (например, понятие артикля или разветв­
ленной системы времени) и которые подлежат формированию в их 
сознании.

Как отмечалось выше, основная цель обучения иностранным 
языкам — формирование способности к межкультурной коммуни­
кации — исключает примат в учебном процессе грамматической 
прогрессии, подавлявшей до недавнего времени все другие аспек­
ты изучения иностранного языка, в ущерб удовлетворению комму­
никативных потребностей учащихся. Овладение ими языковым 
материалом не является самоцелью. Более того, чтобы приблизиться 
к новой культуре, к иному мировоззрению и мироощущению, не­
достаточно усвоения только плана выражения языковых явлений 
(формы слова). Необходимо усвоение и плана содержания — но­
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вой системы понятий, т.е. концептуальной картины мира, лежа­
щей в их основе. Именно поэтому при работе над языковым мате­
риалом, и прежде всего его лексическим пластом, большую роль 
играет национально-маркированная безэквивалентная, фоновая и 
коннотативная лексика.

Языковые средства любого языка, равно как и тексты — речевые 
произведения, чрезвычайно разнообразны. Совершенно очевидно, 
что ни при каких целевых установках, ни при каком количестве 
часов, отводимом на изучение иностранного языка, овладеть всем 
этим богатством не представляется возможным. Сделать это и в 
родном языке вряд ли возможно. Необходим отбор содержания 
обучения иностранным языкам, включая компоненты, отражаю­
щие его как предметный, так и процессуальный аспект. Даже при 
самых благоприятных условиях задачей обучения становится ов­
ладение лишь небольшой частью языковых и речевых средств изу­
чаемого неродного языка.

1.2. Процессуальный аспект содержания обучения 
иностранным языкам

Процессуальный аспект содержания обучения иностранным 
языкам включает в себя прежде всего речевые навыки и речевые 
умения. По своему характеру и составу они весьма разноплановы.

К речевым навыкам, входящим в качестве элементов в состав 
речевых умений, относятся навыки употребления лексики (лекси­
ческий навык), грамматики (грамматический навык), навыки тех­
ники письма (орфографический навык), а также произноситель­
ные навыки. Речевые навыки есть собственно речевые операции, 
отличающиеся такими параметрами, как бессознательность, пол­
ная автоматичность, соответствие норме языка, нормальный темп 
(скорость) выполнения, устойчивость (см.: Леонтьев А. А., 1999, 
с. 221). Таким образом, речевые навыки по своей природе суть сте­
реотипные, механические образования, т.е. они являются автома­
тизированными компонентами сознательной речевой деятельно­
сти в устной и письменной форме.

Сформировать речевой навык — значит обеспечить учащемуся 
возможность правильно строить собственные письменные и устные 
иноязычные высказывания и понимать высказывания других лю­
дей, в том числе носителей изучаемого языка. Так, например, про­
износительный навык призван обеспечить учащимся способность:

а) различать и воспроизводить фонемы и интонемы изучаемо­
го языка;

б) воспринимать и соединять последовательности незнакомых 
звуков;

в) разделять поток звуков на значимые структурные единицы, 
состоящие из фонологических элементов;
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г) понимать и владеть процессами звукового восприятия изу­
чаемого языка.

В свою очередь, среди лексических навыков (например, навыков 
использования двуязычных словарей, навыков различения компо­
нентного состава лексической единицы и др.) особое значение име­
ют навыки:

а) распознавания и корректного социокультурного употребле­
ния в собственной речи страноведчески маркированных лексиче­
ских единиц;

б) их перевода с иностранного языка на русский и с русского языка 
на иностранный;

в) лингвострановедческого комментирования социокультурно­
го содержания языковых реалий в иностранном языке (см.: Сафо­
нова В. В., 1993).

Лексические, грамматические, произносительные и орфогра­
фические навыки являются непременным условием формирова­
ния умений речевой деятельности, т.е. умений говорить, слушать, 
читать, писать на изучаемом языке. Данные навыки выступают по 
отношению к речевым умениям такими же необходимыми усло­
виями, как сохранение слов или грамматических явлений в па­
мяти учащегося. Использование речевых навыков, для того чтобы 
самостоятельно и с учетом целей и ситуации общения выражать 
свои мысли, намерения, переживания и адекватного понимания 
мыслей других людей — носителей изучаемого языка, является 
показателем сформированности речевых умений. «Владеть таким 
умением — значит уметь правильно выбрать стиль речи, подчи­
нить форму речевого высказывания задачам общения, употребить 
самые эффективные (для данной цели и при данных условиях) 
языковые (да и неязыковые) средства» (Леонтьев А.А., 1999, 
с. 222).

Поскольку условия общения никогда не повторяются полностью 
и каждый раз человеку приходится заново подбирать необходимые 
языковые и паралингвистические средства общения, речевые уме­
ния, т. е. умения использовать изучаемый язык как средство обще­
ния в различных сферах и ситуациях, носят творческий характер. 
Они представляют собой результат овладения языком на каждом 
конкретном отрезке и этапе обучения. Эти умения различаются по 
видам речевой деятельности (говорение, аудирование, письмо, чте­
ние) и представляют собой:

а) умения говорить на иностранном языке — осуществлять мо­
нологические высказывания и принимать участие в диалогическом 
общении адекватно целям, задачам, условиям общения и комму­
никативным портретам партнеров по общению;

б) умения целенаправленно понимать информацию как при не­
посредственном общении с собеседником/-ами, так и при опосре­
дованном общении (радио, телевидение и др.);
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в) умения письменно передавать информацию адекватно целям 
и задачам общения, коммуникативному портрету адресата, правиль­
но оформляя письменное сообщение в зависимости от его формы 
(письмо, реферат и т.д.);

г) умения понимать информацию при чтении адекватно целям 
общения (полное, точное, глубокое понимание, ознакомление с со­
держанием, просмотр текста и т.д.).

Названные речевые умения не могут быть включены в состав 
содержания обучения учебному предмету, поскольку они, как было 
показано ранее, составляют содержание прагматического аспекта 
целей обучения иностранным языкам (см., например: Методика 
обучения иностранным языкам..., 1982, с. 54). Данные умения диф­
ференцируются применительно к разным образовательным учреж­
дениям и этапам в программах по иностранным языкам. Все другие 
умения должны рассматриваться как составляющие содержания 
обучения иностранному языку. К таким умениям относятся, напри­
мер, так называемые учебные умения:

1) умения, связанные с интеллектуальными процессами:
• наблюдать за тем или иным языковым явлением в изучаемом 

языке, сравнивать и сопоставлять языковое явление в иностранном 
языке и в родном;

• осуществлять поиск и выделять необходимую/значимую/клю­
чевую информацию в соответствии с определенной учебной зада­
чей;

• сопоставлять, сравнивать, классифицировать, группировать, 
систематизировать информацию в соответствии с определенной 
учебной задачей;

• предвосхищать информацию, обобщать полученную информа­
цию, оценивать прослушанное/прочитанное;

• фиксировать основное содержание сообщений;
• формулировать (устно и письменно) основную идею сообще­

ния;
• составлять план, тезисы;
• подготавливать и делать развернутые сообщения типа доклада;
2) умения, связанные с организацией учебной деятельности:
• работать в разных режимах — индивидуально, в паре, в группе;
• пользоваться справочными материалами;
• контролировать свои действия и действия своих товарищей, 

объективно оценивать эти действия;
• обращаться за помощью, дополнительными разъяснениями к 

учителю, товарищам и др.;
3) компенсационные (стратегические) умения. Данные умения 

проявляются в том случае, если учащийся желает передать на нерод­
ном для него языке то или иное речевое сообщение или понять уст­
ное/письменное речевое высказывание, но его ограниченные язы­
ковые возможности, знания и умения не позволяют ему сделать это

135



успешно. Осознание учащимся ограниченности своих возможно­
стей заставляет его, например, обращаться за помощью к своему 
партнеру по общению или к справочным материалам (см. главы 
V—VIII).

Названные речевые умения, так же как и языковые и страновед­
ческие знания, подлежат тщательному отбору применительно к ус­
ловиям обучения иностранному языку в том или ином типе и виде 
образовательного учреждения.

1.3. Отбор содержания обучения иностранным языкам

Содержание обучения иностранным языкам не является посто­
янным. Оно изменяется в соответствии с целями обучения ино­
странным языкам на конкретном этапе исторического развития си­
стемы образования. При этом языковые знания (прежде всего лек­
сический и грамматический материал) подразделяются на две 
группы в зависимости от того, предназначены ли они для активно­
го употребления в собственных высказываниях (продуктивные) или 
только для узнавания в текстах (рецептивные). Поскольку для по­
нимания информации в тексте со слуха и при чтении необходимо 
знание большего объема языкового материала по сравнению с про­
дуцированием собственных высказываний, то весь объем знаний 
усваивается учащимся рецептивно, а часть его — продуктивно. 
Практически содержание обучения иностранному языку при лю­
бых целевых установках включает лишь небольшую часть языко­
вых средств данного языка. Это и делает актуальной проблему от­
бора содержания обучения иностранным языкам.

При отборе содержания обучения иностранным языкам следует 
учитывать специфику разных типов школ/ классов, точнее, усло­
вия обучения. Это положение касается прежде всего объема осваи­
ваемого языкового материала. Так, например, в школах с углублен­
ным изучением иностранного языка объем усваиваемой лексики и 
грамматического материала будет полнее и шире, нежели в обыч­
ной общеобразовательной школе.

При решении вопроса об отборе содержания обучения не менее 
важным является также определение приоритетов тех или иных 
видов формируемой деятельности и, следовательно, соответствую­
щих речевых умений и навыков. Например, для изучающих язык 
в туристических целях актуальным является овладение основами 
устной иноязычной речи, в то время как для общеобразовательной 
школы выдвигаются как рецептивные (чтение, аудирование), так и 
продуктивные (говорение, письмо) задачи. Это, в свою очередь, 
должно создать надежную основу для дальнейшего профессиональ­
ного совершенствования уровня владения языком.

Высказанный выше подход к отбору содержания касается также 
и других его компонентов. В частности, нельзя обучать учащихся
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общеобразовательных школ и гимназий, школ гуманитарного и тех­
нического профиля на одних и тех же текстах и ситуациях обще­
ния. На уровне отбора сфер и ситуаций общения для детей до­
школьного и младшего школьного возраста преимущество отдает­
ся игровой сфере (не следует путать с игрой как методическим 
приемом, который может быть использован в работе с любым воз­
растным контингентом обучаемых). На старшем этапе, получаю­
щем все более ярко выраженную профессионально ориентирован­
ную направленность, предметная сторона содержания обучения 
должна отражать наряду с другими и интересующую учащихся про­
фессиональную сферу общения (безусловно, в ограниченных пре­
делах). На этом этапе для учащихся, в период становления их про­
фессиональных интересов, иностранный язык должен стать надеж­
ным средством удовлетворения познавательных интересов. Поэтому 
в старших классах оправдано расширение и углубление тематики 
за счет страноведческого, общегуманитарного или естественно-на­
учного материала, ориентированного на будущую специальность 
учащихся. Необходимо также предусмотреть знакомство с элемен­
тами профориентации и переподготовки в стране изучаемого язы­
ка (например, в рамках темы/ проблемы «Устройство на работу»), 
ознакомление с особенностями выбранной профессии и роли изу­
чаемого языка в овладении профессиональным мастерством. Таким 
образом, в самом содержании обучения необходимо закладывать 
механизмы, раскрывающие возможность практического использо­
вания изучаемого языка как важного средства развития и удовлет­
ворения интересов учащихся, в том числе и неязыковых.

Отбор содержания обучения иностранным языкам в целом и его 
отдельных компонентов традиционно проводится в отечественной 
методике с учетом следующих двух принципов: 1) необходимости 
и достаточности содержания для реализации целей обучения учеб­
ному предмету; 2) доступности содержания в целом и его частей 
для усвоения (см.: Методика обучения иностранным языкам..., 
1982, с. 55). Остановимся на этих принципах подробнее.

Первый принцип означает, что содержание обучения должно 
охватывать те его компоненты, которые важны для выполнения по­
ставленной цели. Если в современной школе речь идет о развитии 
у учащихся способности к межкультурной коммуникации, то в со­
держание обучения следует помимо информации, способов деятель­
ности, выраженных устным и/или письменным текстом и за­
даниями, включать также эмоциональную деятельность, вызванную 
предметом и процессом его усвоения. Поскольку применительно к 
нашему предмету, впрочем, как и к любому другому, эта эмоциональ­
ная деятельность связана прежде всего с положительным отноше­
нием субъектов учебного процесса к содержанию обучения и к объек­
ту и процессу его (содержания) усвоения, учебный материал и ис­
пользуемая на уроке информация любого характера должны
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Т а б л и ц а  8

Взаимосвязь компонентов содержания обучения письменной речи на иностранном языке

Задача общения Текст 
и его характеристика Речевые умения Компенсационные

умения Учебные умения

Описывать раз­
личные факты, 
явления, собы­
тия и свои впе­
чатления

Личное письмо разверну­
того и политематического 
характера, содержащее 
описание и оценку собы­
тий, явлений, фактов и 
отличающееся логично­
стью и последовательно­
стью изложения содержа­
ния

Умение описать события, 
факты, явления; 
умение сообщить/запросить 
информацию развернутого 
плана;
умение выразить собствен­
ное суждение/мнение; 
умение прокомментировать 
событие, явление, факты, 
используя при этом аргу­
ментацию, эмоционально­
выразительные и оценоч­
ные средства языка; 
умение сопоставлять свой 
опыт с опытом носителя

Умение обращаться к 
справочной литературе; 
умение перефразировать; 
умение связывать свой 
опыт с опытом партнера 
по общению; 
умение использовать 
слова-описания общих 
понятий;
умение использовать 
синонимичные средства 
выражения

Умение работать со 
справочной литературой; 
умение логично и по­
следовательно строить 
свое высказывание; 
умение строить развер­
нутые высказывания

Делать учебные 
записи

Ключевые слова, выраже­
ния, предложения, смыс­
ловые куски текста

Умение писать развернутый 
план устного сообщения; 
умение фиксировать факти­
ческую информацию; 
умение развивать тезис/крат­
кое высказывание

Опора на письменный 
текст с целью фиксации 
необходимой информа­
ции;
умение перефразировать; 
умение упрощать пись­
менный текст — источ­
ник информации

Умение делать учебные 
записи;
умение кратко фиксиро­
вать информацию; 
умение заполнять таб­
лицы, графики, пользу­
ясь заданной информа­
цией



прогнозировать желание учителя и ученика работать с ним, а у уча­
щихся пробуждать интерес к учению вообще и к иностранному язы­
ку в частности. Эмоционально-оценочный компонент содержания 
обучения иностранным языкам играет важную роль в качествен­
ном усвоении учащимися всеми другими составляющими этого со­
держания. Так, например, формирование позитивных ценностных 
ориентаций по отношению к иностранному языку и к деятельнос­
ти, связанной с его усвоением, позволяет помимо развития обще­
учебных и специальных умений решать и другие задачи: воспиты­
вать у учащихся желание заниматься самообразованием, развивать 
стремление открывать новые для себя области практического при­
менения изучаемого языка и др.

Второй принцип означает учет реальных возможностей учащихся 
для усвоения отобранного содержания обучения. В связи с этим в 
методике ставится вопрос об отборе «минимума языкового, стра­
новедческого и речевого материала», т.е. минимальный объем со­
держания обучения, необходимого и достаточного для реализации 
поставленных целей в конкретных условиях преподавания и изу­
чения языка.

Необходимость минимизации содержания обучения обусловле­
на тем, что формирование способности к межкультурной комму­
никации требует достаточно большого времени. Поэтому превы­
шение минимально допустимого содержания обучения без учета 
реального учебного времени, отводимого на его изучение в школе, 
может привести к непоправимым отрицательным результатам: по­
тере со стороны учащихся интереса к изучению языка, утрате уве­
ренности в успешном овладении изучаемым языком и др.

Процедура отбора содержания обучения иностранным языкам 
представляет собой многоступенчатый процесс. Несмотря на то что 
все компоненты содержания обучения находятся в тесной взаимо­
связи друг с другом (табл. 8), при их отборе прослеживается опре­
деленная последовательность.

Предметный аспект содержания обучения является первичным 
при его оборе. Особую роль играет тематика, позволяющая опреде­
лять в рамках определенных сфер и ситуаций общения характер 
языкового материала, жанровые и стилистические особенности тек­
стов. Ведущим компонентом при оборе языкового материала явля­
ется словарь.

§ 2. Принципы обучения иностранным языкам

Термин «принцип» происходит от латинского слова рппаршт — 
«основа», «первоначало». Отсюда принцип обучения — это пер­
вооснова, закономерность, согласно которой должна функциони­
ровать и развиваться система обучения предмету. В отечественной
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теории обучения особо подчеркивается, что описание принципов 
есть ключ к созданию высокоэффективного учебно-воспитатель­
ного процесса в любом типе учебного заведения и по любой учеб­
ной дисциплине. Этим объясняется тот факт, что проблема прин­
ципов обучения иностранным языкам традиционно находится в 
центре внимания отечественных ученых и учителей-практиков.

В большинстве случаев методисты пытаются установить опре­
деленную иерархию основных принципов обучения иностранным 
языкам. При этом они справедливо исходят из того, что, с одной 
стороны, «иностранный язык» как учебная дисциплина является 
одним из учебных предметов в системе образования и, следователь­
но, «подчиняется» законам, провозглашенным обшей дидактикой, 
а с другой — у методики обучения иностранным языкам есть своя 
методологическая основа, которая имеет собственные закономер­
ности. Поэтому общепринятым является разделение всех принци­
пов обучения иностранным языкам на общедидактические и мето­
дические (М. В. Ляховицкий, Р. К. Миньяр-Белоручев, Е. И. Пассов, 
Г. В. Рогова, Ф. М. Рабинович и др.). Правда, не исключен и так на­
зываемый «комбинированный» (в терминах В. В. Сафоновой) под­
ход, включающий отдельные принципы как общедидактического, 
так и методического плана в одну группу.

К сожалению, в учебном процессе по иностранному языку про­
возглашаемые теорией обучения принципы нередко нарушаются. 
В первую очередь это касается так называемых общедидактических 
принципов (сознательности, воспитывающего характера обучения, 
прочности и др.). Действительно, целые десятилетия в методике 
официально признан принцип сознательности, но на практике об­
наруживается, что ученики вместо сознательного усвоения учебного 
материала зазубривают подготовленные ими тексты, диалоги и др. 
Реализация принципа активности сводится нередко к тому, что уче­
ник активен только в том случае, если его спрашивает учитель. Эти 
и многие другие примеры, которые можно было бы еще привести, 
свидетельствуют о том, что выдвигаемые в методике принципы для 
учителя, как правило, играют роль лишь некоторых субъективных 
ориентиров при отборе и организации содержания обучения. Из­
бежать этого позволит приближение процесса обучения иностран­
ным языкам по своим основным параметрам к процессу овладения 
учащимся языком в естественной языковой ситуации (т. е. сделать 
его в полном смысле коммуникативным). Для этого необходимо 
«...создать в аудитории микромир окружающей нас жизни со всеми 
реальными, межчеловеческими отношениями и целенаправлен­
ностью в практическом использовании языка» (Риверс В., 1992, 
с. 99). При проектировании и реализации обучения иностранным 
языкам важно учитывать логические взаимосвязи: 1) предмета ус­
воения (в нашем случае — это язык, речевая деятельность и культу­
ра страны изучаемого языка); 2) закономерностей, согласно кото­
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рым строится процесс усвоения этого предмета; 3) уровня индиви­
дуально-психологического развития учащихся (см.: ЬотрзсЬег 
1995, 5.46).

Разрабатываемые принципы обучения иностранным языкам 
призваны моделировать современный процесс обучения иностран­
ным языкам как открытый процесс, исключающий директивность 
со стороны учителя и неприятие содержания обучения со стороны 
ученика. Открытый характер процесса обучения означает, что он 
должен иметь ярко выраженную личностно ориентированную на­
правленность, связанную с тем, что в центре этого процесса долж­
на находиться языковая би/поликультурная личность учащегося. 
Последнее положение является значимым для осмысления сущно­
сти основных закономерностей (принципов) построения современ­
ного процесса обучения иностранным языкам, к описанию кото­
рых мы и приступим.

2.1. Общедидактигческие принципы обучения 
иностранным языкам

Одним из важных общедидактических принципов обучения ино­
странным языкам является принцип личностно ориентированной 
направленности обучения. Данный принцип в определенном смыс­
ле связан как с принципом воспитывающего и развивающего обу­
чения предмету, так и с принципом индивидуализации обучения, 
выдвигаемыми рядом методистов. Традиционно воспитывающий 
и развивающий характер обучения предмету увязывается со специ­
фическим вкладом учебного предмета «иностранный язык» в общее 
образование и развитие учащихся. Это проявляется в том, что уча­
щийся в процессе усвоения иностранного языка «осознает» свое 
мышление: углубленно понимает способы оформления мысли и по­
знает функционирование языка как средства общения. При этом 
совершенствуется культура его речевого поведения (см.: Ми рол кэ­
бов А. А., 1998, с. 41, 42). Однако в настоящее время следует гово­
рить о принципиальной новизне рассматриваемого принципа. Эта 
новизна обусловлена по меньшей мере тремя обстоятельствами.

Во-первых, как отмечалось выше, реальная коммуникация вклю­
чает действительные знания, мнения и желания человека, а также 
так называемые социальные условия — такие, как авторитет, власть, 
ролевые отношения и отношения вежливости. Данные параметры 
являются когнитивно обусловленными, т.е. они «...релевантны 
лишь постольку, поскольку участники коммуникации знают эти 
правила, способны использовать их и могут связать свои интер­
претации того, что происходит в коммуникации, с этими “соци­
альными” характеристиками контекста* (Дейк ван Т. А., 1989, с. 14).

Во-вторых, развивающий (когнитивный) аспект современного 
обучения иностранным языкам связан со взаимосвязанным ком­
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муникативным и социокультурным становлением личности обуча­
ющегося.

И в-третьих, ученик понимается как интеллектуальный (мыс­
лящий) и автономно (самостоятельно) действующий индивид, его 
речевая деятельность находится под влиянием его общего, посто­
янно изменяющегося речевого опыта (в том числе и в родном язы­
ке), а также личного индивидуального опыта в усвоении языка/куль­
туры и общении на изучаемом языке. Таким образом, современное 
содержание указанного выше принципа заключается в развитии у 
учащихся наряду с коммуникативной компетенцией эмпатических 
способностей, а также в расширении их индивидуальной картины 
мира за счет приобщения к элементам чужой культуры и сопостав­
ления этих элементов с собственной лингвокультурой.

Именно поэтому личностно ориентированная направленность 
обучения иностранным языкам, как справедливо отмечает А. А. Ле­
онтьев, призвана:

1) способствовать усвоению учащимся социального опыта, т.е. 
знаний, навыков и умений, которые необходимы для нормальной 
жизнедеятельности в обществе, конкретном социуме (и не только 
в перспективе, но и на каждом этапе его актуального развития);

2) стимулировать способность школьника к свободному и твор­
ческому мышлению;

3) формировать у школьника мировоззрение, создавать целост­
ную картину мира во всем его многообразии;

4) развивать умение осознанно планировать свое развитие, по­
нимать динамику последнего и самостоятельно учиться, в том чис­
ле самостоятельно усваивать новую лингвокультуру;

5) формировать в ученике систему личностных свойств и качеств, 
способствующих его саморазвитию: мотивацию, рефлексию, сис­
темные знания как средство контроля сформированности картины 
мира и др. (см.: Ьеоп^е\у А.А., 1995, 8. 25, 26).

Личностно ориентированная направленность обучения ино­
странным языкам, отвечающая основным положениям теории ус­
воения иностранного языка в учебных условиях, коренным обра­
зом меняет представление о сущности обучения предмету, о его ос­
новных характеристиках. В основе такого обучения лежит равно­
весное и равноправное взаимодействие всех участников учебного 
процесса, а также взаимная обусловленность и многообразные дина­
мичные взаимосвязи всех компонентов учебного процесса. Это доста­
точно убедительно показано Дж.Ломпшером, который выдвигает 
идею о существовании двух образовательных парадигм:

1) обучении как «передаче знаний, навыков и умений»;
2) обучении, нацеленном на «свободное раскрытие личности» 

(см.: ЬошрзсНег 5., 1995, 8. 43,44).
Личностно ориентированная направленность обучения ино­

странным языкам коррелирует с обучением, рассматриваемым в
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контексте второй образовательной парадигмы. Ее принятие в прин­
ципиальном плане меняет систему отношений учителя и учащих­
ся. Естественный авторитет учителя, проистекающий из его пред­
метной компетенции и профессионального мастерства, не имеет 
ничего общего с авторитарностью. Отношения «учитель — ученик» 
строятся на принципах партнерства, основанного на увлекатель­
ной совместной деятельности и сотрудничестве, направленных на 
достижение общей цели. Учитель и ученик выступают как равно­
правные субъекты. Это значит, что конкретный учебный процесс 
носит «открытый» характер и ориентируется их общими усилиями 
и взаимодействием так, чтобы по возможности учитывались цели, 
мотивы, интересы, предпочтительная стратегия в обучении каждо­
го ученика и учебной группы в целом, а также индивидуальность и 
стиль профессиональной деятельности учителя. Школьники актив­
но участвуют в выборе, организации и конструировании содержа­
ния конкретного урока; учитель выступает в роли консультанта, по­
мощника, участника игр и занятий. Поскольку авторитарный стиль 
общения оказывает отрицательное влияние на социальное поведе­
ние ученика и не способствует построению «открытого» обучения, 
равно как и усвоению изучаемого языка как средства межкультур­
ной коммуникации, современный учебный процесс по иностран­
ным языкам, понимаемый как особым образом организованное об­
щение его субъектов с целью формирования у учащихся способно­
сти к межкультурной коммуникации, должен строиться не с точки 
зрения приоритетов учебного материала. Исходным является уче­
ник как субъект учебно-воспитательного процесса и как субъект 
межкультурного общения, его индивидуальная картина мира, его 
потребности и мотивы, социокультурные и индивидуальные про­
граммы развития.

Отсюда содержание и технология обучения иностранным язы­
кам должны соответствовать актуальным интересам и потребно­
стям учащегося, его возрастным особенностям и стимулировать 
его речемыслительную, познавательную и творческую активность. 
Каждый ученик в учебной группе есть индивидуальность. Каж­
дый имеет свою особенную структуру способностей, свои пред­
почтения в выборе тех или иных тем, проблем, видов деятельнос­
ти. Учитель, опираясь на индивидуальные программы развития 
ученика, обеспечивает ему успешное продвижение в овладении не­
родным языком. В то же время, поскольку обучение иностранным 
языкам есть совокупность равнозначимых процессов — обучаю­
щей деятельности учителя и деятельности ученика по усвоению 
языка — каждый учащийся должен осознавать, что качественный 
результат его работы над языком определяется в первую очередь 
его собственными усилиями и устремлениями. Вместе с учителем 
он несет равную ответственность за успешность и качество учеб­
ного процесса.
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Под влиянием учителя, используемых им учебных материалов и 
форм взаимодействия развиваются партнерские, «диалогические» 
отношения не только между учителем и учащимися, но и между уча­
щимися. Возникает и поддерживается положительная групповая 
динамика. Не конкуренция, а кооперация определяет атмосферу в 
учебной группе. Парные и групповые виды работы, задания, пред­
полагающие движение, смену партнеров, совместные творческие 
задания и проекты, дают учащимся опыт координации действий в 
решении общих задач и радость сотрудничества. Фронтальная ра­
бота, предполагающая явное доминирование учителя, сводится к 
минимуму.

Учебный процесс должен быть гармонично ориентирован на 
каждого ученика, учебную группу в целом и на учителя. Если уча­
щиеся допускают ошибки в устных и письменных высказываниях, 
то учитель использует личностно ориентированную технологию 
исправления этих ошибок, в основе которой лежат поддержка и 
помощь ученику со стороны учителя.

Таким образом, основное содержание принципа личностно ори­
ентированной направленности обучения иностранным языкам за­
ключается в последовательной активизации имеющихся у  каждого 
учащегося интеллектуальных способностей, знаний и речевого опы­
та, его эмоций и настроений, а также в развитии этих личностных 
параметров.

Вторым общедидактическим принципом, который имеет осо­
бенно важное значение в организации современного учебного пред­
мета, является принцип сознательности. Содержание данного прин­
ципа, получившего свое обоснование в рамках сознательно-сопо­
ставительного метода (см.: Миролюбов А. А., 1998), состоит в том, 
что учащиеся осознают осваиваемые действия и операции с языко­
вым материалом (прежде всего грамматическим). Иными словами, 
навыки и умения владения языковым материалом формируются на 
сознательной основе.

Совершенно очевидно, что рассматриваемый принцип имеет 
большое значение и для современного обучения иностранным 
языкам. Данное утверждение базируется на том, что глубинную 
основу взаимосвязанного коммуникативного, социокультурно­
го и когнитивного развития учащихся составляют умение созна­
тельно пользоваться изучаемым языком как средством общения 
и самовыражения и знание важнейших подсистем изучаемого 
языка.

Овладение языковыми средствами служит тому, чтобы ученик 
мог осознанно управлять процессом выбора соответствующих 
средств в ходе общения и процессом индивидуального усвоения 
языка. В то же время и принцип сознательности получает новое 
звучание в контексте сформулированных выше закономерностей 
овладения иностранным языком в учебных условиях. Новизну это­
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го принципа составляет следующее положение: обучение иност­
ранным языкам должно строиться как когнитивный процесс.

Когнитивность, по справедливому замечанию А. А. Леонтьева, 
связана с тем, что ученик не просто овладевает системой языка и 
языком как средством коммуникации. Поскольку, как уже отмеча­
лось, язык сам по себе не выражает никаких смыслов, существую­
щих независимо от концептуальных систем, усвоение языка есть 
не только и не столько обретение средства кодирования концеп­
тов, сколько формирование картины мира учащегося. Данная кар­
тина мира состоит как из вербальных, так и из предметных значе­
ний. Отсюда очевидно, что учебный предмет «иностранный язык» 
не должен преподаваться как «формальная система». Обучать язы­
ку — значит обучать культуре, имея в виду взаимосвязанное ком­
муникативное, социокультурное и когнитивное развитие учащего­
ся. Школьник должен научиться соотносить свое и чужое, осозна­
вать, что объединяет его культуру и культуру страны изучаемого 
языка, а что является отличным и почему. Именно этот тезис орга­
нично увязывает такие понятия, как «когнитивность» и «эмпатия», 
что позволяет говорить о когнитивной эмпатии и о необходимости 
ее развития у учащихся в учебных условиях.

Как производное от рассматриваемого принципа можно считать, 
на наш взгляд, положение о комплексном подходе к мотивации обу­
чающихся (Р. К. Миньяр-Белоручев, В. В. Сафонова). Комплексный 
подход к мотивации направлен на формирование у школьников:

1) чуткости и интереса к феноменам иной ментальности и чу­
жой культуры;

2) умения воспринимать и понимать эти феномены, сравнивать 
их с собственным мировидением и культурным опытом, находить 
между ними различия и общность;

3) умения ориентироваться в феноменах иного образа жизни, 
иного образа сознания и системы чувств, иной иерархии ценностей, 
вступать с ними в диалог;

4) умения критически осмысливать и тем самым обогащать соб­
ственную картину мира.

Развитие этих качеств и умений осуществляется в процессе:
1) ознакомления учащихся с образом и условиями жизни в стра­

не изучаемого языка;
2) овладения ими принятым в этих странах этикетом вербально­

го и невербального поведения;
3) усвоения учащимися знаний повседневной культуры и куль­

туры проведения праздников;
4) знакомства с детской, подростковой и молодежной субкуль­

турами;
5) критического осмысления социальных проблем и тенденций;
6) эмоционального соприкосновения и интеллектуальной рабо­

ты с образцами высокой культуры.
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В процессе обучения следует избегать одностороннего изобра­
жения действительности: например, исключительно из перспекти­
вы страны изучаемого языка или же из привычной перспективы 
родной культуры. Наоборот, «многоголосие» содержания обучения, 
представленность в нем различных взглядов, точек зрения и мнений, 
оставляя при этом свободу выбора за учащимися, развивают их спо­
собность к самостоятельному мышлению, интерес и уважение к род­
ному языку и культуре. Следует также иметь в виду, что проникнове­
ние обучающегося в чужой мир есть сложный и многофакторный 
процесс, которому сопутствует период формирования внутреннего 
переживания социокультурных образов.

Третий дидактический принцип, на котором необходимо оста­
новиться, звучит следующим образом: обучение иностранным язы­
кам, направленное на становление у  учащихся способности к меж­
культурному общению, должно строиться как творческий процесс.

Процесс овладения иностранным языком есть творческий про­
цесс, а не процесс механической выработки речевых навыков, не 
«запрограммированное поведение». Поэтому изучение неродного 
языка есть деятельность, выходящая за пределы узко понимаемой 
учебной деятельности. В зависимости от возраста, учебного мате­
риала и других факторов обучение организуется как игра, написа­
ние или инсценировка сказки, разработка проекта, решение про­
блемной задачи, дискуссия и др. В любом случае деятельность, в 
которую вовлекаются учащиеся на уроке, носит неформальный, 
мотивированный характер, она в равной степени обращается к ког­
нитивной, интеллектуальной и эмоциональной сферам их лично­
сти, предоставляя тем самым каждому ученику большие возмож­
ности для индивидуального самовыражения.

Творческий характер процесса обучения иностранным языкам 
проявляется в том, что обучающийся, решая те или иные коммуни­
кативные задачи, реализует собственные намерения, т.е. действует 
от своего лица. Учащиеся должны иметь возможность для самосто­
ятельного переноса усваиваемых/усвоенных ранее знаний, навы­
ков и умений в новый контекст их использования. Только в этом 
случае будет развиваться креативная компетенция, являющаяся по­
казателем коммуникативного владения иностранным языком на оп­
ределенном уровне. При этом в учебном процессе должна созда­
ваться такая ситуация, в которой употребление школьниками не­
родного языка является естественным и свободным — таким, каким 
оно выступает в родном языке. Совершенно очевидно, что в этой 
ситуации от них ожидается умение сосредоточить свое внимание 
не столько на языковой форме высказывания, сколько на его со­
держании.

В связи с этим важно, чтобы система обучения эмансипировала 
ученика, освобождала его от каких-либо манипуляций им со сторо­
ны учителя. В учебном процессе по иностранным языкам существу­
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ют по меньшей мере две возможности заинтересовать и активизи­
ровать учащегося. Первая возможность связана с построением пред­
лагаемых обстоятельств, чтобы ученик реально оказывался в ситу­
ации, когда ему приходится действовать так или иначе. Во втором 
случае речь идет о ситуациях, в которых ученик осуществляет пере­
воплощение в лицо (81т и 1а1юп), действующее в этих обстоятель­
ствах. Иными словами, во втором случае речь идет о приемах, си­
мулирующих ситуации реального речевого общения. Однако совер­
шенно очевидно, что первая возможность должна занимать в 
современном учебном процессе все более существенное место, по­
степенно вытесняя другие возможности заинтересовать ученика.

Изучение иностранного языка связано не только с овладением 
учащимися новым для них средством кодирования/декодирования 
мыслей. Этот процесс призван стимулировать способность школь­
ника к свободному творческому мышлению, формировать его кар­
тину мира, способствовать его саморазвитию и саморефлексии. 
Поэтому содержание обучения подлежит не механическому усвое­
нию, а интеллектуальной и творческой переработке. Создавая свои 
иллюстрации к тем или иным ситуациям, сочиняя сценки, стихи, 
сказки и истории, записывая на магнитофон радиопьесы, разраба­
тывая проекты, оформляя коллажи, внося свои предложения по 
тематике и форме проведения уроков и т.д., учащиеся модифици­
руют, обогащают предложенное учителем или учебником содержа­
ние. Таким образом, они становятся подлинными соавторами учеб­
ного процесса, давая выход своей познавательной активности, осу­
ществляя поиск необходимой информации о стране изучаемого 
языка, ее традициях и истории, творчески, в соответствии с опре­
деленной задачей, перерабатывая эту информацию.

Четвертый дидактический принцип связан с деятельностным ха­
рактером обучения вообще и иностранным языкам в частности. Его 
содержание сводится к следующему: обучение иностранным языкам, 
нацеленное на формирование у  учащихся способности к межкультур­
ной коммуникации, должно носить деятельностный характер, кото­
рый выражается во внешней и внутренней (умственной) активности 
учащегося.

В основу данного принципа положены идеи теории деятельно­
сти (Л. С. Выготский, А. Р. Лурия, А. Н. Леонтьев и др.), согласно ко­
торой деятельность рассматривается как активное взаимодействие 
человека с окружающей действительностью. В ходе данного взаи­
модействия человек выступает как субъект, целенаправленно воз­
действующий на объект и удовлетворяющий, таким образом, свои 
реальные потребности. Следовательно, сформулированный выше 
принцип соотносится в определенном смысле с принятым в отече­
ственной дидактике и методике принципом активности. Однако 
и в этом случае необходимо иметь в виду следующее. С позиции 
основных положений теории деятельности обучение представляет
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собой необходимое условие, важный компонент и результат дея­
тельности, когда в ходе приобретения учащимся индивидуального 
опыта, развития процессов памяти и мыслительных операций, при­
обретения знаний и умений, их воспроизведения и продукции ме­
няются его отношения с окружающей действительностью. Таким 
образом, реализовать подлинно деятельностный подход к обучению 
иностранным языкам можно при условии, если оно будет сплани­
ровано не с точки зрения интересов процессов преподавания пред­
мета, а с точки зрения специфики процессов усвоения учащимися ино­
странного языка. Учащиеся должны проявлять собственную внут­
реннюю активность в изучении предмета. Данная активность и 
саморазвитие учащихся в ходе проявления своей активности явля­
ются важными предпосылками мотивации к овладению языком и 
культурой его носителей.

В соответствии с теорией деятельности Дж.Ломпшер справед­
ливо предлагает выделять из всего многообразия возникающих в 
обучении процессов две основные формы: обучение, организуемое 
с помощью деятельности, и обучение, организуемое как деятель­
ность (см.: ЬошрзсЬег I., 1995, 8. 41). В первом случае речь идет о 
включении в учебный процесс различных видов деятельности: игры, 
прикладных видов деятельности и др. Во втором — само обучение 
рассматривается как деятельность. Оба подхода широко исполь­
зуются при обучении иностранным языкам. Если говорить о раз­
личных, типичных для учащихся конкретного возраста видах дея­
тельности, то, как известно, их интенсивное внедрение в отече­
ственную практику обучения связано прежде всего с широким 
экспериментом по раннему обучению иностранным языкам, кото­
рый проводился в конце 1980-х — начале 1990-х годов в России. 
Обучение как деятельность есть процесс, понимаемый как взаимо­
действие участвующих в нем субъектов.

Наблюдение за практикой работы школ показывает, что чаще 
всего в учебном процессе по иностранному языку реализуется пер­
вая форма обучения. При этом на уроке представлена, как прави­
ло, ставшая уже традиционной фронтальная работа, при которой 
учитель спрашивает/побуждает ученика к речевой деятельности, а 
ученик/-ки отвечает/-ют. Следовательно, речевую активность в дан­
ном случае проявляет учитель, а учащиеся активны только в том 
случае, если их спрашивают (см., например: Мильруд Р. П., 1995). 
Такое общение субъектов учебного процесса можно назвать одно­
сторонним (от учителя к ученику/учащимся). Чаще всего оно пред­
ставляет модель обучения как «передачу знаний, навыков и уме­
ний». Однако если мы говорим о деятельностной основе процесса 
обучения иностранным языкам, то подобная парадигма отношений 
его субъектов должна быть заменена системой отношений, имею­
щей так называемый многосторонний характер. Осуществить это по­
зволяет использование в работе учителя индивидуальных, группо­
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вых и коллективных форм обучения, имеющих в большинстве сво­
ем интерактивный (направленный на взаимодействие) характер и 
способствующих развитию у учащегося умения самостоятельно осу­
ществлять коммуникативную деятельность, т.е. проявлять себя в ка­
честве самостоятельного и полноправного участника этой деятель­
ности.

Модель многостороннего общения на уроке представляет обу­
чение как «свободное раскрытие личностных возможностей» учи­
теля и учащихся. Она, как отмечалось выше, существенным обра­
зом меняет позиции и функции субъектов учебного процесса. Бо­
лее того, данная модель общения на уроке ориентирует обучение 
иностранным языкам не на развитие корректной речи (формируе­
мой чаще всего на основе заданного образца), а на самостоятель­
ное порождение и понимание учащимися высказывания в рамках 
аутентичной ситуации. При таком подходе речь должна идти об обу­
чении адекватному выражению сложнейших мыслей и состояний 
применительно к целям, условиям и участникам общения, а не 
просто к речевому реагированию и речевому приспособлению к 
коммуникативной ситуации. Кроме этого, важным является со­
здание условий, в которых: 1) речевое общение органично впле­
тается в интеллектуально-эмоциональный контекст другой дея­
тельности учащихся (игры, анкетирования, выпуска журнала, по­
исковой деятельности и др.); 2) последовательно реализуются 
межпредметные связи, расширяется «узкое пространство» общения 
в классной комнате за счет поиска возможностей аутентичного об­
щения во внеурочное время; 3) каждый ученик, даже самый сла­
бый в языковом отношении и менее активный в психологическом 
плане, имеет возможность проявить собственную фантазию и кре­
ативность, активность и самостоятельность.

И наконец, последний дидактический принцип, на описании 
которого необходимо остановиться. Его основное содержание сво­
дится к следующему: обучение иностранным языкам должно быть 
направлено на формирование автономии учащегося в учебной дея­
тельности по овладению конкретным изучаемым языком. Данный 
принцип обусловлен, как отмечалось выше, необходимостью ак­
туализации такой стороны процесса обучения, как деятельность 
учащегося по усвоению иностранного языка. При этом важны не 
дисциплина и прилежание, а проявление учеником собственной 
(умственной, речевой, речемыслительной) активности, наличие 
радости и удовольствия от общения субъектов учебного процесса 
друг с другом, от всего того, чем необходимо заниматься на заня­
тиях. Основная задача учителя при реализации анализируемого 
принципа заключается в том, чтобы помочь каждому ученику осо­
знать свой индивидуальный путь усвоения языка/овладения им.

Но, к сожалению, как показывает практика, в большинстве слу­
чаев учащийся выступает как сторонний наблюдатель, фиксиру-
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ющий происходящее. Чтобы избежать этого, в процессе обучения 
иностранным языкам должны использоваться такие дидактико­
методические технологии, «целью которых (на всех этапах обуче­
ния) является не накопление знаний, умений, а постоянное обо­
гащение опытом творчества, формирование механизма самоорга­
низации и самореализации личности каждого ученика» (Якиман­
ская И. С., 1994, с. 73).

Важным фактором успешности усвоения иностранного языка, 
как было показано выше, является автономность учащегося как в 
конкретной учебной ситуации, так и в контексте дальнейшего не­
прерывного обучения. Данное личностное качество связано с фор­
мированием у школьника готовности и привычки самостоятельно 
работать над языком и с языком, принимать собственные незави­
симые решения и брать на себя ответственность за них, в том числе 
и в ходе обучения. Поэтому процесс обучения должен мотивиро­
вать каждого ученика к самостоятельному и активному осуществ­
лению учебной деятельности, к осознанной оценке своего речевого опы­
та и в случае необходимости осознанной его коррекции. Этому спо­
собствуют такие технологии обучения, которые предоставляют 
учащимся возможность овладевать наиболее удобными и эффек­
тивными для каждого из них учебными стратегиями и использо­
вать их как на уроке, так и при самостоятельной работе над язы­
ком. Однако творческие задания, проектная работа, ситуации, в 
которых ученику необходимо брать на себя ответственность за ре­
зультаты и качество выполнения общего группового задания, созда­
ют благоприятный контекст для формирования у учащегося способ­
ности к автономному обучению и общению на изучаемом языке.

2.2. Методические принципы обучения иностранным языкам

К методическим принципам, характеризующим современное 
обучение иностранным языкам и действующим независимо от изу­
чаемого языка, относится прежде всего принцип коммуникативной 
направленности обучения. Его содержательная сущность может быть 
сведена к следующему: обучение иностранным языкам должно быть 
ориентировано на формирование у  обучающегося черт би/поликуль- 
турной языковой личности, делающих его способным равноправно и 
автономно участвовать в межкультурном общении.

Как известно, в методике обучения иностранным языкам основ­
ной смысл принципа коммуникативной направленности заключа­
ется в понимании того, что главным объектом обучения является 
речевая деятельность на изучаемом языке, или общение на этом язы­
ке в различных видах речевой деятельности, хотя и в ограниченных 
пределах (см.: Миролюбов А. А., 1998, с. 44). Подобная трактовка 
данного принципа отличает представителей многих методических 
систем. Это объясняется тем, что речь/речевая деятельность спра-
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I  ведливо рассматривается в рамках этих систем в качестве объекта 
I обучения.

Современная сущность обучения иностранным языкам, его це- 
I лей, а также закономерностей овладения неродным языком как 

средством социального взаимодействия в условиях межкультурной 
коммуникации диктует необходимость внести определенные кор­
рективы в содержание рассматриваемого принципа. Эти коррек­
тивы обусловлены тем, что речь идет не только о развитии у  школь­
ника коммуникативной компетенции, делающей его способным 
осуществлять иноязычную «речевую деятельность в социально д е­
терминированных ситуациях» (Гез Н. И., 1985), но и о формирова­
нии у него комплекса личностных качеств и умений, которые при­
сущи би/поликультурной языковой личности и которые могут и не 
иметь прямой связи исключительно с вербальными способностями 
учащегося. Поэтому с реализацией анализируемого принципа свя­
зана не только задача развития у обучающегося умения вести себя 
(вербально) как носитель изучаемого языка (в рамках требований, 
предъявляемых к конкретному этапу обучения и типу учебных за­
ведений). Важным является также развитие способности и готов­
ности осуществлять общение на изучаемом языке, а также разви­
тие способности к адекватному взаимодействию с представителя­
ми иных культур и социумов (на разных уровнях).

Языковая личность, как отмечалось выше, представляет собой 
многослойный и многокомпонентный набор языковых способно­
стей, умений, готовностей к осуществлению речевых поступков 
разной степени сложности, поступков, включающих выявление и 
характеристику мотивов и целей, движущих развитием личности, 
ее поведением, управляющих ее текстопроизводством и в конеч­
ном итоге определяющих иерархию смыслов и ценностей в языке 
модели мира. Отсюда обучение иностранным языкам должно со­
здавать условия, обеспечивающие ученику возможность: а) свобод­
но проявлять все мыслительные операции и действия; б) использо­
вать языковые средства для реализации личных потребностей («дей­
ствовать от собственного лица»); в) преодолевать так называемые 
языковые барьеры. Кроме этого, обучение иностранным языкам, 
имеющее коммуникативную направленность, должно стимулиро­
вать высокую личную мотивацию учащихся в общении на изучае­
мом языке и в изучении этого языка. Свободное использование язы­
ковых средств не означает совершенное (полное) усвоение этих 
средств. Не количество последних, а их качество позволяет челове­
ку успешно осуществлять общение. Корректное владение иноязыч­
ной речевой деятельностью является одной из практических целей 
обучения. Однако данная цель не означает культа корректности 
любой ценой. Важно, что говорит/пишет тот или иной ученик, его 
мысль, мнение по поводу прочитанного/прослушанного/увиден­
ного, оценка. Только в этом случае снимается противоречие между



ориентацией на высокий образовательный результат и ориентаци­
ей на увлекательность учебного процесса самого по себе и достига­
ется их сбалансированность.

Второй методический принцип может быть сформулирован сле­
дующим образом: усвоение учащимся изучаемого языка как средства 
межкультурного общения возможно лишь в условиях общения, при­
ближающегося по своим основным характеристикам к реальному об­
щению. Данный принцип имеет много общего с принципом взаи­
мосвязанного обучения устной речи, чтению и письму (см.: Миро- 
любов А. А., 1982) или принципом взаимосвязанного обучения ос­
новным видам речевой деятельности с учетом их общности и 
различия (см.: Гез Н.И., 1992).

Общность принципов объясняют по меньшей мере два положе­
ния:

1) при параллельном обучении различным видам речевой дея­
тельности происходит опора на все виды ощущений (зрительные, 
слуховые, речедвигательные и моторные) и каждый вид речевой де­
ятельности выступает не только как цель обучения, но и как сред­
ство, способствующее формированию других видов речевой дея­
тельности (это положительно сказывается на процессах усвое­
ния учащимся содержания обучения иностранным языкам);

2) каждый из видов речевой деятельности обладает своими осо­
бенностями, своими специфическими механизмами, которые дол­
жны учитываться при отборе и организации содержания обучения. 
Однако если учесть, что современное обучение иностранным язы­
кам организуется как коммуникативная деятельность, приближа­
ющаяся по своим основным параметрам к реальному межкультур- 
ному общению, то реализация данного принципа направлена не на 
формирование разрозненных умений «понимания на слух», «гово­
рения», «чтения» и «письма», а на развитие интегрирующей их ком­
муникативной компетенции.

Основной смысл рассматриваемого принципа заключается в сле­
дующем. Поскольку стратегической целью обучения иностранным 
языкам является развитие у учащихся способности к межкультур- 
ному общению, само общение выступает в качестве средства дос­
тижения этой цели и средства обучения языку и культуре его носи­
телей. При этом необходимо иметь в виду, что в настоящее время 
общение трактуется как такая активность взаимодействующих лю­
дей, в ходе которой они, воздействуя друг на друга при помощи зна­
ков (в том числе языковых), организуют совместную деятельность. 
Отсюда очевидно, что, во-первых, любое общение (непосредствен­
ное и опосредованное) начинается с мотива и цели, т. е. с того, ради 
чего что-то говорится, воспринимается на слух, читается, пишется 
и с какой целью. Собственно говоря, общение есть совокупность/ 
система мотивированных и целенаправленных процессов (А. А. Ле­
онтьев), позволяющих человеку социально взаимодействовать с

152



другими людьми. Следовательно, в обучении иностранным языкам 
необходимо создавать мотивы каждого речевого и неречевого дей­
ствия учащихся как при обучении средствам общения, так и дея­
тельности общения. Во-вторых, общение отличает не простой об­
мен информацией, направленный на достижение определенной 
цели, а активное взаимодействие участников этого процесса, цель 
которого чаще всего носит «неязыковой» характер. Язык в этом 
случае выступает в качестве средства осуществления этого взаи­
модействия. Поэтому важно, чтобы обучающиеся с самого начала 
учились общаться на изучаемом языке в естественной форме, при­
сущей носителям этого языка, результатом чего должно быть ов­
ладение ими способами социального взаимодействия. Под послед­
ними понимаются «...те приемы и средства взаимодействия, с по­
мощью которых непосредственно осуществляется преобразование 
сложных, проблемных, конфликтных отношений между людьми 
в ходе их изменения: вербальные и невербальные средства комму­
никации, стратегии, техники достижения целей, выхода из конф­
ликта, владение ролями, знание закономерностей человеческого 
поведения в целом и т. п., т. е. то, что сегодня в отечественной лите­
ратуре называют часто репертуаром социальных действий» (Вой­
това С. А., 1997, с. 18). Следовательно, учащихся необходимо учить 
передавать различные значения, уметь заполнять паузы, прерывать 
или продолжать разговор, использовать разные способы направле­
ния беседы и др. Процесс активного взаимодействия людей дол­
жен отличаться их взаимовлиянием и взаимопониманием1. Согла­
сованная деятельность общающихся плюс взаимопонимание явля­
ются своеобразной формулой взаимодействия. Взаимопонимание 
представляет собой реальную возможность и способность получа­
теля речи адекватно расшифровывать полученное сообщение, пе­
реводить воспринятую мысль в план собственного сознания без су­
щественных потерь смысла, заложенного в нее отправителем речи. 
Известно, что процесс речевого общения не всегда характеризует­
ся полнотой понимания и необходимым уровнем контактности. 
Взаимопониманию могут препятствовать социальные и психоло­
гические барьеры в сознании общающихся людей, а в межкул ьтур- 
ных ситуациях общения — культурные барьеры (культурный шок). 
Первые обусловлены социальными ограничениями в освоении 
культуры, а также социальной дифференциацией. К психологиче­
ским факторам, влияющим на процесс взаимопонимания, можно 
отнести психологическую несовместимость партнеров по общению, 
стеснительность, недоверие к людям, необщительность и др. Куль­
турные барьеры связаны с принадлежностью к разным, отличным

1 Заметим, что взаимопонимание не следует отождествлять с процессами со­
гласия, интеграции и т.п., оно является лишь предпосылкой для их осуществле­
ния.
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друг от друга культурным традициям, привычкам, в том числе и на 
бытовом уровне. Таким образом, в процессе обучения, имеющем 
целью развитие у учащихся черт вторичной языковой личности, не­
обходимо формировать у школьников умение не только строить 
свое речевое поведение с носителями иностранного языка (кор­
ректно в языковом отношении), но и достигать при этом взаимо­
понимания с ними/с чужой культурой. Для того чтобы индивид, 
выросший в одной лингвосоциокультуре, мог понимать особен­
ности чужой культуры и относиться к проявлению чуждого при 
столкновении с реалиями иного социума терпимо и с понимани­
ем, необходимо, чтобы учебный процесс не только был направлен 
на совершенствование коммуникативных умений обучающихся, но 
и «подключал» их к иной культуре.

Овладение отдельными подсистемами языка (лексикой, грам­
матикой, фонетикой), играя подчиненную роль, органично вписы­
вается в процесс становления способности учащегося использовать 
изучаемый язык как средство межкультурного общения. При этом 
содержательный аспект речевого общения (что говорится, о чем 
сообщается в устном или письменном высказывании и т.д.) явля­
ется приоритетным по отношению к языковому, что является, как 
отмечалось выше, одной из предпосылок успешности овладения 
иностранным языком.

Коммуникативность и системность, обучение языку в процессе 
живого спонтанного общения и усвоение системы языка не проти­
воречат друг другу. Напротив, они составляют диалектическое един­
ство в целостном учебном процессе. Поскольку речь идет о развитии 
у учащихся не только коммуникативной компетенции, но и способ­
ности к межкультурному взаимодействию, предлагаемые учащимся 
тексты и визуальная информация должны быть аутентичными. Язы­
ковой материал, подлежащий усвоению, должен обладать высокой 
коммуникативной ценностью, т. е. быть частотным и употребитель­
ным. При этом необходимо учитывать прогрессию в становлении 
речевых умений, обеспечивать повторяемость материала и предла­
гать адекватные средства и формы контроля успешности обучения.

И наконец, рассмотрим методический принцип — обучение ино­
странному языку в контексте межкультурной парадигмы будет ус­
пешным при условии его (обучения) ориентации на родную лингвокуль- 
туру учащегося. Данный принцип имеет много общего с принци­
пом ориентации на родной язык обучающегося, содержание 
которого сводится к тому, что «владение родным языком учащимся 
следует использовать при обучении иностранному языку, поставив 
это владение на службу овладения неродным языком» (Миролю- 
бов А. А., 1998, с. 46). Реализация данного принципа предполагает 
проведение предварительного сопоставительного анализа языко­
вых явлений в родном и изучаемом языках. Данный анализ осуще­
ствляется с целью прогнозирования трудностей, с которыми могут
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столкнуться учащиеся при овладении неродным для них языком и 
построения методики обучения (прежде всего овладения языковым 
материалом), призванной помочь и учителю, и учащимся преодо­
леть эти трудности. Кроме этого, важной является идея об опоре на 
имеющийся у учащегося опыт в родном языке и о переносе ряда 
умений из родного языка на процесс овладения иноязычными на­
выками и умениями.

В контексте современного понимания сущности обучения ино­
странным языкам как процесса формирования у обучающегося 
способности к межкультурному общению было бы несправедливо 
ограничивать содержание обучения лишь ориентацией на языко­
вой опыт в родном языке. Правильно говорить также и об учете ис­
ходной лингвокультурной базы обучающегося. То, как человек вос­
принимает мир и что он в нем видит, всегда находит отражение в 
его интерпретациях и понятиях на основе родного языка во всем 
многообразии его выразительных возможностей и значений. Более 
того, человек никогда не воспринимает ситуацию беспристрастно. 
Он описывает или оценивает события и явления иных культур че­
рез призму своих собственных культурных норм, через принятую 
им модель миропонимания. Так, например, ситуация «Ваш немец­
кий друг хочет приехать в Россию. Посоветуйте ему три книги, ко­
торые могли бы дать ему достаточно полное представление о вашей 
стране» российскими и немецкими школьниками будет интерпре­
тирована по-разному. Первые, как правило, подумают в данном слу­
чае о художественной литературе, в том числе и о классике. В свою 
очередь, немецкие школьники посоветуют такие книги, как атлас 
автомобильных дорог, путеводитель по стране и план города (лю­
бого города). Объяснение этому факту достаточно простое. Для рос­
сиян, прежде всего для. представителей взрослого поколения, не­
типично пользоваться во время путешествия по чужой стране соб­
ственным автомобилем и, следовательно, атласом автомобильных 
дорог. Да и во время путешествия по своей стране они не привыкли 
пользоваться планом города.

Именно поэтому любой ситуации межкультурного общения, т. е. 
общения представителей разных лингвокультур, даже в случае, если 
они владеют общим языковым кодом, всегда присущи конфликты 
между знанием и незнанием, между чужим и своим, между инако- 
вым и общим, между готовностью понять и предубеждением. Че­
ловек, действуя в мире, является по существу пленником интерпре­
таций этого мира, утверждал Дж. Келли. Поэтому собственный 
культурный опыт всегда первичен при восприятии чужой культу­
ры. Осваивая новые культурные феномены, учащийся расширяет 
возможности своего отражения восприятия, и этот процесс разво­
рачивается на фоне уже имеющегося языкового и культурного ба­
гажа, что может, однако, привести к неадекватным интерпретаци­
ям и непониманию отдельных феноменов.
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Как отмечалось выше, культура понимается сегодня как обобщен­
ное цивилизационное пространство, т.е. как продукт человеческой 
мысли и деятельности. Поэтому к культуре относятся опыт и нормы, 
определяющие и регламентирующие человеческую жизнь, отноше­
ния людей к новому и иному, идеям, мировоззренческим систе­
мам и социальным формам. Следовательно, в учебном процессе 
по иностранным языкам, имеющем ярко выраженную межкуль- 
турную доминанту, должен отражаться наряду с фактологическим 
и лингвострановедческим аспектами также и ценностный аспект, 
а «культурологические образцы», предлагаемые учащимся, долж­
ны подвергаться тщательному отбору по принципу: хорошо знать, 
иметь представление, уметь на что-то адекватно реагировать. При 
этом содержание обучения иностранным языкам должно предусмат­
ривать наряду с описанием социокультурного портрета страны изу­
чаемого языка и носителя изучаемого языка обсуждение проблем, 
актуальных для мультилингвального и поликультурного мира, а имен­
но: проблем расизма, дискриминации (в том числе и по националь­
ному принципу), этноцентризма, национального экстремизма, за­
щиты прав национальных меньшинств, а также экологические и 
демографические проблемы, конфликты (в том числе национальные, 
военные) и возможные ненасильственные пути их разрешения и др.

Принцип ориентации на исходную лингвокультуру учащегося 
предполагает, что изучение иностранного языка изначально долж­
но не только сопровождаться изучением соответствующей культу­
ры (причем этот процесс должен протекать одновременно, а не в 
раздельных, хотя бы и соприкасающихся плоскостях). Важно, что­
бы чужая культура была включена в реальный жизненный процесс 
учащегося в результате расширения границ его индивидуального 
межкультурного опыта. Учащийся должен иметь реальную возмож­
ность, изучая язык на каждом образовательном этапе, участвовать 
в межкультурном общении и, что особенно важно, наблюдать за 
приобретаемым лингвокультурным опытом и оценивать его. Учи­
тель, в свою очередь, должен помочь учащемуся осознать/осмыс­
лить приобретаемый опыт межкультурного общения. Следователь­
но, и учащийся, и учитель должны иметь полное представление о 
тех возможностях, которые предоставляют учебная группа, школа, 
регион для создания условий для межкультурной коммуникации как 
внутри страны, так и за ее пределами. При этом все возможные виды 
межкультурного взаимодействия призваны стать неотъемлемым 
компонентом образовательного процесса.

Реализация принципа ориентации на исходную лингвокультуру 
способствует тому, что учащийся, осваивая новый язык, расширяет 
границы своего мировосприятия и мироощущения. Его картина 
мира, созданная с помощью родного языка, его личностное про­
странство расцвечиваются новыми красками иной культуры, усво­
енной через изучаемый язык.
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Какой общий вывод можно сделать на основе проведенного выше 
анализа основных положений, согласно которым должен строить­
ся современный процесс обучения иностранным языкам, направ­
ленный на формирование у учащегося способности к социальному 
взаимодействию на межкультурном уровне? Прежде всего необхо­
димо подчеркнуть то, что все эти положения распространяются на 
всю сферу обучения иностранным языкам. Они отражают прагма­
тический, педагогический и когнитивный аспекты современной 
цели обучения предмету.

Особую важность имеет то, что реализация перечисленных выше 
принципов обучения иностранным языкам ориентирует процесс 
обучения иностранным языкам на личность учащегося в целом. 
Главным является при этом становление у него (учащегося) не толь­
ко иноязычных речевых навыков и умений, но и всей совокупно­
сти его когнитивных и аффективных способностей, нередко не 
являющихся лингвистическими, но создающих предпосылки для 
успешного функционирования последних. Это значит, что в со­
временной модели обучения иностранным языкам, построенной 
на принципах взаимосвязанного коммуникативного, социокуль­
турного и когнитивного развития учащегося, последний выпол­
няет роль субъекта учебного процесса и субъекта межкультурного 
взаимодействия.



ЧА С ТЬ П 

ОБУЧЕНИЕ УСТНОМУ 
И ПИСЬМЕННОМУ ОБЩЕНИЮ

Лингвистические и психологические исследования речевой де­
ятельности свидетельствуют о том, что устная и письменная фор­
ма общения, при всех присущих им особенностях, не являются 
обособленными системами. Они тесно взаимодействуют и посто­
янно проникают друг в друга, во-первых, потому что в каждой из 
них имеется «весьма сложная система более или менее синони­
мических средств выражения, так или иначе соотнесенных друг с 
другом» (Щерба Л. В., 1957, с. 121), а во-вторых, вследствие того, 
что речевые механизмы, участвующие в восприятии и порожде­
нии речи, выступают не изолированно, а в единой психической 
структуре.

Если обратиться, например, к сравнительной характеристике 
слушания и говорения, то следует констатировать, что они харак­
теризуются сложной мыслительной деятельностью с опорой на 
внутреннюю речь и механизм прогнозирования.

Основным различием этих двух процессов являются их конеч­
ные звенья — кодирование информации для говорения и декоди­
рование для слушания. Однако, как указывают психологи, деятель­
ности речедвигательного и слухового анализаторов находятся в оп­
ределенной взаимосвязи.

В процессе восприятия речи «работают два основных речевых 
механизма — речедвигательное кодирование и декодирование зву­
чащей речи, что и составляет канал общения» (Жинкин Н.И., 
1964). Процесс кодирования предполагает владение фонологи­
ческой системой языка. К моменту изучения иностранного язы­
ка фонематический слух на родном языке уже сформирован, а 
формирование фонетического слуха на иностранном языке зави­
сит как от артикуляционных свойств звуков иностранного языка, 
так и от звуковой системы родного языка. Поэтому слушание, не 
подкрепленное говорением, может привести к искажению слухо­

158



вых образов и затруднить образование акустико-артикуляционных 
навыков.

В процессе говорения имеет место предварительная фиксация 
мыслей при помощи внутренней речи, т. е. составление мысленно­
го плана или «конспекта будущего высказывания». «Даже при не­
посредственном сообщении своих мыслей в момент их возникно­
вения все же их выражению во внешней речи предшествует появ­
ление речедвигательных импульсов, которые во всех случаях, хотя 
бы на доли секунды, упреждают произнесение слов» (Соколов А. Н., 
1968, с. 56).

Оба процесса сопровождаются активной мыслительной деятель­
ностью.

Краткий сопоставительный анализ двух форм устного общения 
свидетельствует не только о тесном взаимодействии слушания и 
говорения, но и об их органической связи с чтением и письмом.

Письмо возникло на базе звучащей речи как способ фиксации 
звуков языка для сохранения и последующего воспроизведения 
информации. Чтение является как бы переходной формой от гово­
рения к письму, сочетая в себе признаки того и другого. Обучение 
как чтению, так и письму связано с развитием связей между рече­
вым слухом и артикуляцией.

Каждая речевая деятельность в норме обеспечивается совмест­
ной работой нескольких анализаторов, однако функция каждого 
из них остается строго дифференцированной, а взаимосвязь меж­
ду анализаторами — динамической, подвижной, изменяющейся 
при переходе от одной формы речевого общения к другой. Напри­
мер, связь между слуховым и речедвигательным анализаторами не 
является абсолютной, а зависит от многих факторов, в первую оче­
редь от сложности умственной деятельности, от формы общения 
(устного или письменного), от языковой трудности текста, от ре­
чевого опыта учащихся в родном и иностранном языках и т.д.

Общие умения и навыки, свидетельствующие о взаимодействии 
различных форм речевого общения, можно выделить для примера 
на перцептивно-смысловом уровне, формирование и усовершен­
ствование которого происходит на всех этапах. Например:

• умение соотносить акустические (при слушании и говорении) 
и зрительные (при чтении и письме) образы с семантикой;

• коррелировать скорость слушания/чтения в зависимости от 
условий восприятия и целевой установки;

• уметь проявлять гибкость в восприятии и переработке инфор­
мации в зависимости от трудности текста;

• автоматически применять правила, накопленные в долговре­
менной памяти;

• уметь пользоваться ориентирами восприятия и порождения 
текста для создания установки на выполнение определенной рече­
вой деятельности с воспринятым сообщением;
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• сочетать мнемическую деятельность с логико-смысловой, ис­
пользуя паузы, ударения, интонацию, риторические вопросы, по­
вторы и др. при восприятии на слух, шрифтовые и контекстуаль­
ные опоры при чтении и письме;

• преодолевать направленность внимания на артикуляцию;
• широко пользоваться прогностическими умениями на уровне 

языковой формы и содержания;
• использовать стратегические умения при развитии разных форм 

общения;
• правильно организовывать педагогическое общение на уроке для 

решения коммуникативных задач в разных ситуациях и контекстах;
• переносить сенсорно-перцептивные навыки, сформированные 

в родном языке, на иностранный и др.
При допущении, что все виды речевой деятельности должны 

тесно взаимодействовать не только на продвинутом этапе, но и в 
самом начале обучения иностранному языку, можно выбрать два 
пути обучения:

1) неуправляемый путь проб и ошибок, при котором одновре­
менное обучение разным формам общения осуществляется без над­
лежащей корреляции между ними;

2) путь, строго управляемый с учетом сходных и различных мо­
ментов и создания оптимальных условий для переноса общих уме­
ний с одной формы общения на другую.

Второй путь представляется более рациональным, так как «хотя 
широкая компенсация одних свойств другими» (Теплов Б. М., 1961) 
является одной из характерных особенностей психических черт че­
ловека, перенос умений не происходит стихийно, а требует специ­
альных приемов обучения, правильного отбора источников инфор­
мации и определенной индивидуализации, развивающей языковые 
способности учащихся, стимулирующей мотивацию учения. Этот 
путь позволяет:

а) определить не только взаимодействие разных форм общения, 
но и их взаимовлияние, т.е. выявить возможности каждой формы 
общения как средства обучения другим и как объекта, подвергаю­
щегося в свою очередь развитию и совершенствованию;

б) исследовать разные способы организации материала в учеб­
ных пособиях, позволяющих осуществлять взаимосвязанное обу­
чение с учетом особенностей рецепции/продукции, социальных 
норм общения и коммуникативной целесообразности языковых 
средств;

в) максимально конкретизировать нормативы уровней языко­
вой подготовки в количественных и качественных показателях;

г) стимулировать учащихся к использованию индивидуальных 
стратегий при овладении всеми формами общения, с тем чтобы весь 
процесс обучения носил деятельностный, когнитивный и творче­
ский характер.



Г л ав а  V 
ОБУЧЕНИЕ АУДИРОВАНИЮ

§ 1. Краткая психологическая характеристика 
аудирования

Аудирование является сложной рецептивной мыслительно-мне- 
мической деятельностью, связанной с восприятием, пониманием 
и активной переработкой информации, содержащейся в устном 
речевом сообщении.

Несмотря на значительное количество исследований, посвящен­
ных обучению аудированию, и на наличие в средней школе учеб­
ных комплексов, в состав которых входят фонозаписи, диа- и ки­
нофильмы, а также другие технические средства, данная форма 
устного общения остается пока еще недостаточно развитой, что 
объясняется двумя причинами.

Первая причина заключается в том, что аудирование до сих пор 
рассматривается как побочный продукт говорения, соответствен­
но на уроках используется эпизодически и в ситуациях, весьма да­
леких от аутентичных1.

Вторая причина — слабая осведомленность учителей в психоло­
гических и лингвистических сложностях аудирования, уровнях вос­
приятия и способах их определения.

Различают контактное и дистантное аудирование. При кон­
тактном слушании оно действительно является составной частью 
устного интерактивного общения, при дистантном, опосредован­
ном слушании (например, радио, телевидение, фонозапись и др.) 
эта форма коммуникации представляет собой самостоятельную, об­
ладающую своими особенностями форму речевого общения.

Из исследований отечественных и зарубежных психологов из­
вестно, что слушающий опирается при аудировании на свой альтер­
нативный опыт и достаточно развитые психологические механизмы. 
Принимая информацию фонологического (нижнего) уровня, он дол­
жен перекодировать ее в единицы концептуального (высокого) уров­
ня, используя различные опоры восприятия, в том числе подска­
зывающую функцию ситуаций. Этот процесс строго личностный и 
сложный, поскольку он зависит от многих факторов, в том числе от 
развитости у школьника речевого слуха и памяти, от умения пользо-

1 Под аутентичной ситуацией слушания понимается «реальный контекст чу­
жой культуры» и материалы, составленные носителями языка для носителей язы­
ка* («Вел геа1ел Коп!ех( е т е г  Ггетйеп КиКиг т к  у о п  ИаЙуе Зреакегп Шг ЫаЫ\ге 
!>реакег ргоскгаеЛеп Ма(епаНеп») (НапйЬисЬ. Ргет<ЗзргасЬепип1егпсМ, 1989,5. 201).
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ваться вероятностным прогнозированием, от наличия у него вни­
мания и интереса.

В целом ряде зарубежных работ, посвященных исследованию так 
называемой языковой способности (8ргасЬЬе§аЬип§, Гогещп 1ап§иа§е 
арйшде), речевой слух (интонационный и фонематический) отно­
сится к одному из основных условий успешного обучения ино­
странному языку (см.: Согге1 \У., 1п§епкатр К. Н., 1971). При вос­
приятии на слух фраза как одна из единиц восприятия понимается 
не путем анализа и последующего синтеза составляющих ее слов, а 
в результате распознавания информативных признаков. Интонацию 
принято считать наиболее информативным признаком, так как она 
обладает «воспринимаемыми качествами», благодаря которым слу­
шающий может сегментировать речь на синтаксические блоки, по­
нимать связь частей фразы, а следовательно, и раскрывать содер­
жание.

При восприятии речевых сообщений распознается прежде все­
го коммуникативный план высказывания, причем интонация яв­
ляется одним из основных структурных признаков, по которым раз­
личаются коммуникативные типы предложений: повествование, 
вопрос, восклицание, побуждение. Логический и синтаксический 
планы выделяются с помощью логического ударения и членения 
фразы на синтагмы. Эмоциональная оценка, стремление соотнести 
любое проявление чувств и воли с объективной действительностью 
также выражаются с помощью интонации, что способствует пони­
манию подтекста (В. А. Артемов, Н. С. Фоменко и др.).

Выполняя указанные функции, интонационный слух вырабаты­
вает одновременно индикаторные признаки (эталоны), которые не­
обходимы для успешной деятельности кратковременной памяти.

Если под интонационным слухом принято понимать способ­
ность воспринимать интонационную структуру фразы и правиль­
но соотносить ее с интонационным вариантом, то под фонемати­
ческим слухом понимается умение различать звуки речи и иденти­
фицировать их с соответствующими фонемами. Фонематический 
слух, так же как и интонация, необходим не только для формиро­
вания адекватных акустико-артикуляционных образов, но и для 
использования имеющихся в памяти эталонов при распознавании 
новых сообщений.

Сторонники раннего обучения детей иностранному языку ссы­
лаются обычно на такие особенности дошкольного и раннего 
школьного возраста (от 4 до 10 лет), как большая способность к 
имитации и хорошо развитый речевой слух (см.: Веп11еу А., 1973; 
ЗсНшелГе^ег 1.С., 1976; и др.).

Однако результаты экспериментов внесли в это утверждение 
некоторые поправки. Оказалось, что способности детей этого воз­
раста к имитации несколько преувеличены, а речевой слух при срав­
нительно высокой развитости характеризуется существенными ин­
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дивидуальными различиями. Например, тестирование детей, про­
веденное М.Темплином, показало, что наиболее интенсивное раз­
витие речевого слуха происходит до 8 лет, что совпадает с периодом 
нарастания разговорчивости (тсгеазей Ыкатепез) и контактности 
детей. В более старшем возрасте речевой слух продолжает совер­
шенствоваться, однако такого резкого скачка в его развитии уже не 
наблюдается. Отмечены индивидуальные различия в речевом слухе 
детей данного возраста и некоторое преимущество девочек перед 
мальчиками (см.: ТетрНп М. С., 1957).

Большое значение для обучения иностранным языкам имеют 
исследования, связанные с определением корреляции между рече­
вым и музыкальным слухом. Было установлено, в частности, что 
музыкальный слух (как и речевой) развивается наиболее интенсив­
но примерно до 9 лет. Девочки опережают мальчиков на год-полто- 
ра, однако в дальнейшем, в возрасте 11 — 12 лет, это различие сгла­
живается (см.: \Уаёпег К., 1970, 8аиег Н., 1975; и др.). Результаты 
этих наблюдений свидетельствуют в пользу необходимости тесно­
го взаимодействия между учителями иностранного языка и пения, 
особенно в младших классах.

Следует отметить, что положительное влияние музыки, особенно 
пения, на развитие речевого слуха и произношения было замечено 
не только в детской, но и во взрослой аудитории (см.: Саре11е М.1. а( 
а11., 1986; Лозанов Г., 1971).

Аудирование связано, как упоминалось выше, со сложным про­
цессом поиска и выбора информативных признаков из ряда возмож­
ных, что зависит от наличия у слушающего ассоциативных связей.

При восприятии речи на родном языке избирательность связей 
осуществляется достаточно легко. Что касается иноязычной речи, 
то слушающий должен оперировать не только продуктивным сло­
варем (объем которого у учащихся общеобразовательной средней 
школы очень невелик), но и рецептивным, приобретенным в ос­
новном в процессе чтения. Запечатленный в памяти зрительный 
образ слова не всегда легко, как показывает опыт преподавания, 
ассоциируется со слуховым.

Нельзя не упомянуть, кроме того, так называемый потенциаль­
ный словарь, не бывший вовсе в языковом опыте учащихся (слова 
иностранного происхождения, сложные или производные слова, 
образованные из известных учащимся аффиксов и др.).

Рецептивный и потенциальный словари понимаются слуша­
ющим субъективно, в зависимости от темы, условий восприятия, 
от соотношения между известной и неизвестной лексикой, т.е. от 
умения прогнозировать и пользоваться мгновенным выбором ре­
шения из целого ряда вероятностных гипотез.

Лингвистической основой прогнозирования на уровне фраз яв­
ляются типы синтаксических связей, умение сохранять в памяти 
следы от серии слов, т. е. затормозить преждевременный вывод о
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смысле высказывания на основе части предложения. Особую труд­
ность представляют сложные синтаксические конструкции. Для 
их понимания, как полагает А. Р. Лурия, требуется промежуточная 
трансформация, обеспечивающая мысленное сегментирование 
сложных фраз с одновременной, а не с последовательной обозри­
мостью всей структуры (см.: Лурия А.Р., 1975, с. 157—180). Про­
гнозирование на уровне текста связано с иными сложностями. 
С одной стороны, текст понимать легче, так как контекстуально 
обусловленная информация меньше по объему, чем информация 
из отдельных элементов, с другой стороны, даже опытный слуша­
тель не всегда способен удержать всю информацию, объединить раз­
розненные факты в общий контекст, понять мотивы и скрытый 
смысл сообщения. Для этого необходимы направленность внима­
ния и определенная скорость мыслительной переработки инфор­
мации. При аудировании речи на родном языке прогнозируется 
чаще всего смысл высказывания. Форма и содержание образуют в 
данном случае единство. Опережающая лингвистический код ре­
конструкция смыслов происходит потому, что слушающий, владея 
языком и обладая речевым и жизненным опытом, сам снабжает себя 
определенной долей информации. При восприятии иноязычной 
речи такого единства не наблюдается. Языковая форма долгое вре­
мя остается ненадежной опорой для смыслового прогнозирования, 
хотя именно на ней концентрируется внимание слушающего. Про­
гнозирование облегчается избыточностью языка, т.е. наличием в 
тексте элементов, непосредственно не связанных с содержанием 
(вводные слова, повторы, риторические вопросы, синонимические 
выражения, контактирующие слова и др.). Эти дублирующие язы­
ковые средства создают резерв времени для вероятностного про­
гнозирования без существенного осложнения языковой формы и 
увеличения длины сообщения. Большую помощь для аудирования 
оказывают речевые и этикетные формулы, широко употребитель­
ные в разговорно-литературной речи. Являясь средством быстрой 
интеграции, они улучшают восприятие и понимание речи.

К избыточным принято относить и паралингвистические эле­
менты речи, с помощью которых, как полагают, передается до 60 % 
информации (см.: Реазе А., 1988). Эти средства классифицируют 
обычно по трем группам: а) акустические элементы (междометия, 
ритм, повышение и понижение голоса, паузы и т.д.); б) визуаль­
ные (мимика, жесты, поза говорящих и др.); в) тактильные (по­
жатие рук, похлопывание по плечу, отталкивание, удержание 
и др.). Две последние группы Дж.Фаст образно называл «Ъойу 
1ап§иа§е» (см.: Раз!; 1973). Паралингвистические средства вво­
дят в ситуацию общения (не случайно поэтому отдельные авторы 
называют их «сигналами ситуаций»), уточняют содержание, спо­
собствуют удержанию внимания, усиливают понимание замысла 
высказывания.
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Успешному прогнозированию должны способствовать такие 
элементы риторической стратегии, как паузы. Их следует созда­
вать за счет повторения и переформулирования некоторых фраз, 
описания отдельных ситуаций с иных позиций, с помощью запол­
нителей молчания (зйепсе ЯНегз, Р1озке1п, то1з раззе-райоШ). На­
пример:

-  №11,1ег т е  зее...; \\Ы1 поте..; КщМ; 1пс1еес1? \\Ъа1 пех1?
-  Е1 Ыеп; Ыеп зйг, запз ёоиге; к топ  ау1з, раз с!и 1ои1.
-  Ыа^а (ёи1); пип; ше ёе8а§1;; зо ги за§еп; и др.
-  Развитие прогнозирования связано не только с языковой под­

готовкой учащихся, но и с их жизненным опытом, умением пере­
носить умения и навыки, сформированные в родном языке, на 
иностранный. К таким качествам следует в первую очередь отнес­
ти находчивость и сообразительность, умение слушать и быстро 
реагировать на всевозможные сигналы устной коммуникации (ло­
гические ударения, риторические вопросы, фразы связующего ха­
рактера и др.), умение переключаться с одной мыслительной опе­
рации на другую, быстро входить в тему сообщения и др.

Аудирование речевых сообщений связано с деятельностью па­
мяти (кратковременной и долговременной). Кратковременная па­
мять обеспечивает, как известно, удержание поступающей инфор­
мации на всех фазах процесса восприятия, вплоть до ее обработки 
и поступления части информации в долговременную память. По­
следняя призвана хранить слухоартикуляционные образы слов, сло­
восочетаний и синтаксических конструкций, правил и схем их со­
единения. Благодаря этому происходит понимание фразовой струк­
туры и коммуникативного типа предложения.

Для того чтобы речевое сообщение было правильно понято, слу­
шающий должен удерживать слова и фразы, связывать слышимое в 
данный конкретный момент с тем, что слышал до этого, перево­
дить последовательный ряд поступающих сигналов в одновремен­
ный. Кратковременная память выполняет служебную роль. Она 
помогает, как уже указывалось, поступлению части информации в 
долговременную память, и успех выполнения этой функции зави­
сит от качественного и количественного отбора, от способа введе­
ния материала и его закрепления.

Большинство психологов считают, что забывание информации, 
заложенной в кратковременной памяти, может быть следствием 
интерференции, выраженной в определенном сходстве восприни­
маемых элементов. В этом, кстати говоря, заключается одна из ха­
рактерных черт кратковременной памяти в отличие от долговре­
менной, для которой важна как раз семантическая близость вос­
принимаемого материала.

Выше указывалось на то, что процесс восприятия речи на слух 
отличается активным целенаправленным характером, связанным с 
выполнением сложной мыслительно-мнемической деятельности.
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успешности протекания которой содействует высокая степень кон­
центрации внимания.

Внимание возникает с помощью эмоций и развивается за их счет, 
однако у человека они проявляются в неразрывной связи с волевы­
ми и интеллектуальными процессами. Успешность аудирования у 
школьников зависит, в частности, от потребности узнать что-либо 
новое, связать с выбором будущей профессии, от наличия интереса 
к теме сообщения, от осознания объективной потребности учить­
ся, удерживать определенные позиции (хорошего или отличного 
ученика) в классе и т. д., т. е. от так называемых субъективных фак­
торов, способствующих возникновению установки на познаватель­
ную деятельность.

Продуманная организация учебного процесса (четкость и логич­
ность изложения, максимальная опора на прежний языковой опыт, 
разнообразие способов предъявления, опора на изобразительную 
наглядность) позволяет направить внимание учащихся на те момен­
ты, которые помогут запрограммировать их будущую деятельность 
с воспринимаемым материалом. Нам хотелось бы, таким образом, 
еще раз подчеркнуть тот факт, что в зависимости от целевой уста­
новки, предшествующей аудированию, восприятие будет проходить 
либо пассивно, либо носить активный характер, способствуя успеш­
ной деятельности памяти.

§ 2. Факторы, определяющие успешность восприятия 
и понимания иноязычной речи на слух

Темп речевых сообщений
Темп речевых сообщений определяет не только быстроту и точ­

ность понимания, но и эффективность запоминания.
Общий темп речи складывается из двух величин — количества 

слогов (слов) в минуту и количества речевых пауз. Измерение по 
этим двум составляющим показывает, что разница между минималь­
ным и максимальным темпом довольно велика. Общий порог раз­
личения колеблется, по данным Фэрмана, между 100 и 400 слога­
ми/мин и определяется целым рядом факторов, в том числе и тем­
пом говорения, который отличается неравномерностью у одного и 
того же лица и зависит от настроения говорящего, от его индивиду­
альных привычек, от эмоциональной окрашенности речевого со­
общения, от умений редуцировать внутреннее про го варивание и т.д. 
(см.: РаНплапп Я., 1960). Диалогические единства различаются в 
большей степени по темпу речи у одного и того же индивида, чем 
более длинные монологические высказывания, хотя в целом эти раз­
личия слабо влияют на смысловое восприятие речи (см.: Наи$1ег Е., 
1966; 5сЬаГегН.\№, 1967).
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Темп зависит от важности и новизны информации. Более важ­
ная информация сообщается медленнее, второстепенная — бо­
лее быстро.

Определенный интерес представляют в этой связи эксперимен­
тальные данные, полученные в результате замеров темпа спонтан­
ных высказываний у 36 носителей немецкого языка (см.: МозЫп К., 
1971). Зафиксированное расхождение в темпе речи колеблется от 
63,1 до 207 слов/мин (при среднем арифметическом — 130,1 слов/ 
мин). Разница в темпе говорения объясняется в основном темами 
беседы и стремлением говорящего к нормативности. Анализ ре­
чевых высказываний у испытуемых с несколько замедленным тем­
пом (109,3 слов/мин) и у группы лиц с более быстрым темпом 
(150,9 слов/мин) показал, что отклонение от нормы у первых со­
ставляет 21,83 %, а у вторых — 36,6 %. Причем ббльшая часть оши­
бок и в том, и другом случае относится к синтаксису предложения, 
наблюдаются, кроме того, недопустимая редукция (ЙасЬ’т  Еззеп 
§ т§ ’ \У1г 1оз), использование большого количества избыточных, 
ничего не выражающих предложений, типа: 1сЬ тосЬ1е та1 за§еп ...; 
Ез 181 ёосЬ зо, йаВ ...; 1сЬ т е т е  \ОДе зо11 юЬ за§еп ....

Результаты исследования показывают, таким образом, непосред­
ственную зависимость темпа речи от сложности темы и языковой 
нормы. Трудность исследования темпа речи заключается в том, что 
он тесно связан с другими средствами выразительности — с рит­
мом, ударением и особенно с паузами.

Установлено, что сокращение пауз больше чем наполовину (при 
неизменности чистого времени говорения) ухудшает смысловое 
восприятие, а на субъективном уровне вызывает ложное представ­
ление об увеличении скорости темпа.

Наиболее постоянной категорией как у отдельных носителей 
языка, так и у всего языкового коллектива в целом являются паузы 
дыхания. В специальной литературе кроме пауз дыхания принято 
выделять паузы синтаксические и несинтаксические. Последние, 
особенно паузы хезитации, или нерешительности, являются харак­
терной особенностью устного общения. Они связаны с эмоциональ­
ным отношением говорящего к сообщаемым фактам и явлениям, с 
поиском синонимических средств выражения мысли, с самоисп- 
равлением, с перестройкой синтаксической структуры, с припо­
минанием или с определенными сложностями выбора (см.: Но­
сенко Э.Л., 1978, с. 34—38). Слушающий реагирует на них как на 
элементы риторической стратегии, а говорящий использует для кор­
рекции смысловой и логической сторон высказывания.

В процессе речевого общения наиболее употребительным явля­
ется средний темп речи (240—250 слогов/мин) с наибольшим от­
клонением в ту или иную сторону, 200 и 300 слогов/мин принято 
называть как темп «ниже среднего» и «выше среднего» (см.: РаЬг- 
тапп К., 1960, 8.47).
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Большинство авторов рекомендуют начинать обучение с нор­
мального абсолютного темпа речи, но несколько замедленного об­
щего темпа, т. е. за счет увеличения пауз между смысловыми кус­
ками. Имеются и другие рекомендации, согласно которым следу­
ет увеличивать время на предварительную семантизацию наиболее 
сложного языкового материала, не снижая темпа ниже среднего, 
в том числе и за счет пауз (см.: ВгоскЪаи$\М, 1975). В средней школе 
оба пути могут сочетаться уже на начальном этапе обучения. При 
введении текстов, содержащих фактические и цифровые данные, 
реалии и т. д., необходимы предваряющие слушание упражнения для 
снятия этих трудностей, что значительно облегчает не только смыс­
ловое восприятие, но и последующую переработку информации.

При определении темпоральных характеристик речи пользуют­
ся либо количеством слогов, либо слов за определенную единицу 
времени.

Для учителя более удобной единицей подсчета является слово, 
однако эта единица измерения оказывается весьма неточной при 
сравнении темпа речи в различных языках. Известно, например, что 
в английском языке буква несет большее количество информации и 
слова здесь имеют в среднем четыре-пять букв (см.: Штейнбух Г., 
1967) в отличие от немецкого, в котором средняя величина слова рав­
няется шести-семи буквам (см.: Ме!ег Н., 1961). При измерении темпа 
речи в словах между этими языками выявляется существенное раз­
личие (110—120 слов/мин для немецкого и 145—150 слов/мин для 
английского). Поэтому при экспериментальных проверках, связан­
ных с сопоставлением разных языков, рекомендуется пользоваться 
слогами как более точными и равномерными единицами измерения. 
Что касается нормативов программ и экзаменационных требований, 
то их следовало бы давать в двух измерениях — в словах и слогах.

Количество предъявлений и объем речевых сообщений
Для успешного обучения аудированию и говорению немаловаж­

ное значение имеет правильное решение вопроса о целесообразно­
сти повторного (или многократного) предъявления одного и того 
же речевого сообщения и о продолжительности его звучания.

Выбор оптимального варианта зависит, как нам кажется, от ре­
чевого опыта учащихся, от места выполнения упражнений, от кон­
кретной коммуникативной задачи, а также от способа фиксации 
прослушанного.

Двукратное предъявление одного и того же текста целесообраз­
но, например, при установке на последующий пересказ или обсуж­
дение текста. Повторному прослушиванию предшествуют в данном 
случае контроль понимания и формулировка новой задачи, моби­
лизующей внимание слушающих на более глубокое понимание.

Объем речевого сообщения зависит от многих факторов и не 
является постоянной величиной. Можно говорить, по-видимому,
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лишь о минимальном или максимальном размере аудиотекста и 
определять его не количеством слов или предложений, а продол­
жительностью звучания. Такое измерение удобно для планирова­
ния и хронометрирования занятий, для правильного распределе­
ния поурочного времени между различными упражнениями.

Экспериментальные данные показывают, что по мере увеличе­
ния длины аудиотекста значительно улучшается его понимание, 
однако вместе с тем существенно осложняется последующий пере­
сказ прослушанного (см.: ЬоеЬпег Н. О., 1972). Этот факт свидетель­
ствует в пользу того, чтобы объем текста был соотнесен с установ­
кой на возможные формы его обработки.

Объем текста до трех минут звучания принято считать оптималь­
ным, так как он не превышает возможности учащихся в удержании 
информации (если ее нужно передать в форме, близкой к оригина­
лу), способствует развитию прогнозирования и является достаточ­
ным для определения точности и глубины понимания.

Опыт преподавания показывает, что эта цифра является не­
сколько завышенной, если иметь в виду начальный этап обучения 
(II—IV классы). Полагаем, что для этих классов продолжительность 
звучания не должна превышать одной минуты, в V—VIII классах — 
двух-трех минут, а в VIII—XI классах — трех—пяти минут.

Опоры и ориентиры восприятия/запоминания в разных ситуациях 
речевого общения

Успешность слушания и говорения во многом зависит от того, 
какими ориентирами располагают учащиеся, имеются ли в их рас­
поряжении необходимые подсказки и опоры.

Характер ориентиров и опор меняется в зависимости от речево­
го опыта и ситуации общения, т.е. от того, идет ли речь о контакт­
ном или дистантном слушании, о диалогической или монологичес­
кой форме высказывания. Контактная речь в большинстве своем 
проходит в конкретной ситуации общения, которая улучшает ве­
роятностное прогнозирование, увеличивает широту ассоциативных 
связей, благоприятствует так называемому «ага-эффекту». Такое 
общение располагает ббльшим количеством ориентиров и опор: ми­
мика, жесты, интонация, разговорные формулы, повторы, синони­
мические выражения одной и той же мысли и другие являются свое­
го рода подсказками как для слушающего, так и для говорящего.

В монологической речи с целью установления контакта исполь­
зуются обращения, вводные слова и вводные конструкции. С их 
помощью говорящий не только удерживает внимание слушающих, 
но и как бы приглашает их к совместному рассуждению.

Существенную помощь оказывают риторические вопросы. 
Привлекая внимание к основным мыслям, фиксируя переходы от 
одной мысли к другой, они способствуют синтезированию и обоб­
щению, подводят слушающих к выводам. Риторические вопросы
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не только создают опоры для запоминания, но и выполняют функ­
цию эмоционально-волевого воздействия на слушающих.

Особую роль в плане успешности восприятия монологической 
речи играют такие моменты, как «точное квантирование по инто­
национным рисункам», с которыми Н. И.Жинкин связывал выра­
зительность высказывания (см.: Жинкин Н. И., 1958), четкая дик­
ция1, обращенность к участнику (или участникам) разговора.

Контактное общение значительно легче, чем дистантное. По 
данным некоторых исследований, разница в понимании одного и 
того же сообщения, воспринятого в условиях контактного (а сле­
довательно, располагающего ббльшим количеством самых разно­
образных зрительных опор) и дистантного общения составляет от 
20 до 40 % (см.: \\Ы тег К., 1967; Алексеева И. Н., 1976).

Прежде чем продолжать выяснение роли зрительных опор в вос­
приятии и переработке информации, целесообразно напомнить, что 
такими опорами могут служить не только мимика и жесты говоря­
щего, но и визуально-изобразительная и вербальная наглядность.

К вербальным зрительным опорам принято относить ключевые 
слова или словосочетания, план, заголовки. Как правило, они пред­
лагаются учащимся в напечатанном или написанном на доске виде 
и используются как опоры смыслового восприятия и говорения или 
включаются в упражнения, предваряющие аудирование.

Особое значение среди опор данного вида имеют заголовки, ос­
новная задача которых — создать нужную направленность мысли, 
привлечь внимание к основной части текста, облегчить прогнози­
рование. Заголовкам присущи четыре основные функции: номи­
нативная, информативная, рекламная и экспрессивно-апеллятив- 
ная (см.: Мужев В.С., 1970)2.

Две первые разновидности заголовков способствуют не только 
пониманию содержания, но и запоминанию последовательности 
изложения. Заголовки с номинативной функцией больше подхо­
дят для хорошо подготовленных учащихся. С их помощью созда­
ется общее представление о содержании сообщения, и если оно 
соответствует возрастным интересам учащихся или удачно допол­
няет изучаемую тему, то естественно предположить, что такой за­
головок не только облегчает аудирование, но и создает определен­
ную установку на последующую переработку информации: выде-

1 Результаты экспериментальных проверок, проведенных О. Г. Сычевой, пока­
зывают, что хорошая дикция улучшает восприятие (по сравнению с плохой) на 
30% (см.: Сычева О. Г., 1973, с. 128).

2 Имеются и другие классификации, в которых выделяется, например, пять 
типов заголовков. Вместо эмоционально-аппелятивных предлагаются заголовки с 
функциями убеждения (тут разница заключается лишь в названии) и заголовки с 
конспективной функцией. Этот последний тип представляется спорным, поскольку 
в большинстве случаев трудно усмотреть разницу между конспективной и инфор­
мативной функцией (см.: Харченко Н.П., 1969).
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лить новые данные по изучаемой теме, сопоставить итоженные 
факты и т.д.

Информативные заголовки в аудиотекстах оправдывают себя 
лишь в двух случаях: когда речь идет о слабо подготовленных уча­
щихся, не обладающих умением быстрой ориентации в контексте, 
и о текстах, содержащих большое количество фактических данных, 
которые нужно запомнить и воспроизвести. Информативный тип 
заголовка позволяет учащимся сконцентрировать внимание на де­
талях, дополняющих основные мысли. Во всех других случаях эти 
заголовки нежелательны, так как они раскрывают основную часть 
содержания, снижая тем самым интерес к нему.

Наиболее сложными являются заголовки с рекламной и эксп- 
рессивно-апеллятивной функциями. В качестве названий в них 
нередко используются пословицы, поговорки, крылатые слова, 
междометия и т.д. Иногда эти заголовки содержат намек на тему, 
но чаще всего они, привлекая внимание слушающих, остаются для 
них своего рода шарадой, разгадать которую поможет лишь деталь­
ное понимание речевого сообщения с проникновением в его под­
текст.

В школах с расширенной сеткой часов по иностранному языку, 
в лицеях и гимназиях такие заголовки можно использовать для по­
следующего обсуждения прослушанного, для проведения дискус­
сий, для выполнения всякого рода проблемных заданий. Напри­
мер: о чем может идти речь в тексте, имеющем такой заголовок? 
Согласны ли вы с названием текста, выраженного известной по­
словицей? Придумайте иной заголовок к тексту, выражающий ваше 
несогласие, и др.

Выбор опоры и способа предъявления речевых сообщений за­
висит, как следует из изложенного, от сложности текста и языко­
вой подготовки класса. Чем сложнее материал, тем предпочтитель­
нее зрительные (изобразительные и вербальные) опоры. Актуаль­
ным остается при этом вопрос об умелом сочетании разных текстов 
и правильном выборе средств их предъявления — технических или 
нетехнических.

(О факторах лингвистического характера см. гл.У, § 3.)

§ 3. Аудиотекст как объект речевой деятельности 
слушающего и как носитель информации

Помимо общих требований, предъявляемых ко всем учебным 
текстам, таким, как воспитательная ценность, информативность, 
значимость и достоверность излагаемых фактов, соответствие воз­
растным особенностям и речевому опыту учащихся, к текстам для 
аудирования принято предъявлять и ряд дополнительных требо­
ваний, учет которых позволяет наметить их учебную типологию.
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Для обучения аудированию в средней школе используются аутен­
тичные (см. сноску на с. 130), полуаутентичные и составленные 
(учебные) тексты.

Достоинством аутентичных текстов является то, что они пред­
ставляют собой образцы реальной коммуникации со всеми свой­
ственными ей характеристиками: перебивы, повторы, исправления, 
недосказанность, излишняя эмоциональность, образность, менее 
четкая организация в области синтаксиса и др. При обучении ауди­
рованию в общеобразовательной школе эти сложности, как прави­
ло, непреодолимы.

Менее сложными являются полуаутентичные образцы, т.е. аутен­
тичные по своей природе тексты, однако обработанные и сокра­
щенные.

В школе с расширенной сеткой часов, а также в лицеях и гим­
назиях аутентичные образцы художественной литературы, стихи 
и песни, интервью, отрывки из кинофильмов/радиопередач и др. 
должны найти широкое применение.

Художественный текст позволяет приобщить учащихся к куль­
туре страны изучаемого языка.

Авторы учебно-методических комплексов (УМК) должны допол­
нять изучаемую тему тематически близкими текстами с целью срав­
нения своей культуры с культурой инофона, постепенно формируя 
представление о сходстве и различии двух культур, об общности гу­
манистических идеалов.

Созданию культурного контекста учебных текстов способству­
ют также иллюстративная наглядность, комментарии, вступитель­
ные беседы и, наконец, упражнения.

К более легким можно отнести учебные тексты, составленные 
авторами УМК или учителем, поскольку в них учитывается рече- 
вой опыт конкретного контингента учащихся, а также учебные 
функции опор и ориентиров.

Описание лингвистических трудностей текстов целесообразно 
начать с сопоставительного анализа диалога и монолога, посколь­
ку эти формы речи влияют не только на выбор языковых средств, 
но и на структурно-композиционные характеристики текста.

Диалог представляет собой взаимодействие двух или несколь­
ких собеседников с целью обмена информацией. Языковые сред­
ства диалога определяются целью высказывания. Желание, напри­
мер, выговориться, описать свое состояние, воздействовать на слу­
шающего, делает диалогическую речь эмоционально окрашенной, 
что достигается повторами, преувеличениями, некоторой небреж­
ностью в синтаксисе, преобладанием конкретных слов над абст­
рактными.

При контактном общении слова и отдельные фразы заменяются 
нередко жестами и мимикой — явление, незнакомое письменной 
речи, если не считать некоторых фигур умолчания.
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Если собеседникам хорошо знаком предмет разговора, они 
пользуются более свернутой речью. В такой беседе широко исполь­
зуются паралингвистические средства, подхватывание или парал­
лелизм в репликах.

При отсутствии внутреннего контакта между говорящими диа­
лог требует более полного и развернутого построения. В такой бе­
седе он может сочетаться с монологом.

Диалогическая речь чаше всего бывает неподготовленной, она 
протекает стихийно, без заранее намеченного плана. Если для мо­
нолога нужен главным образом внешний стимул, то для диалога по­
мимо внешнего стимула, определяющего начало беседы, необхо­
дим и внутренний стимул как повод для высказывания.

Слушающий может либо участвовать в диалоге, либо восприни­
мать его «со стороны». В первом случае трудности восприятия со­
четаются с трудностями говорения и в общей сложности сводятся к 
необходимости приспосабливаться к темпу и условиям общения, 
соблюдать определенную скорость речевой реакции, правильно 
выбирать интонационные и побуждающие модели, пользоваться 
синонимическими заменами. При восприятии кино, радио или 
фонозаписи происходит слушание диалога со стороны. Наиболее 
трудным будет восприятие дистантной речи, производимой неви­
димыми участниками разговора, диспута или дискуссии. Отсутствие 
зрительной опоры, важность которой для правильного понимания 
со слуха подчеркивалась выше, осложняет прогнозирование, загру­
жает оперативную память, замедляет процесс вхождения в тему и 
ситуацию общения. Все эти особенности необходимо учитывать при 
определении способов презентации речевых сообщений, их объема 
и языковой сложности..

Что касается монолога, то это организованный вид речи, про­
должительное высказывание одного лица, обращенного к аудито­
рии. Монолог отличается от диалога трудностями логического по­
рядка, так как представляет собой, по определению В. В. Виногра­
дова, продукт индивидуального построения (см.: Виноградов В. В., 
1963, с. 18). Он непрерывен, поскольку формирование мыслей про­
исходит здесь одновременно с их формулированием.

Порождение монологической речи предполагает умение избира­
тельно пользоваться языковыми средствами адекватно коммуника­
тивному намерению, а также некоторыми неязыковыми коммуни­
кативными средствами выражения мысли, и прежде всего интонаци­
ей. Говорящий должен уметь выразить в своей речи, например, раз­
ную градацию утверждения, просьбы, приглашения, согласия, разные 
виды отказа, вопроса и т.д. и облегчить тем самым ее понимание.

Выбор языковых средств монологической речи обусловлен так­
же ситуацией общения, индивидуальными особенностями говоря­
щего (его образованностью, эмоциональным состоянием, характе­
ром отношений со слушающими и другими факторами).
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Монолог может входить в качестве составной части в беседу, 
протекать в форме рассказа, выступления или доклада. Ораторская 
речь приближается к книжно-письменной, так как отличается 
развернутым синтаксическим рисунком, наличием более сложных 
лексических конструкций, хотя одновременно она располагает и 
такими экспрессивными средствами, как повторы, риторические 
вопросы, восклицания, перебивы мыслей и ритма, вводные слова 
и предложения, эллипсы, нарушение рамочной конструкции в не­
мецком языке и порядка слов в английском и французском. Все это 
придает разговорной монологической речи простоту и естествен­
ность, увеличивает контакт с аудиторией.

В условиях естественного речевого общения монолог в чистом 
виде встречается редко, чаще всего он сочетается с элементами ди­
алогической речи, являясь, по сути дела, монологом в диалоге.

Проведенный выше краткий анализ диалога и монолога показы­
вает, что между этими формами речи нет резких различий, если не 
брать за основу описания крайних, противопоставленных случаев их 
проявления. Реальные условия общения свидетельствуют о нечет­
кости границ между ними и о частом переходе говорящих из одной 
формы речи в другую (см.: Сиротинина О. Б., 1974; Дридзе Т. М., 
1980).

Как уже упоминалось, монолог часто развивается в рамках диа­
лога, представляя собой развернутую реплику одного из собесед­
ников, и пониманию такой монологической реплики следует обу­
чать уже на начальном этапе.

Вопрос о взаимоотношениях между диалогом и монологом в на­
чале обучения до сих пор является предметом дискуссий. Одни ав­
торы рекомендуют широко использовать диалогическую речь с при­
сущими ей разговорными и этикетными формулами, чтобы подве­
сти учащихся как можно раньше к восприятию и порождению 
естественного речевого общения; другие авторы высказываются в 
пользу более нормативной монологической речи, поскольку она 
создает фундамент для дальнейшего развития речевых умений.

Вторая точка зрения представляется нам более правильной при 
определении преимущественной формы речи на начальном этапе 
обучения в общеобразовательной школе. Однако, руководствуясь 
оценками природы речи как единства логического и эмоциональ­
ного и учитывая результаты лингвистических исследований, мы по­
лагаем, что после усвоения основных интонационных моделей с 
нисходящим и восходящим тонами учащихся необходимо обучать 
восприятию несложного диалога. Диалог и монолог должны, таким 
образом, взаимодействовать в учебном процессе с самого начала 
обучения.

Факторы и условия, в которых протекает устное общение, обус­
ловливают его особенности на всех уровнях языка и соответствен­
но сложности восприятия на слух.
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В области грамматики эти трудности связаны как с синтакси­
сом, так и с морфологией. Воспринимая фразу, учащийся должен 
расчленить ее на отдельные элементы, установить связь между ними 
и оценить их роль в высказывании. Трудности аналитико-синтети- 
ческой деятельности, лежащей в основе восприятия, увеличивают­
ся пропорционально длине речевого сообщения. Кратковременная 
память с трудом удерживает слова, реалии, фактический материал, 
логику и последовательность изложения. Ряд грамматических труд­
ностей связан с наличием аналитических форм, несвойственных 
русскому языку, а также с грамматической омонимией, особенно в 
служебных словах.

Что касается лексических сложностей, то известно, что они воз­
никают не только в связи с количественным увеличением словар­
ного материала и его разнообразием (характерным для продвину­
тых этапов обучения), но и с такими моментами, как употребление 
слов в переносном значении, наличие строевых слов, не несущих 
большой информативной нагрузки, использование аморфных, не­
мотивированных слов, лексики в переносном значении и фразео­
логических оборотов.

Глубокого проникновения в контекст требуют многозначные 
слова, паронимы (звучание которых отличается только одним зву­
ком), антонимы и синонимы. При восприятии таких слов на слух 
необходимо удерживать в памяти весь контекст или ситуацию, иначе 
слово, усвоенное раньше и лучше, слышится вместо другого.

Слова, близкие по звучанию к словам родного языка, но имею­
щие разное значение, также воспринимаются с трудом, хотя межъ­
языковая интерференция на лексическом уровне при восприятии 
на слух проявляется значительно меньше, чем внутриязыковая.

Фонетические сложности разговорной речи иногда считаются 
основными, если не единственными. Это замечание отчасти спра­
ведливо, если иметь в виду начальный этап обучения. Плохая раз­
витость фонетического и фонематического слуха, отсутствие про­
износительных навыков, недостаточная сформированность акус­
тико-артикуляционных образов отвлекают внимание слушающего 
на языковую форму сообщения, в результате чего не узнаются зна­
чения слов и синтагм как единиц восприятия. В дальнейшем выра­
батываются умения распознавать оппозиции фонем, различать фо­
нетические варианты слов по отличительным признакам, даже при 
некотором отклонении от норм.

На первый план здесь выступают интонация, логическое ударе­
ние и темп. Эмоциональная интонация не представляет больших 
трудностей, так как она имеет в русском и изучаемых иностранных 
языках аналогичные признаки; сложнее логическая интонация, 
которая членит фразы на законченные смысловые отрезки, служит 
для выделения главной мысли (логического субъекта и предиката) 
и определяет коммуникативный тип фразы.
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Для адекватного понимания крайне важно логическое ударение, 
так как оно несет смысловую нагрузку подчеркивая и уточняя мысль 
говорящего.

Большое значение для восприятия на слух имеют логика изло­
жения и композиционно-смысловая структур» текста.

Структурные особенности принято делить на внешние (заголов­
ки, рисунки) и внутренние (внутритекстовые) — вводная часть, ос­
новной коммуникативный блок, заключительный коммуникатив­
ный блок.

Вводная часть выполняет функцию вхождения в текст и служит 
своеобразным средством ориентации. Она может включать крат­
кие сведения по теме или знакомить учащихся с большим контек­
стом.

Основной коммуникативный блок состоит обычно из несколь­
ких кусков, связанных между собой по смыслу и логи ко-компози­
ционному построению. Задачей слушающего является понимание 
смысла, который передается главной мыслью каждого куска, из­
ложенной обычно в самом начале, и средствами межфразовой свя­
зи — логическими (местоимения, лексические повторы, синони­
мические замены, антонимы и др.), леке и ко-грамматически ми (па­
раллельные конструкции, порядок слов, присоединение, вопроси­
тельные конструкции и др.).

Заключительный коммуникативный блок может содержать сум­
мирующую часть, пояснение, оценку, указание на возможное про­
должение текста или обращение к слушающим. Аудирование мо­
жет заканчиваться определенным заданием, в котором выделяется 
вопрос для обсуждения.

При определении трудностей текстов учитывается способ пере­
дачи главной мысли — индуктивный или дедуктивный, форма 
предъявления — аудитивная, аудиовизуальная. Принимаются во 
внимание, кроме того, отнесенность текста к определенному сти­
лю и жанру, сфера общения.

С учетом вышеизложенного можно выделить три группы тек­
стов, отличающихся той или иной степенью сложности:

1) легкие тексты:
• составленные (учебные) и полуаутентичные тексты разговор­

но-литературного, научно-популярного и художественного стилей 
в жанре сообщения или фабульного повествования с простым по­
следовательным изложением;

• основная идея выражена эксплицитно в начале текста;
• сфера общения: неофициальная, в форме несложного моноло­

га или диалога — сообщение/запрос информации;
• языковые и структурные особенности: известная грамматика; 

2—3 % незнакомых слов, о значении которых можно догадаться по 
контексту или словообразованию; структура изложения простая с 
информативным или номинативным заголовком;
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• способ презентации: сообщение учителя, озвученный диафильм 
или кинофильм, в котором зрительная информация превалирует 
над слуховой, фонозапись с визуальным подкреплением;

2) тексты средней трудности:
• аутентичные и полуаутентичные тексты разговорно-литератур­

ного, научно-популярного или художественного стиля в жанре бе­
седы, сообщения, описания с последовательным и простым изло­
жением;

• основная,идея выражена в начале или в середине текста;
• сфера общения: официальная и неофициальная; монолог-опи- 

сание/повествование; диалог-распрос/объяснение; полилог с огра­
ниченным количеством сюжетных линий;

• языковые и структурные сложности: грамматический матери­
ал известен; 2—3 % незнакомых слов, не являющихся ключевыми; 
все типы заголовков;

• способы презентации: беседа и рассказ учителя; озвученные 
диафильмы и кинофильмы, в которых аудитавная информация пре­
валирует над зрительной; фонозапись или грампластинка с визу­
альным подкреплением;

3) трудные тексты:
• аутентичные тексты публицистического, научно-популярного 

и художественного стилей в жанре беседы, интервью, репортажа, 
описания;

• основная идея выражена в конце текста или эксплицитно не 
выражена;

• сфера общения неофициальная, полилог с разнообразными сю­
жетными линиями, монолог в диалоге;

• языковые и структурные особенности: имеются незнакомые 
грамматические явления, 4—5% незнакомых слов, структура из­
ложения осложненная; заголовки рекламные, эмоционально-апел- 
лятивные или отсутствие таковых;

• формы презентации: грампластинки и фонозапись без зритель­
ного подкрепления, контактное общение с носителями языка. (См. 
также экспериментальные данные Смирновой Л. П., 1982.)

§ 4. Цели обучения аудированию

В новых программах целевые требования ориентированы на уро­
вень понимания содержания, на тип и качественную характеристику 
воспринимаемого на слух текста.

Основными целями являются:
а) понимание высказывания собеседника в различных ситуаци­

ях общения, втом числе при наличии незнакомых языковых средств;
б) понимание учебных и аутентичных текстов с разной степе­

нью и глубиной проникновения в их содержание. Уровни понима-
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ния аудиотекста определяются коммуникативной задачей, типом 
аудиотекста и условиями его восприятия.

По окончании начального этапа общеобразовательной школы 
учащиеся должны понимать основное содержание учебных и аутен­
тичных (песни, стихи) текстов с опорой на наглядность и паралин- 
гвистические средства. Тексты должны соответствовать языковой 
подготовке учащихся, их интересам и потребностям.

Типы текстов: обращения учителя к отдельным ученикам и клас­
су в целом, детские песни, стихи, сказки, считалки,^рассказы, ко­
роткие диалоги, мультфильмы.

На средней ступени: речевое общение на уроке, прогноз пого­
ды, занимательные истории, детские диа- и кинофильмы, объяв­
ления (см.: Программа обучения иностранным языкам..., 1996, 
с. 44).

Перед учащимися школ с углубленным изучением иностранных 
языков, лингвистических лицеев и гимназий ставятся более слож­
ные задачи: овладеть умением аудирования с общим, полным и 
критическим пониманием таких текстов, как теле- и радиопереда­
чи, видеофильмы познавательного, страноведческого и публицис­
тического характера, доклады, сообщения и др. (см.: Программа 
обучения иностранным языкам..., 2000).

Тексты для начального этапа (II—IV классы): речевое общение 
на уроке (указания учителя, реплики учащихся, в том числе в ходе 
языковой игры), несложные тексты.

Тексты для среднего этапа (V—VII классы): познавательные и 
страноведческие монологического и диалогического характера, рас­
сказы учителя/диктора, телепередачи, стихи, песни.

Тексты для старшего этапа (VIII—IX классы): монологические 
и диалогические теле- и радиопередачи страноведческого, культу- 
роведческого и научно-познавательного характера; фонозаписи ху­
дожественных текстов.

По каждому уровню понимания (три типа слушания) в програм­
ме дается список речевых, учебных и компенсирующих умений 
(там же, 2000, с. 33, 34, 43, 44, 54, 55). Компенсирующие (адаптив­
ные) умения позволяют учащимся понимать звучащий текст при 
условии ограниченного языкового и речевого опыта. Например:

• пользоваться языковой и контекстуальной догадкой для рас­
крытия значения незнакомых слов;

• опираться на информацию, предваряющую аудиотекст;
• узнавать типы предложений по интонации;
• догадываться о значении незнакомых слов по сходству со сло­

вами родного языка;
• опираться на заголовки и подзаголовки;
• использовать подсказывающую функцию рисунков;
• уточнять детали с помощью переспросов, просьб о повторе­

нии и др.
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Компенсирующие умения являются по сути стратегиями слу­
шания и понимания, так как представляют собой умение исполь­
зовать вербальные и невербальные средства для компенсации про­
белов в знаниях и умениях.

§ 5. Система упражнений для обучения аудированию

Система упражнений для обучения аудированию должна обес­
печить:

а) соответствие упражнений психологическим и лингвистиче­
ским сложностям воспринимаемых на слух сообщений;

б) возможность корреляции аудирования с другими видами ре­
чевой деятельности, и в первую очередь с говорением;

в) управление процессом формирования умений и навыков ауди­
рования;

г) успешную реализацию конечной практической цели и про­
межуточных задач обучения.

Составными компонентами системы упражнений являются, как 
известно, группы, типы, виды упражнений и их расположение, со­
ответствующее последовательности формирования навыков и уме­
ний, количество упражнений, форма и место их выполнения. Из 
этих компонентов постоянной остается лишь аргументированная 
последовательность расположения упражнений, прочие составля­
ющие будут изменяться в зависимости от характера аудиотекстов, 
языковой подготовки учащихся, сложности коммуникативных за­
дач и других факторов. Например, при восприятии на слух легко­
го текста отпадает надобность в элементарных операциях, к кото­
рым мы относим имитацию, различение оппозиций фонем или 
близких интонационных моделей, идентификацию синонимов, 
дробление текста на более мелкие смысловые куски и т.д. Хорошо 
подготовленный учащийся не нуждается, как известно, в упраж­
нениях, развивающих перцептивно-сенсорную базу, поскольку он 
владеет техническими навыками слушания, в том числе фонема­
тическим и интонационным слухом, мгновенным рецептивным 
комбинированием слов и предложений, прогностическими уме­
ниями и т.д.

В отечественной методике чаще всего различают две подсисте­
мы упражнений: тренировочную/подготовительную и речевую/ 
коммуникативную.

Подсистема тренировочных/подготовительных упражнений 
является крайне важным звеном общей системы упражнений, 
хотя это еще не речевая деятельность, а создание основы и средств 
для ее осуществления. Она призвана обеспечить техническую сто­
рону аудирования, снять лингвистические и психологические 
сложности смыслового восприятия, развить умения логико-
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смысловой обработки знаков более низкого уровня — от слов до 
микротекстов.

В целом к этой подсистеме упражнений можно предъявить сле­
дующие требования:

1) сочетание элементарных операций со сложными умственны­
ми действиями, развивающими творческие возможности учащих­
ся и позволяющими им уже на данном этапе сочетать мнемическую 
деятельность с логико-смысловой;

2) строгое управление процессом подготовки к аудированию за 
счет создания опор и ориентиров восприятия, частичного снятия 
«незапрограммированных» трудностей, двукратности предъявле­
ния и т.д.;

3) постепенность увеличения языковых сложностей;
4) концентрация внимания на одной сложности или на группе 

аналогичных сложностей;
5) сочетание в упражнениях известного и неизвестного мате­

риала;
6) направленность внимания на форму и содержание.
Подсистема речевых/коммуникативных упражнений способ­

ствует выработке умений воспринимать речевые сообщения в ус­
ловиях, приближающихся к естественному речевому общению (кон­
тактному и дистантному), без опор, подсказок и предварительного 
ознакомления с ситуацией или темой. Эти упражнения учат:

• определять наиболее информативные части сообщения;
• устранять проблемы в понимании за счет прогнозирования на 

уровне текста;
• соотносить содержание с ситуацией общения;
• членить аудиотекст на смысловые части и определять основ­

ную мысль в каждой из них;
• объединять разрозненные смысловые куски в целый текст;
• использовать ориентиры восприятия (паузы, ударение, инто­

нацию, риторические вопросы, повторы, клише и др.) для созда­
ния установки на выполнение определенной деятельности с рече­
вым сообщением;

• приспосабливаться к индивидуальным особенностям говоря­
щего и к различной скорости предъявления (в темпе от ниже сред­
него до выше среднего темпа);

• соотносить паралингвистические явления с ситуацией общения;
• понимать элементы субъективной информации, выраженной 

эмоционально-оценочными словами и предложениями;
• удерживать в памяти фактический материал аудиотекста (циф­

ровые данные, хронологические даты, имена собственные, геогра­
фические названия и т.д.);

• совмещать в процессе восприятия мнемическую и логико-смыс­
ловую деятельность (фиксацию опорных слов, составление плана, 
тезисов и др.);
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• различать воздействующую/прагматическую функцию речевых 
сообщений.

В повседневном речевом общении слуховое восприятие направ­
лено на смысл речевого сообщения, причем форма и содержание 
образуют полное единство, в условиях общения оно может быть на­
правлено либо на содержание, либо на форму. Исследования, про­
веденные в школьной и вузовской аудитории, показали, что при 
направленности внимания на языковую форму (установка на вы­
полнение операций поиска, дифференциации, группировки и др.) 
одновременное понимание содержания осложняется. Выше упоми­
налось о том, что при выполнении подготовительных упражнений, 
построенных на любом материале, в том числе и на изолированных 
словах, мнемическая деятельность учащихся сочетается с логико­
смысловой. Можно упомянуть в этой связи такой тип подготови­
тельных упражнений, как группировка воспринятого на слух мате­
риала (слов, фраз) по какому-либо признаку. Для выполнения это­
го упражнения необходимы ориентировка в материале, умение 
дифференцировать его, располагая набором различительных при­
знаков, выделять общее в запоминаемых символах и др. Психологи 
неоднократно отмечали в своих работах, что умение правильно груп­
пировать прослушанное или прочитанное свидетельствует о пони­
мании внутренних логических отношений (см.: Хрестоматия по пе­
дагогической психологии, 1995).

Владеющий иностранным языком на уровне его носителей мо­
жет целенаправленно соотносить содержание с языковой формой 
и ситуацией общения, что позволяет отделять объективную инфор­
мацию от субъективной.

В зависимости от языковой подготовки класса и сложности 
аудиотекста внимание учащихся можно специально переключать с 
содержания на языковую форму (с помощью инструкций, особого 
рода формальных опор и т.д.) и наоборот, хотя известно, что на на­
чальном и частично среднем этапах такой способ управления ауди­
рованием не всегда оправдан. Известно, что слишком быстрое пе­
реключение внимания с языковой формы на содержание ухудшает 
прогнозирование, приводит к приблизительному пониманию, ос­
нованному на угадывании фактов.

Подготовительные упражнения
1. Упражнения для обучения речевому слуху:
• прослушайте и повторите несколько пар слов:

1а\у — 1о\у 8т§еп — зткеп Ыапс — ЫапсНе
$а\у — 50 аийаИеп — аиГ а11еп §ш — &те

• определите на слух рифмующиеся слова, отметьте их цифра­
ми, например:

вой — ро1 — рай; — рой (1,4)
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• прослушайте пары предложений, поставьте в графическом клю­
че (на карточке) «+», если предложения одинаковые, и *-», если 
они разные;

прочитайте вслух текст с фонетическими пометами и др.
2. Упражнения для обучения вероятностному прогнозированию:
• прослушайте ряд прилагательных (глаголов), назовите суще­

ствительные, которые с ними чаще всего употребляются;
• назовите значения слов, образованных из известных вам эле­

ментов, например:
(Ьапк(и1, (Ьапк1е$$ (Шапк) (о гегеас! (геас!)
§гйпНсЬ (§гйп) ЮеМипз (ёа$ К1ек1)
сЬапзоп (сЬаШе) Уоуа^ег (уоуа§е)

• прослушайте ряд речевых формул, назовите (на родном или 
иностранном языке) ситуации, в которых они могут употребляться;

• прослушайте с фонограммы (в предъявлении учителя) текст, 
заполните пропуски в графическом варианте того же текста и др.

3. Упражнения для развития кратковременной и словесно-логиче­
ской памяти:

• прослушайте ряд изолированных слов, запомните и воспроиз­
ведите из них те, которые относятся к одной теме;

• прослушайте две-три короткие фразы, соедините их в одно 
предложение;

• прослушайте и повторите за диктором (учителем) фразы, дли­
на которых превышает объем кратковременной памяти (7 ±  2), 
т. е. состоит из десяти и более слов;

• прослушайте фразу, добавьте к ней еще одну, связанную по 
смыслу и др.

4. Упражнения в распознавании на слух реалий и аббревиатур:
• прослушайте фразы, содержащие реалии; переведите их (запи­

шите реалии в процессе восприятия);
• прослушайте текст, содержащий реалии; сгруппируйте поня­

тые вами реалии (имена собственные, географические названия, 
названия учреждений и т.д.). Проверьте себя по графическому 
ключу;

• прослушайте фразы, содержащие географические названия, 
сходные по звучанию (например: ВгагП — ВгазШа, (Не 8сЬ\уе12 — 
8с1ме(1еп). Объясните разницу на иностранном (или родном) языке.

5. Упражнения в развитии словообразовательной и контекстуаль­
ной догадки:

• прослушайте ряд глаголов, образуйте от них существительные 
с суффиксом -ег, например:

1о Н§{еп — Н$1епег 
катрГеп — КатрГег, и т.д.
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• прослушайте сложные и производные слова, образованные из 
известных вам словообразовательных аффиксов (или слов), пере­
ведите их (или поясните их употребление в предложении);

• определите значение интернациональных слов по контексту и 
их звуковой форме;

• определите значение незнакомых слов с помощью дефиниций 
(описания) на иностранном языке;

• просмотрите ключевые слова и назовите тему, которой посвя­
щен аудиотекст. Затем прослушайте аудиотекст и проверьте пра­
вильность своего ответа.

Речевые упражнения

Речевые упражнения должны проводиться на текстах, обладаю­
щих значительным потенциалом в плане решения коммуникатив­
ных и познавательных задач. При их восприятии языковая форма 
должна осознаваться на уровне непроизвольного внимания, если 
речь не идет о самом совершенном, так называемом критическом 
уровне понимания (см. ниже).

Учитывая необходимость управления формированием речевых 
умений, а также важность взаимодействия аудирования и говоре­
ния в подсистеме речевых упражнений, целесообразно выделять 
группы следующего назначения:

а) упражнения для частично управляемого обучения аудирова­
нию;

б) упражнения для неуправляемого обучения аудированию;
в) упражнения для развития умений смысловой переработки и 

фиксации воспринятой информации.
Суть управления (по законам информатики) заключается в уме­

нии влиять на ход какого-либо процесса или состояния. Специфи­
кой управления является то, что оно целенаправленно и цель уп­
равления задается наперед (см.: Информатика, 1994, с. 146). Успеш­
ность управления учебным процессом по иностранному языку 
зависит от наличия:

а) данных об исходном состоянии управляемого процесса (т.е. 
определения уровня языковой подготовки учащихся);

б) программы воздействия на объект для достижения цели (уточ­
нение ситуации общения, наличие опор и ориентиров восприятия, 
установка на последующую переработку информации:, градуирован­
ное введение аудиотекстов и др.);

в) систематической обратной связи (вопросы учащихся, пере­
спросы и уточнения, устойчивость внимания и интереса, наличие 
паралингвистических элементов в реакциях слушающего и др.) для 
контроля и самокоррекции.

Если сравнить между собой отдельные группы речевых упраж­
нений, то легко заметить, что упражнения группы а) выполняются
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в условиях, облегчающих смысловое восприятие на слух, делающих 
его более целенаправленным, подсказанным сточки зрения направ­
ленности мысли, уточнения ситуации общения и т.д.

Нарастание трудностей (см. группы б) и в)) происходит за счет 
усложнения языковой формы речевого сообщения, увеличения 
объема текста, варьирования различных источников информации, 
сокращения/исключения визуальных опор, устранения заданий — 
инструкций, предшествующих смысловому восприятию на слух 
и др.

Эффективность упражнений для частично управляемого обуче­
ния аудированию зависит от повторяемости отдельных приемов, что 
крайне важно для начального этапа, вовлечения наряду со слухо­
вым других анализаторов, особенно зрительного, устойчивого вни­
мания и наличия творческой, прогнозирующей мыслительной де­
ятельности. В результате выполнения упражнений этой группы про­
исходит определенное «привыкание» к условиям предъявления 
текстов, настройка на заданный режим слушания, устойчивая ра­
ботоспособность. Что касается визуальных опор, то их использова­
ние следует рассматривать не только как элемент управления, но и 
как средство индивидуализации обучения.

Несколько слов об упражнениях третьей группы, направленной 
на выработку умений смысловой переработки и фиксации инфор­
мации.

Несмотря на то что за последние годы появилось довольно мно­
го работ, в которых предприняты попытки типологизации упраж­
нений для аудирования, группа данного назначения в них чаше всего 
отсутствует, хотя известно, что и в естественном речевом общении 
восприятие ради «удовольствия слушать» происходит довольно 
редко. Чаще всего воспринятая информация обсуждается, интер­
претируется, фиксируется письменно (полностью или выбороч­
но) и т.д. Характер последующей переработки информации опре­
деляет и выбор упражнений этой группы.

1. Упражнения для частично управляемого обучения аудированию:
• ознакомьтесь с картиной/серией рисунков, прослушайте текст, 

описывающий данную ситуацию. Выберите в процессе слушания 
одно из предложений для названия картины/серии рисунков;

• ознакомьтесь с планом центра города Лондона (Берлина, Па­
рижа), прослушайте описание этого центра. Перескажите содержа­
ние текста на иностранном языке, опираясь на план, а также на ре­
алии и имена собственные, написанные на доске;

• прослушайте текст, опираясь на ключевые слова/план. Распре­
делите слова/пункты плана в последовательности, отражающей 
содержание текста;

• прослушайте текст, познакомьтесь затем с 2—3 заголовками. 
Выберите наиболее подходящий, прокомментируйте его, дополните 
подзаголовками;
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• прослушайте сообщение, определите тип текста (например, ди­
алог, описание, интервью и т. д.) и основную тему;

• ответьте на вопросы, знакомящие с большим контекстом;
• прослушайте текст и заполните таблицу, касающуюся сходства 

и различия в культуре двух стран;
• прослушайте текст, опираясь на серию рисунков, продолжите 

диалог/описание, согласуя его с заключительным рисунком;
• прослушайте начало диалога, расширьте и дополните заклю- 

[ чительную реплику одного из партнеров;
• прослушайте часть диалога, продолжите его в парной работе с 

одним из учащихся;
• прослушайте монологический текст-описание, дайте развер­

нутые ответы на вопросы, имеющиеся в ключе/написанные на дос­
ке и т. п.

2. Упражнения для неуправляемого обучения аудированию:
• прослушайте текст в фонозаписи, разделите его на смысловые 

| части и озаглавьте их/составьте план;
• прослушайте фрагмент кинофильма/радиоигры, проиграйте эту 

I сценку;
• прослушайте фрагмент диалогической речи, перескажите со­

держание разговора в форме монолога;
• прослушайте текст, охарактеризуйте ситуацию общения;
• прослушайте сообщение учащихся по заранее заданной теме, про­

комментируйте высказывания, дополните их новыми сведениями;
• прослушайте описание ситуации/совершаемого поступка. 

Изобразите воспринятое в схеме/на рисунке и др.
3. Упражнения для развития умений смысловой переработки и фик­

сации воспринятой на слух информации:
• прослушайте текст, составьте аннотацию/тезисы;
• прослушайте текст, постарайтесь заполнить весь фактический, 

в том числе цифровой, материал. Сгруппируйте его по степени важ­
ности, дайте обоснование своего решения;

• сопоставьте прослушанный аудиотекст с графическим текстом, 
посвященным аналогичной теме. Сравните содержание по сходству/ 
различию, дайте аргументированную оценку;

• оцените прослушанный текст с точки зрения того, что было 
интересно/неинтересно, ново/не ново;

• укажите, где можно использовать данные, содержащиеся в про­
слушанном тексте;

• прослушайте текст, обсудите ряд проблемных вопросов по за­
тронутой теме;

• прослушайте текст, составьте рецензию на него, используя сле­
дующий план: тема сообщения, действующие лица, краткое содер­
жание, основная идея, оценка прослушанного и др.

Если группа речевых упражнений 1 предназначается для созда­
ния ориентировки восприятия, развития речевой догадки, прогно-
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зирования, для развития умений соотносить заголовки с содержа­
нием, пользоваться синонимическими заменами и видоизменять 
структурно-композиционную характеристику аудиотекста, то уп­
ражнения групп 2 и 3 связаны с расширением, развертыванием ин­
формации, с сопоставлением и обобщением, с постановкой уз­
ловых вопросов. Процесс расширения информации, как, впрочем, 
и ее компрессии, связан с высокой степенью умственной активно­
сти, требует хорошего знания языка и эрудиции. Эти упражнения 
дают возможность проверить не только полноту понимания, но и 
глубину осмысленности содержания, т. е. степень проникновения 
в подтекст, в прагматический аспект высказывания. Упражнения 
этих групп, связанные, как видно из приведенных примеров, с при­
влечением новых фактов и сведений, отличаются критической на­
правленностью и установкой на избйрательное запоминание наи­
более интересной информации.

§ 6. Контроль сформированное™  умений аудирования

Состав операций, на которые распадается восприятие звучащей 
речи на различных этапах обучения в средней школе, неодинаков и 
зависит от уровня сформированности умений аудирования. Начи­
нающий изучать язык совершает более развернутую аналитико-син- 
тетическую деятельность, которая по мере обучения превращается 
в свернутый автоматизированный процесс узнавания слов и целых 
предложений.

Поскольку целью любого контроля является определение уров­
ня сформированности речевых умений и того, насколько точно и 
полно восприняли учащиеся тот или иной аудиотекст, то, прежде 
чем говорить о способах проверки понимания, целесообразно об­
ратиться к вопросу об уровнях восприятия и понимания.

Наиболее известной применительно к аудированию является ти­
пология А. Р. Лурия, который выделяет четыре уровня понимания: 
уровень слов, уровень предложений, уровень сложного синтаксиче­
ского целого (смыслового) куска и уровень текста (см.: Лурия А. Р., 
1959).

Основным отличием этих уровней являются глубина, полнота и 
точность понимания, а также сложность операций, совершаемых 
слушающим. Понимание на уровне слов носит фрагментарный ха­
рактер, оно зависит от соотношения между продуктивным, рецеп­
тивным и потенциальным словарем слушающего и от его способ­
ности использовать детерминирующую функцию словосочетаний 
и контекста.

Учащийся с низким уровнем языковой подготовки часто разли­
чает на слух отдельные слова и наиболее легкие фразы, догадыва­
ясь на этом основании о теме сообщения.
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Понимание предложений зависит от их синтаксических харак­
теристик.

Простое предложение не представляет собой сложности, так как 
оно, по справедливому замечанию А. Р. Лурия, «является привыч­
ной и хорошо упроченной единицей разговорной речи». Трудность 
составляет понимание логико-грамматической структуры слож­
ного предложения. Мыслительные операции связаны в данном 
случае с особой формой синтеза отдельных элементов и одновре­
менной, а не последовательной обозримостью всего предложения.

Понимание сложного синтаксического целого происходит пу­
тем расчленения речевого сообщения на части и их смысловой груп­
пировки, определения средств соединения предложений, состав­
ляющих смысловой кусок, определения его темы, начала и конца 
мысли по основным синтаксическим признакам.

Восприятие целого текста зависит от понимания предикативной 
связи предложений, ибо она наиболее стабильна и информативна, 
от композиционно-смысловой структуры текста, стиля и жанра. 
Например, описательные тексты, не имеющие фабулы, плохо вос­
принимаются на слух и не вызывают непроизвольного внимания 
(см.: Смирнов А. А., 1966).

Эта типология уровней понимания представляет интерес с точ­
ки зрения развития прогностических умений, позволяя проследить 
за сложностью выдвижения формальных и смысловых гипотез, од­
нако для организации контроля мало пригодна.

Неправомерным является и использование уровней восприятия, 
разработанных применительно к чтению, поскольку восприятие 
звучащей речи обладает своими специфическими особенностями.

Учитывая данные психологии о ступенчатом характере понима­
ния, а также результаты отечественных и зарубежных исследова­
ний, предлагается несколько иное деление:

1) уровень фрагментарного понимания;
2) уровень общего/глобального понимания;
3) уровень полного/детального понимания;
4) уровень критического понимания.
Поскольку уровень фрагментарного понимания свидетельствует

о несформированности умения слушать, то упражнения, с помо­
щью которых проверяется степень глубины, точности и полноты 
понимания, должны относиться только к трем уровням (2—4), с 
их помощью может быть выявлена и фрагментарность понимания.

Для уровня общего понимания характерно прежде всего понима­
ние темы как смыслового ядра текста, как обобщенного концент­
рата всего содержания (см.: А&лсо1а Е., 1976, 8 . 15), которое бази­
руется на уяснении ключевых слов — смысловых опорных пунктов 
текста.

Предпосылками для выделения смысловых опорных пунктов яв­
ляются, в свою очередь, сформированность технических (перцеп-
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тивно-смысловых) навыков аудирования, знание основного язы­
кового материала, умение определять структуру предложения пу­
тем выявления синтаксического субъекта и предиката и речевой 
опыт учащихся (их умение учитывать ситуацию общения, заголо­
вок, рисунки, жесты и мимику, связь с изучаемой темой и т.д.).

Сформированность данного уровня проверяется путем:
• ответов на вопросы общего характера;
• тестов множественного выбора (тиШр1е сЬоюе);
• передачи основного содержания на родном/иностранном языке;
• перечисления основных фактов в той последовательности, в 

которой они даны в тексте;
• составления плана в форме заголовков к смысловым кускам;
• выделения при повторном слушании ключевых слов/реалий;
• определения типа текста и основной темы;
• соотнесения заголовка/иллюстраций с содержанием текста 

и др.
Уровень полного понимания предполагает наличие умений совме­

щать слушание с несложной мнемической и логико-смысловой де­
ятельностью. На базе механизмов вероятностного прогнозирова­
ния и слуховой памяти в рамках полного/детального понимания 
формируется умение восстанавливать пробелы в понимании. Пу­
тем выявления связей между предложениями и смысловыми кус­
ками обеспечивается понимание формальной структуры аудиотек­
ста и логики изложения.

Данный уровень предполагает понимание деталей и отдель­
ных фактов, а также умение отделять главное от второстепенного, 
т.е. оценивать текст с точки зрения его значимости и информа­
тивности.

Сформированность умений полного понимания проверяется с 
помощью:

• ответов на вопросы, касающиеся общего содержания и отдель­
ных деталей/фактов;

• составления развернутого плана;
• пересказа на иностранном языке с опорой на картину (рисун­

ки, схемы, ключевые слова или план);
• драматизации текста;
• составления резюме/оценки текста;
• невербальных способов проверки: составление схемы, табли­

цы, изображение предметов/деталей и т.д.;
• деления текста (с1оге 1е§1) на смысловые куски и озаглавлива- 

ния их;
• оценки поступков действующих лиц;
• заполнения пропусков.
Заполнение пропусков основывается на механизмах вероятно­

стного прогнозирования. В зависимости от языковой подготовки 
учащихся и сложности текста может быть пропущено каждое тре-
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тье (более трудный вариант) и каждое 11 — 12-е слово (легкий ва­
риант).

Уровень критического понимания связан, как следует из его на­
звания, с оценкой аудиотекста, с интерпретацией содержания и 
смысловой обработкой воспринятой информации.

Деятельность учащегося на уровне критического понимания ха­
рактеризуется формированием личного отношения к речевому со­
общению и критической оценкой содержания на основе понима­
ния главной мысли, в том числе и эксплицитно невыраженной.

Данный уровень предполагает наличие хорошо сформирован­
ных технических навыков и достаточно богатого речевого опыта. 
Он достижим в основном в школах с углубленным изучением ино­
странного языка, в лингвистических лицеях и гимназиях на стар­
шем этапе обучения.

Уровень критического понимания проверяется с помощью за­
даний проблемного характера. Например:

• составление рецензии/оценка прослушанного текста;
• составление аннотации/реферата;
• сравнение различных точек зрения;
• определение объективности суждений;
• обоснование согласия/несогласия с выводами автора;
• проведение интервью;
• организация бесед или дискуссий и др.



Г л а в а  VI 

ОБУЧЕНИЕ ГОВОРЕНИЮ

§ 1. Краткая психологическая характеристика 
говорения

Говорение представляет собой форму устного общения, с помо­
щью которой происходит обмен информацией, осуществляемой 
средствами языка, устанавливаются контакт и взаимопонимание, 
оказывается воздействие на собеседника в соответствии с комму­
никативным намерением говорящего.

Все функции устного общения — информативная, регулятивная, 
эмоционально-оценочная и этикетная — осуществляются при этом 
в тесном единстве.

Одной из основных задач современного обучения говорению 
является, как уже упоминалось, формирование вторичной языко­
вой личности, способной успешно осуществлять социальное вза­
имодействие с носителями иной культуры (см.: Каменская О.Л., 
1998).

Говорение, как и аудирование, характеризуется наличием слож­
ной мыслительной деятельности с опорой на речевой слух, память, 
прогнозирование и внимание. Оно может обладать различной слож­
ностью, начиная от выражения эффектного состояния с помощью 
простого восклицания, называния предмета, ответа на вопрос и 
кончая самостоятельным развернутым высказыванием. Этот пере­
ход от слова и фразы к целому высказыванию связан с разной сте­
пенью участия мышления и памяти.

В существующих моделях порождения речи (Л.С. Выготский, 
А. А. Леонтьев, А. Р. Лурия, Ф. Кайнц и др.), несмотря на расхожде­
ния в системе понятий, принципиальной признается трехфазность 
структуры речевых действий: фаза планирования, фаза осуществ­
ления и фаза контроля.

Фаза планирования связана с формированием интенции, кото­
рая, по мнению Ф. Кайнца, включает два этапа: стимулирующее 
переживание (<1гап§епс1е8 Ег1еЬш&) и суждение (1МеП).

Речевое намерение возникает под влиянием окружающих нас 
предметов и явлений, наших представлений и чувственных пере­
живаний. Они создают техническую основу предречевой фазы и 
способствуют формированию суждения (см.: Р. К а т /, 1956).

В модели А. А. Леонтьева речевое намерение возникает на осно­
ве мотива и других факторов, опосредуется речевым субъективным 
(предметным) кодом и формируется как замысел (или программа) 
речевого высказывания (см.: Леонтьев А. А., 1999).
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Интенция определяет цель общения, отбор и комбинацию Б ы ­
ковых средств для ее достижения. Иными слонами, мотивы ш яю т 
варианты поведения, а интенция определяет отбор и комбинацию 
вербальных и невербальных средств из ряда допустимых вариантов.

Мотивы оказывают большое влияние на успешность реализации 
задач этой фазы

А. Н. Леонтьев указывает, что «мотивы открываются сознанию 
только объективно, путем анализа деятельности, ее динамики. 
Субъективно же они выступают только в косвенном выражении — 
■ форме переживания, хотения, стремления к цели» (Леонтьев А. Н., 
1981, с. 204). Поскольку любая деятельность является полимотиви- 
рованной, автор делит мотивы на две основные группы: мотивы-цели, 
являющиеся смыслообра зующими, и моги вы -сти мул ы. выполняю­
щие роль побудительных факторов. Мотивы-цели являются ведущи­
ми. так как они осознаются субъектом в качестве общей цели дея­
тельности, делают ее значимой, придают ей то, что А. Н. Леонтьев 
называет личностным смыслом деятельности. Мотивы-стимулы 
представляют собой группу вторичных факторов, побуждающих де­
ятельность, и субъектом деятельности не осознаются.

Формирующая фаза (или фаза осуществления), аналитико-син- 
тетическая по своему характеру, представлена в говорении «в виде 
свернутых внутренних умственных действий по программированию 
и структурированию речевого высказывания в соответствии с за­
мыслом» (Зимняя И. А., 1987). Здесь функционирует операцион­
ный механизм «внутреннего оформления», обеспечивающий акту­
ализацию вербальных средств, грамматическое структурирование 
фраз и их трансформацию.

Мысль, как утверждают психологи, появляется при возникно­
вении определенной проблемы или конфликта и формируется под 
влиянием обстановки, возникающих задач и целей общения, а так­
же внутреннего состояния человека. В интеллекте (а не в языке) 
создается общий смысловой образ1.

Н. И. Ж инкин считает, что на данном этапе порождения выска­
зывания говорящий оперирует «элементами предметно-изобрази­
тельного кода (или языком семантических комплексов), которые 
могут включать как наглядные образы, так и редуцированные сло­
ва и предложения» (Жинкин Н .И ., 1964, с. 36; 1982, с. 93).

Из сказанного выше явствует, что процесс движения от мысли 
к слову связан с ориентировкой в ситуации и речевым планирова­
нием, т.е.. по сути, с прогнозированием предстоящего текста. При­
ступая к речевому планированию, говорящий исходит из некото-

1 В работах других авторов это понятие определяется терминами «внутренний 
конспект» (Ф. Кайнц). «внутреннее программирование» (А. А. Леонтьев), «семан­
тическая запись» или «уровень семантических представлений» (А. Р. Лурия) и др.

Несмотря на расхождение в обозначении, все авторы указывают на то, что дан­
ный этап представляет собой детерминирующее начало порождения речи.
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рого первичного понимания ситуации общения. В этом первичном 
понимании выделены, как полагает В. В. Андреевская, предметные 
компоненты ситуации, отмечены пространственные и частично при­
чинно-следственные связи, создана общая смысловая концепция 
ситуации. При этом совершается сложная умственная деятельность, 
так как говорящий обязан:

а) выявить для слушающего все основные компоненты ситуа­
ции, которые очевидны для нею самого;

б) адекватно обозначить эти компоненты в словах;
в) обеспечить коммуникативную полноценность текста (см.: 

Андреевская В. В., 1979, с. 50, 51).
Речемыслительный процесс на этом этапе происходит во внут­

ренней речи, которая является орудием осуществления мысли, свя­
зующим звеном между интенцией,' внутренним планированием и 
развертыванием мысли.

Интересные результаты были получены при исследовании внут­
ренней речи в различных видах мыслительной деятельности. Было, 
в частности, установлено, что внутренняя речь не является кон­
стантным явлением, она неустойчива и находится на разных уров­
нях сложности. При выполнении более трудной умственной дея­
тельности она приобретает большую интенсивность и разверну­
тость, сигнализируя об усилении процессов умственного анализа и 
синтеза, и иногда превращается во внутреннее проговаривание. При 
решении легких задач она ослабевает (редуцируется) или совсем 
исчезает (см.: Соколов А. Н., 1968, с. 60).

Психологические наблюдения позволили выявить также, что 
внутренняя речь на иностранном языке зависит от степени владе­
ния им и имеет более развернутую форму в начале обучения. Пере­
вод программы в собственно языковую форму на начальном этапе 
отличается, по мнению А. А. Леонтьева, от такого перевода на род­
ном языке и проводится по схеме программа -» высказывание на 
родном языке -» высказывание на иностранном языке. Чем выше 
уровень владения языком, тем меньше необходимость в промежу­
точном этапе, и, наконец, он исчезает совсем (см.: Леонтьев А. А., 
1974, с. 83). Учет психологических особенностей внутренней речи 
необходим для правильной организации учебного процесса, по­
скольку она, как известно, не только подготавливает самостоятель­
ное высказывание, но и способствует пониманию чужих мыслей.

Представляя высокие требования к содержательной стороне 
высказывания и интеллектуальной деятельности учащихся в целом, 
учитывая их интересы и возрастные особенности, учитель может 
активизировать разные функции и формы внутренней речи, сти­
мулировать семантический план высказывания.

На начальном этапе внутренняя речь помогает формированию 
фразовых стереотипов и развитию речевого слуха, особенно фоне­
матического.
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Во всех исследованиях, касающихся речевого слуха, подчерки­
вается большая роль слухового образа слов, который на данном эта­
пе обучения создается за счет развернутой внутренней речи, ими­
тации и укрепления эвуко-зрительных ассоциаций. Когда мотор­
ные ощущения перестают быть осознаваемыми и вырабатываются 
стойкие фразовые стереотипы, внутренняя речь в операциях невы­
сокой интеллектуальной нагруженности значительно редуцирует­
ся. Что касается продвинутых этапов обучения, то в условиях при­
вычной речемыслительной деятельности, при наличии речевого 
стереотипа и отсутствии трудностей, «вынесение решений, отбор и 
замена слов “на ходу”, отмена и всплывание конструкций предло­
жений совершается мгновенно...» (Жинкин Н. И., 1958). Редукции 
внутренней речи способствуют наглядные опоры и ориентиры в 
форме ключевых слов, речевых формул, плана и вопросов, предва­
ряющих высказывание.

Внутренняя речь может завершать этап общего семантического 
образа (внутреннего программирования), которое по той или иной 
причине не стало речью, «синтаксически расчлененной и понят­
ной для других» (Выготский Л.С., 1956, с. 375). В данном случае 
она может рассматриваться как один из самостоятельных способов 
формирования и формулирования мысли, «как высшая форма аб­
стракции вербального мышления с коммуникативным намерени­
ем для себя» (Зимняя И. А., 1987, с. 87).

Все рассмотренные выше понятия («внутреннее программиро­
вание», «внутренняя речь», «внутреннее проговаривание»), будучи 
разными промежуточными звеньями речевого процесса, тесно вза­
имосвязаны, а при обучении иностранному языку они являются не 
только показателем сложности мыслительной деятельности, совер­
шаемой в тех или иных условиях, но и в известной мере показате­
лем сформированности речевых умений. Развернутая внутренняя 
речь имеет место, как уже упоминалось выше, при недостаточном 
владении языком, внутреннее планирование/программирование — 
при высокой степени владения им.

Этап внутреннего программирования имеет большое значение 
не только для овладения иностранным языком, но и для развития 
мышления. При восприятии сообщений и при переходе от собствен­
ной внутренней речи к внешней учащемуся приходится иметь дело 
со сложной «динамической трансформацией» (Выготский Л.С., 
1956) материала как одним из актов умственной деятельности. При­
нимая речевое сообщение или создавая общий семантический об­
раз по законам внутренней речи, учащийся перерабатывает его по 
законам внешней речи в соответствии с уровнем своей подготовки. 
«Язык держится на принципе замен» и чем быстрее научатся уча­
щиеся «...перекодировать со своего индивидуального языка на код 
изучаемого иностранного», тем успешнее будет проходить обуче­
ние говорению (Жинкин Н.И., 1962).
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В процессе перехода от программы к ее реализации в языковом 
коде функционируют механизмы выбора слов, грамматического 
прогнозирования, перебора и сопоставления синтаксических вари­
антов, закрепления и воспроизведения грамматических «обяза­
тельств». Параллельно с реализацией программы осуществляется 
моторное программирование высказывания.

На этапе грамматико-семантической и моторной реализации 
смыслового плана говорящий выбирает языковые средства в соот­
ветствии с коммуникативной задачей. Опора на ассоциативно-ку­
мулятивные связи помогает прогнозировать вероятность появле­
ния определенного слова (или нескольких слов) в определенном 
лингвистическом окружении.

На выбор слов оказывают влияние как родной, так и изучаемый 
язык. Их воздействие может иметь- положительный и отрицатель­
ный характер. Первый способствует осуществлению переноса, вто­
рой выражается в интерференции. Известно, что причиной возник­
новения интерференции является различие в системах изучаемого 
и родного языков. Система языка на любом его уровне (в том числе 
и на лексическом) представляет систему оппозиций языковых яв­
лений. При контакте двух языков в сознании учащихся явления 
изучаемого языка сопоставляются не с явлениями родного языка, а 
с оппозициями, т. е. приводятся в систему, аналогичную родному 
языку. Дифференциальные признаки родного языка, как более 
стойкие, вносятся в систему дифференциальных признаков изу­
чаемого языка. Причем чем меньше выражены различия, тем легче 
они подменяются дифференцирующими признаками родного языка 
и тем сильнее проявляется интерференция. Внутриязыковая интер­
ференция проявляется в смешении дифференциальных признаков 
внутри системы одного языка.

Удельный вес слов в высказывании неодинаков, что сказыва­
ется на сильных и слабых позициях слова. Одни из них являются 
«узлами» сообщения, другие вступают как неузловые. Психологи 
и лингвисты выделяют определенные категории слов, которые до­
вольно часто выступают в речевых высказываниях как узловые, 
т.е. обладают определенной «расположенностью к такому катего­
рийному поведению». А. Р. Лурия выдвинул в одной из своих работ 
предположение, которое сводится к тому, что узловые слова явля­
ются первыми очагами вербализации еще на уровне внутреннего 
планирования (см.: Лурия А. Р., 1975, с. 149). Успешность исполь­
зования этих слов в речи определяется характером и широтой их 
ассоциативных связей. К таким узловым словам относятся прежде 
всего глаголы, служебные слова и многие существительные, осо­
бенно такие, которые обладают для говорящего «специфическим 
смыслом», а также эмоционально-оценочные слова и фразы.

О сложности механизмов языкового оформления речи свидетель­
ствуют и ошибки, особенно на начальном этапе обучения, когда
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I формируются лексические автоматизмы. Эти ошибки проливают 
свет не только на природу речевого поведения в целом, но и на ме­
ханизм выбора слов.

Несмотря на различные обозначения рассмотренной выше фазы, 
в отечественной и зарубежной методике наблюдается большое сход­
ство в интерпретации ее задач и особенностей. Некоторые несов­
падения имеются в трактовке роли внутреннего программирования 
при порождении диалогической речи. Ф. Кайнц указывает, в част­
ности, на то, «что внутренний конспект» складывается при порож­
дении диалога иначе. А. А. Леонтьев полагает, что внутренняя про­
грамма в этой форме речи, порождаемой двумя или несколькими 
собеседниками, вообще отсутствует, а И. А. Зимняя считает ее обя­
зательной, однако исходящей от одного из речевых партнеров (см.: 
Зимняя И. А., 1987).

Иной точки зрения придерживается Н. И. Жинкин. «Речь может 
идти, — пишет он, — о наличии замысла всего текста и каждого 
предложения» (Жинкин Н.И., 1956, с. 142), поскольку ситуация 
«каждоминутно создает мотивацию каждого нового изгиба речи, 
разговора, диалога» (Выготский Л. С., 1956, с. 209,210). Именно эти 
обстоятельства и дают право говорить о «динамичности» внутрен­
него планирования диалогической речи. Любой диалог/полилог 
проходит в конкретной ситуации общения, которая определяет тему 
разговора, выбор языковых средств и всю стратегию поведения го­
ворящих. Различия в задачах общения, их разнонаправленность или 
полное несовпадение будут способствовать либо изменению пер­
воначального замысла и соответственно внутреннего программи­
рования, либо прекращению разговора.

Из сказанного выше можно заключить, что совместная речевая 
деятельность в меньшей степени, чем индивидуальная, поддается 
планированию и что задуманная заранее стратегия достижения цели 
неизбежно потребует коррекции.

Пристальное внимание психологов к механизмам непосред­
ственного языкового оформления речевого высказывания (выбору 
фонетических, грамматических и лексических средств и их струк­
турированию) оставило в некотором роде обойденными внимани­
ем факторы, обусловливающие выбор этих языковых средств и ход 
речевого взаимодействия в целом. Ведь речь — это социальный 
феномен, и ее порождение есть прежде всего решение мыслитель­
ных задач. Кроме того, «к процессу порождения речевого высказы­
вания относятся не только собственно формирование программы 
порождения и ее реализация, но и восприятие внешних условий де­
ятельности и ориентировка в них» (см.: Тарасов Е.Ф., 1989, с. 22). 
На этом этапе говорящему предстоит определить в проблемной си­
туации «известное и неизвестное, соотнести проблемную ситуацию 
с категориями своего социального опыта, с категориями своей куль­
туры (см.: Тарасов Е.Ф., Сорокин Ю.А., 1977, с. 21).

I
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На основании изложенного можно предположить, что умение 
ориентироваться в условиях общения и правильно оценивать их 
является одним из доминирующих при порождении речи, причем 
навыки ориентировки в общении с представителями своего линг- 
восоциума формируются «в процессе естественной социализации 
личности, в рамках которого усваивается культура общества» (Та­
расов Е.Ф., 1989, с. 16). Навыки ориентировки в общении с носи­
телями иностранного языка, представителями другой культуры дол­
жны формироваться специально, из-за невозможности их полного 
переноса, поскольку в правилах общения в любой культуре при­
сутствуют «иррациональные, ритуализованные элементы, которые 
имеют национально-культурную специфику» (там же).

Что касается последней фазы, то контроль начинается на уров­
не определения общего семантического образа. «Слух, — пишет
Н. И. Жинкин, — принимает то, что говорит собеседник, а кинес­
тезии принимают и доносят то, что делает сам говорящий, когда он 
говорит. Р а з н ы е  донесения должны передаваться р а з н ы м  аф­
ферентным путем» (Жинкин Н. И., 1956, с. 46). Таким образом, кон­
троль собственного высказывания, на что указывает и Ф. Кайнц, 
имеет место на всех этапах порождения речи, слух же как часть это­
го «следящего устройства» возникает на уровне громкой речи.

Для решения методических задач важное значение приобрета­
ют положения о результате говорения, который определяется как 
ответное действие участника общения вне зависимости от того, 
имеет ли это действие внешнее выражение или нет, осуществляет­
ся ли оно сразу же или спустя некоторое время. Этот результат про­
является в реакциях, действиях, поведении слушающего и реали­
зуется в его практической деятельности.

Из краткого анализа психологических предпосылок обучения 
говорению можно сделать вывод о том, что успешность развития 
данной формы общения зависит:

а) от сформированности технических навыков говорения — на­
личия фонетических и лексико-грамматических автоматизмов, ре­
дукции внутренней речи, умения пользоваться эквивалентными за­
менами и ассоциациями;

б) от создания мотивов учения;
в) от реализации ситуативной обусловленности;
г) от прогнозирования зон интерференции и переноса.

§ 2. Факторы, определяющие успешность 
обучения говорению

Успешность обучения говорению зависит от индивидуально-воз­
растных особенностей учащихся (от наличия у них мотивов учения, 
внимания и интереса, от умения пользоваться стратегиями устного
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I общения, опираться на прежний речевой опыт и т.д.), от лингви­
стических и дискурсивных характеристик текстов и, наконец, от 
условий обучения (наличия технических средств обучения, ситуа­
тивной обусловленности и проблемное™ упражнений, парно-груп- 
повой организации занятий и др.).

Обратимся к более подробному анализу перечисленных выше 
факторов.

2.1. Индивидуально-возрастные особенности учащихся

Возрастная психология выделяет, как известно, три группы 
школьников и дает им примерно следующую характеристику.

Младший школьный возраст (I —IV классы) отличается наибо­
лее сильной работой механической памяти. Учащиеся этой группы 
имеют довольно богатые представления и знания, но они недоста­
точно осознаны и беспорядочны.

Мышление младших школьников преимущественно конкретное 
и образное с яркой эмоциональной окрашенностью. Для детей этого 
возраста характерна большая потребность в движениях, неудовлет­
ворение которой приводит к быстрой утомляемости и потере инте­
реса.

Обучение устному общению на данном этапе предполагает ши­
рокое использование наглядности, игр, которые дают ребенку воз­
можность подражать увиденным сценам и отношениям людей, упо­
доблять себя взрослым, усваивать нормы их поведения, в том числе 
и речевого (см.: Валлон А., 1967, с. 76).

Отмечается, что в играх, например при инсценировании сказок, 
дети легко идентифицируют себя с любыми персонажами, в том 
числе и с животными. Здесь важны концентрация внимания и час­
тая смена приемов обучения.

Известно также стремление младших школьников заучивать все 
наизусть или воспроизводить близко к оригиналу. При запомина­
нии они обычно сохраняют заданный порядок и используют одно­
образный путь усвоения.

Ряд проведенных исследований, в частности обучение второ­
классников алгебре, показывают сложную картину взаимодействия 
в мыслительной деятельности двух ее компонентов — абстрактно­
го и конкретного. Они меняются не только от возраста, но и от ха­
рактера решаемых заданий, от приемов обучения.

Из упомянутых выше особенностей следует сделать два вывода: 
во-первых, необходимо особенно тщательно отбирать учебный ма­
териал и, во-вторых, правильно предъявлять его, стремиться как 
можно раньше вводить упражнения, приучающие к видоизмене­
нию и комбинированию усвоенного.

Для среднего возраста (V—VII классы) характерны выраженные 
в разной форме элементы «взрослости», которые проявляются
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в стремлении к самостоятельности, в отказе от помощи, в неудов­
летворении контролем за выполнением работы. У подростков про­
исходят изменения в развитии памяти. Она приобретает опосредо­
ванный, логический характер. В усвоении материала и развитии 
речевых умений все большее значение отводится целенаправлен­
ному наблюдению, стремлению находить главное, выделять опор­
ные пункты, облегчающие запоминание и воспроизведение (см.: 
Лейтес Н.С., 1971).

Учащиеся этого возраста характеризуются повышенной общи­
тельностью, которая может положительно сказываться на органи­
зации группового и парного общения, на проведении коммуника­
тивных игр.

Эта возрастная группа не только строит картину мира, но и вы­
рабатывает собственное отношение ко всему, что знает и видит. 
В ее умственной деятельности сочетаются селективность анализи­
рующей мысли, склонность к рассуждениям, эмоциональность и 
впечатлительность, чувство осознания себя как личности, принад­
лежащей к определенному языковому и культурному сообществу. 
Интересы школьников этой группы приобретают более устойчи­
вый характер. Именно с этого возраста начинает формироваться 
профессиональная ориентация, которая окончательно определяется 
в старших классах.

Мышление старшеклассников (VIII—XI классы) представляет со­
бой завершающую ступень зрелости, оно становится, с одной сто­
роны, детализирующим, а с другой стороны, связывающим, гене­
рализирующим, способным работать планомерно и по правилам 
(см.: Блонский П.П., 1964, с. 237).

Старшеклассник отличается относительно высоким культурным 
уровнем и кругозором, высокой степенью познавательно-логичес- 
кого поведения, определившимися склонностями и интересами, са­
мостоятельностью, умением сосредоточиться, отрицательным от­
ношением к механическим приемам закрепления.

Успешное обучение говорению связано у учащихся этого возра­
ста с более совершенной организацией материала (классификация 
явлений по признакам, ассоциативным и смысловым полям, груп­
пировки, применение различных опор и ориентиров). Наблюдает­
ся решительная нерасположенность к заучиванию наизусть, а вос­
произведение текстов связано нередко с полным преобразованием 
информации. Иной характер приобретает интерес старшеклассни­
ков, он меньше всего связан с внешней занимательностью. У стар­
шеклассника возникает интерес к стране изучаемого языка, ее ис­
тории и культуре. Особый интерес здесь вызывает проблематика 
нравственных ценностей человеческих отношений, таких тем и тек­
стов, которые позволяли бы сопоставлять разные точки зрения, 
альтернативные подходы, высказывать собственные суждения, спо­
рить и дискутировать (см.: Кон И. С., 1980).
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Можно согласиться с теми авторами, которые полагают, что 
трудности обучения говорению сводятся к тому, что учащиеся ча­
сто не знают, о нем говорить, что говорить и как говорить (см.: 
Зимняя И. А., 1991). Первая и вторая трудности легко решаются, 
если к учебному процессу привлекаются визуальные (текст, кар­
тина, серии рисунков, диафильмы, таблицы), аудиовизуальные 
средства (звуковое кино, телевидение, компьютер) и комплекс­
ное использование источников этих двух групп в самых разнооб­
разных сочетаниях.

Картины и рисунки способствуют удержанию в памяти логиче­
ской последовательности излагаемых фактов и уточнению ситуа­
ции общения.

Звуковое кино и телевидение — особый вид наглядности. Они 
обеспечивают такие стимулы, которые не могут создать преподава­
тель или учебник, т. е. показ на экране жизненных ситуаций, по­
зволяющих действующим лицам совершать речевые поступки в со­
циальном и культурном контексте, в определенном пространстве и 
во времени, что соответствует реальному устному общению. С их 
помощью реализуется, кроме того, динамическая модель комму­
никации (жесты, мимика, паузы, интонации и др.).

2.2. Ситуативная обусловленность обучения говорению

Успешность устного общения зависит:
а) от наличия желания вступить в контакт, т.е. реализовать воз­

никшее речевое намерение, позволяющее установить взаимопони­
мание с другими людьми;

б) от степени владения структурно-системными образованиями 
на разных уровнях языка и от умения употреблять их в соответству­
ющих ситуациях общения;

в) от владения набором речеорганизующих формул, необходи­
мых для совершения вербальных процедур, — начинать, продол­
жать, завершать диалог, перехватывать инициативу, изменять тему 
разговора и т.д.

Из перечисленных условий особый интерес вызывают ситуации, 
что объясняется не только их общеизвестным практическим назна­
чением — способствовать возникновению мотива и потребности 
высказывания, помогать выдвижению гипотез и предположений — 
но и свойством активизировать мыслительную деятельность, при­
ближать учебный процесс к естественному речевому общению.

Ситуация, с одной стороны, охватывает объективные факторы 
реальной действительности, а с другой — ее субъективную интер­
претацию, которая не может быть точным отражением действитель­
ности, поскольку понимание условий общения зависит от личного 
опыта и собственных представлений коммуникантов, от их состоя­
ния в момент речевого взаимодействия и т.д.
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Компоненты ситуации и их назначение описаны многими авто­
рами. Отличие подходов наблюдается либо в количестве компонен­
тов, либо в их интерпретации, в зависимости от формы общения и 
конкретной ситуации.

Наибольшее распространение получила модель Д. Вундерлиха, 
который выделяет восемь компонентов: говорящий, партнер по 
общению, время высказывания, место высказывания, когнитивное 
содержание высказывания, фонолого-синтаксические особенно­
сти, предпосылки, из которых исходит говорящий (предполагае­
мые знания о партнере), речевое намерение говорящего (см.: 
\Уипс1егНсЬ Б., 1971, 8. 153).

Обратимся к анализу некоторых компонентов ситуации, остав­
ляя в стороне самоочевидные или уже рассмотренные ранее (см. 
гл. IV).

Пространственные и временные компоненты связаны с выпол­
нением определенного вида деятельности и во многом определяют 
тему общения (например, в картинной галерее, на школьном со­
брании, на дне рождения и др.). Они оказывают также влияние на 
выбор языковых средств, на манеру и тональность общения. На­
пример, в общественном транспорте неуместны громкий голос, 
смех, некоторые темы для разговора и т.д. Очень важно в таких си­
туациях руководствоваться нормами и правилами поведения, ха­
рактерными для определенной культуры.

Что касается седьмого компонента ситуации (предпосылки об­
щения), то в этой связи можно сослаться на Е. С. Кубрякову, которая 
утверждает, что в процессе общения «проявляются силы, исходящие 
по существу не от говорящего, а от ею оценки состояния, знаний, 
склада ума, принадлежности к тому или иному социальному слою 
и т.д. тех, на кого рассчитана речь» (Кубрякова Е.С., 1988, с. 18).

Поскольку коммуниканты вступают в общение со своими пред­
ставлениями о ситуации, то задача говорящего состоит не только 
в том, чтобы сформировать образ ситуации и определить свое ме­
сто в ней, но и соотнести собственную роль и позицию в общении 
(«1сЬ — ]еШ — Ыег») с позицией речевого партнера, т.е. составить 
«коммуникативный портрет реципиента» (см.: Каменская О.Л., 
1990). Данное умение признается одной из наиболее важных пред­
посылок успешного взаимодействия.

Результаты ориентировки в собеседнике отражаются в структу­
ре и объеме высказывания, а также в отборе языковых средств.

Учебный процесс не может провести учащихся через все возмож­
ные, реально существующие ситуации общения, поэтому умения 
говорения должны формироваться в условиях учебных коммуни­
кативных ситуаций, моделирующих и имитирующих реальное ре­
чевое общение.

Учебная ситуация призвана обеспечить потребности учащихся в 
речевом общении. Она представляет собой совокупность условий,
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ими т о- I  побуждающих к выражению мыслей и использованию при этом оп- 
омпонен- я ределенного языкового материала.
тения и I  Учебная ситуация отличается от естественной определенной де- 

I тализацией в описании компонентов ситуаций, наличием вербаль- 
крлиц I н о г о  стимула, возможностью многократного воспроизведения, на­
пер по I  личиемопор.
тивное I Различные этапы обучения предполагают разную степень учас- 
’ш о - I  тия преподавателя в описании ситуаций. На начальном этапе ситу- 
игае- I  ации создаются, как правило, преподавателем, который, опираясь 
(см.: I  на иллюстративную наглядность и тему, определяет коммуникатив- 

I  ную задачу и языковой материал, 
ш- Ж На продвинутых этапах (старшем и профильно ориентирован­
ием. I  ном) имеют место ситуации, частично управляемые преподавате- 

I  лем, и свободные, возникающие в ходе спонтанных высказываний 
и- I в ролевых играх, дискуссиях, диспутах. В первом случае тема, вре- 
от I  мя и место общения, а отчасти и языковой материал задаются пре- 
в- I подавателем, учащиеся же должны использовать самостоятельно 
и I ранее усвоенный материал, включая речевые, этикетные и речеоб-
- I  разующие формулы. В так называемых свободных ситуациях вы- 

I  бор обстоятельств общения (компонентов ситуации), стратегии 
поведения и языковое наполнение высказывания предоставляют- 

I  ся учащимся, преподаватель же контролирует происходящее, об­
ращая внимание на нормативную и узуальную правильность.

Большое значение для обучения устному общению на старших 
I  этапах имеют систематически преднамеренно создаваемые про­

блемные ситуации, поскольку проблемность содержания являет­
ся, по мнению А. А. Вербицкого, характерной чертой современной 

I высшей и средней школы, в которых наметился переход «от пре­
имущественно информационных форм к активным формам с 
включением элементов проблемности и научного поиска» (Вер­
бицкий А. А., 1991).

При организации учебного процесса следует стремиться к тому, 
чтобы упражнения и ситуации содержали как можно больше про­
блемных вопросов, позволяющих учащимся высказывать противо­
положные точки зрения, спорить и убеждать. Активное участие в 
решении проблем повышает интерес к занятию языком, а удовлет­
ворение от самостоятельно найденного решения является сильным 
мотивирующим фактором, развивающим умственную деятельность 
учащихся.

2.3. Требования к построению учебного процесса в аспекте 
обучения говорению

В современной методике на смену фронтальной работе на уро­
ке все более активно приходят социальные/интерактивные ф ор­
мы обучения. Выполняя парные, групповые или коллективные
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задания, учащиеся сосредоточивают свое внимание не на языко­
вой форме высказывания, а на содержании. Важна при этом цель 
совместной деятельности — узнать новую информацию и зафик­
сировать/оценить ее, взять интервью, сообща обсудить проблем­
ные задания, сопоставить разные точки зрения, принять участие 
в дискуссии или коммуникативной игре, сделать что-нибудь со­
вместно (проект, план-схему путешествия и т.д.). В процессе вы­
полнения интерактивных заданий учащиеся проявляют творчество 
и самостоятельность, а не являются пассивными исполнителями 
речевых действий. Все это в целом является мощным стимулом 
личностного развития школьника, его умения взаимодействовать 
с другими.

Реализация речевого намерения, особенно в условиях неподго­
товленного спонтанного высказывания, связана с использованием 
стратегий, помогающих найти выход из затруднений в процессе об­
щения, чтобы помочь себе самому заполнить пробел в лингвисти­
ческой компетенции.

Учащимся следует напомнить о том, что коммуникативные стра­
тегии используются и в родном языке, когда возникают те или иные 
трудности в общении. К основным из этих стратегий относятся (см.: 
Ек уап I. А ., 1988, р. 35):

возвращение к сказанному (Извините, я начну сначала)', 
парафраз (.Я выражу это иначе); 
замена на:

-  общее слово (вещь, человек)',
-  местоимение (это, оно, они, что-то);
-  более общее понятие (дерево вместо дуб);
-  синоним (дискуссия вместо дебаты); 

описание при помощи:
общих физических качеств (цвет, размер);
специфической черты (У  него четыре ноги); 

показ (Вот смотрите, что я имею в виду); 
жесты, мимика, звуки;
просьба помочь (Скажите, пожалуйста, снова, как это называ­

ется?)1.
Поскольку в использовании коммуникативных стратегий меж­

ду родным и иностранным языками существуют непосредственные 
корреляции, можно предположить, что осознанно или неосознан­
но учащиеся будут использовать их и в своей иноязычной деятель­
ности. Преподаватель должен относиться к этому терпимо, с пол­
ным пониманием важности поиска выхода из затруднительного 
положения. Имеются, кроме того, стратегии, которые используют 
говорящие на иностранном языке. (Стратегические умения по эта­
пам обучения см. в гл. VI, § 4.)

1 В сокращенном виде дается по: §НеП$ Я — 1994. — 8. 145.
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Большое значение для успешности обучения говорению будет 
иметь правильно организованная групповая/коллективная работа 
и коммуникативно-ориентированное построение учебного процес­
са в целом. (Описание принципов обучения см. в гл. IV, § 2.)

§ 3. Диалогические/монологические тексты 
и их коммуникативные цели

Характерной чертой диалогического высказывания является его 
двусторонний характер, на что указывал еще Л.П.Якубинский 
«...всякое взаимодействие людей есть именно взаимодействие, оно 
по существу стремится избежать односторонности, хочет быть дву­
сторонним, диалогическим и бежит монолога» (Якубинский Л. П., 
1923, с. 11).

Поскольку диалог является межличностным общением, в нем 
нет отправителя и получателя, а есть два коммуниканта, и каждый 
из них в процессе диалогического общения становится то отправи­
телем, то получателем информации. В модели коммуникативного 
акта принимают участие два лица, между которыми происходит 
многократный обмен мнениями. Эту постоянную смену говоряще­
го и слушающего лингвисты считают основной отличительной чер­
той диалога.

Для диалогической речи характерна эллиптичность, которая 
вызвана условиями общения. Наличие единой ситуации, контакт­
ность собеседников, широкое использование невербальных элемен­
тов способствуют возникновению догадки, позволяют говорящим 
сокращать языковые средства.

Сокращенность проявляется на всех уровнях языка и касается в 
основном семантически избыточных элементов. Однако закон эко­
номии не распространяется на выражение эмотивности речи, она 
не подлежит компрессии и получает свое полное выражение.

В целом сокращенность идет по принципу сохранения преди­
кативности, на что обращал внимание Л. С. Выготский: «В случае 
наличия общего подлежащего в мыслях собеседников понимание 
осуществляется сполна с помощью максимально сокращенной 
речи с крайне упрощенным синтаксисом» (Выготский Л. С., 1956, 
с. 35). Наряду с этим отмечается стремление к использованию из­
быточных языковых средств. Желание быть точно понятым собе­
седником приводит к употреблению «лишних», дублирующих слов 
и фраз. Обе эти тенденции отражают специфику диалогической 
речи.

Другой отличительной чертой диалогической речи является 
ее спонтанность, поскольку содержание разговора и его структура 
зависят от реплик собеседников. Спонтанный характер диалогиче­
ского высказывания обусловливает использование разного рода
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клише и разговорных формул, а также нечеткую «свободную» офор- 
мленность фраз. Быстрый темп, спонтанность и эллиптичность не 
способствуют строгой нормализации синтаксиса. Спонтанный ха­
рактер речи проявляется, кроме того, в паузах нерешительности 
(хезитациях), перебиваниях, перестройке фраз, изменении струк­
туры диалогического единства.

Диалогу свойственны эмоциональность и экспрессивность, ко­
торые проявляются чаще всего в субъективно-оценочной окраске 
речи, в образности, в широком использовании невербальных 
средств, рекурентных готовых фраз и разговорных формул.

Первоэлементами диалога являются реплики различной протя­
женности — от одной до нескольких фраз. Наиболее типична од­
нофразовая реплика. Соединение реплик, характеризующихся 
структурной, интонационной и семантической законченностью, 
принято называть диалогическим единством. Этот главный компо­
нент диалога должен служить и исходной единицей обучения диа­
логической речи.

Тесная логико-смысловая зависимость нескольких диалогиче­
ских единств с учетом их синтаксической и коммуникативной за­
вершенности определяет структуру диалога.

Поскольку развернутые диалоги с большим количеством ком­
понентов не обладают высокой повторяемостью в речевом обще­
нии, то в основу обучения должны быть положены двучленные 
единства, среди которых наиболее распространенными являются: 
вопрос-ответ; вопрос-контрвопрос; сообщение и вызванный им 
вопрос; сообщение и вызванное им сообщение; сообщение и реп­
лика-подхват, продолжающая или дополняющая высказанную 
мысль.

Типология диалогических дискурсов проводится, как правило, на 
функционально-коммуникативной основе с учетом экстралингви- 
стических факторов.

Основными типами дискурсов принято считать: бытовой/дело­
вой разговор, интервью, дискуссию, полемику.

Параметры их различения сводятся в большинстве случаев к сле­
дующему:

• количество коммуникантов (два, несколько);
• отношения коммуникантов (симметричные, асимметричные);
• чередование акций-реакций (частое, редкое, нулевое);
• заданность темы или коммуникативной задачи (дается/не да­

ется заранее);
• развитие темы (описательное, ассоциативное, аргументиро­

ванное);
• совпадение/несовпадение интересов партнеров по общению 

(диалог-сотрудничество, диалог-спор, конфликт);
• характер социальной ситуации (асимметричные диалоги — рас­

спрос, консультации, диалоги в сфере обслуживания; симметрия*
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ные диалоги — бытовой разговор, обмен информацией, дискус­
сия и др.) (см.: ТесЫше1ег В., 1984; и др.).

Несмотря на то что в основе этих оппозиций лежат самые раз­
ные аспекты, не приведенные в единую систему и рассмотренные в 
отрыве от задач обучения, для преподавателя они важны тем, что 
помогают ему подойти к отбору аутентичных диалогов дифферен­
цированно, с учетом присущих им характеристик и логических схем 
построения.

Монологическое высказывание — это особое и сложное умение, 
которое необходимо специально формировать. В лингвистическом 
плане усилия обучающего и обучаемого должны быть направлены 
на отработку правильности структурно-грамматического, лексиче­
ского и стилистического построения, в экстр ал ингвистическом пла­
не — на соответствие речевого высказывания коммуникативной 
цели, заданной ситуации, теме.

Монолог представляет собой относительно развернутый вид 
речи, при котором сравнительно мало используется невербальная 
информация, характерная для диалога. Это активный и произволь­
ный вид речи, для осуществления которого говорящий должен 
иметь какое-то содержание и уметь построить на его основе вы­
сказывание или последовательность высказываний. Кроме того, 
это организованный вид речи, что означает планируемость и про­
граммирование не только отдельного высказывания или предло­
жения, но и всего сообщения.

Принципиально важное значение имеет положение С. Д. Кац- 
нельсона о том, что всякий монолог в общем плане — это какое-то 
«словесное воспроизведение знаний», а всякое «словесное воспро­
изведение знаний требует всякий раз словесной импровизации, 
форма и объем которой меняются в значительных пределах в зави­
симости от ситуативных условий и стратегии говорящего» (Кацнель- 
сон С. Д., 1967, с. 111).

При этом объем и характер информации, а также выбор языко­
вых средств определяются самим говорящим. Основная трудность 
для говорящего заключается в определении объекта высказывания 
и последовательности изложения.

Устная монологическая речь имеет специфическую структуру, 
которая характеризуется:

• более точным отражением нормы языка;
• целенаправленностью сообщения;
• законченностью;
• непрерывностью и развернутостью;
• отсутствием полемичности и дискуссионности;
• меньшей эффективностью.
На старшем этапе обучения учащиеся имеют дело с монолога­

ми-описаниями, монологами-рассказами, монологами-повествова­
ниями, монологами-убеждениями и монологами-рассуждениями.
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Модификация и интерпретация таких текстов связаны нередко 
с пониманием подтекста, выявлением мотивов и цели высказыва­
ния, логической связи между частями сообщения и т. д.

Обучение диалогической и монологической речи происходит с 
самого начала занятия языком одновременно (см. гл. V, § 3).

§ 4. Цели обучения говорению

Основной целью обучения говорению является развитие у уча­
щихся способности осуществлять устное речевое общение в разно­
образных социально детерминированных ситуациях.

По окончании школы любого типа учащиеся должны:
а) общаться в условиях непосредственного контакта, т. е. пони­

мать и реагировать на устные высказывания партнера (в том чис­
ле носителя изучаемого языка) в рамках сфер, тематики и ситуа­
ций, предусмотренных программой для школ конкретного типа;

б) рассказывать о себе и окружающем мире, о прочитанном и 
услышанном, выражая отношение к предмету высказывания или к 
полученной информации.

Владение языком имеет, как уже указывалось в предыдущих гла­
вах, уровневый характер, поэтому умение говорения будет отличать­
ся у учащихся разных школ степенью корректности, прочностью 
сформированности, охватом сфер, тем и ситуацией общения. На­
пример, по окончании базового курса учащиеся должны осуществ­
лять общение в наиболее типичных повседневных ситуациях. В речи 
учащихся допускаются ошибки, не нарушающие коммуникацию 
(см.: Аттестационные требования..., 1995).

Выпускники школ с углубленным изучением иностранных язы­
ков должны владеть таким набором речевых умений, которые по­
зволили бы им общаться в большом количестве ситуаций; при этом 
также допускаются неточности с использованием языковых средств. 
Ошибки и недостаточная беглость могут затруднять естественное 
общение.

Подготовка выпускников гимназий и лингвистических лицеев 
должна отличаться таким уровнем, который позволил бы им пользо­
ваться языком с учетом избранных профессионально ориентиро­
ванных и личных интересов. Их высказывания должны характери­
зоваться разнообразием языковых средств, включая речевые и эти­
кетные формулы, развернутостью и обоснованностью суждений.

Учащиеся этих школ должны уметь легко переходить в разгово­
ре на новую тему, используя языковые средства с учетом ситуации 
общения. Недостаточная беглость, случайные неточности и неадек­
ватное использование языковых средств не должны препятствовать 
естественному речевому общению (см.: Программа обучения ино­
странным языкам..., 2002).
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Конкретизация задач обучения связана с уточнением комму­
никативных намерений и речевых умений, необходимых для реа­
лизаций тех или иных коммуникативных задач. В качестве при­
мера сошлемся на II и III классы начальной общеобразователь­
ной школы.

Первый год обучения (II класс)

Коммуникативные намерения:
• сообщить о...;
• запросить информацию о....
Речевые умения:
• сообщить о себе, о своем друге, о членах своей семьи (имя, что 

умеет делать, какой он/она);
• назвать действия, выполняемые человеком, животным;
• сообщить о местонахождении человека, животного, предмета;
• указать время действия (день, месяц, время года);
• описать животное, предмет (назвать его, назвать цвет, размер; 

сказать, что животное умеет делать);
• запросить информацию о том, что это и (или) кто это; сколько 

кому лет; какой он (она, оно).

Второй год обучения (1П класс)

Коммуникативные намерения:
• описать...;
• охарактеризовать...,
• запросить информацию....
Речевые умения:
• описать лицо (назвать имя, возраст, род занятий, место про­

живания и т.д.), запросить соответствующую информацию о ком- 
либо;

• описать животное (назвать его, сказать, что оно может делать, 
какое оно), запросить соответствующую информацию о каком-либо 
животном;

• описать предмет (назвать его, указать его принадлежность, ка­
чество, месторасположение), запросить соответствующую инфор­
мацию о каком-либо предмете;

• прокомментировать действия сверстника (что и как он дела­
ет);

• описать куклу/персонаж (назвать имя, дать характеристику ее/ 
его внешности, описать ее/его одежду, выразить на элементарном 
уровне свое отношение к ней/к нему1.

1 Реализацию этих умений см.: Гальскова Н.Д., Гез Н.И. Учебник немецкого 
языка для начальной школы. — 1999. — Ч. I, II.
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Динамику умений говорения поясним на примере трех этапов 
школ 3—4 моделей (углубленное изучение языка, гимназии, ли­
цеи).

Средний этап обучения (V—VII классы)

Характер текстов: диалог-расспрос, диалог-побуждение, диа­
лог-обмен информацией; монолог-описание, сообщение, повество­
вание, характеристика.

Речевые умения:
• запрашивать и сообщать информацию в соответствии с комму­

никативным намерением;
• логично и последовательно высказываться;
• аргументировать точку зрения/собственное мнение;
• уточнять/дополнять сказанное;.
• выражать различные коммуникативные намерения;
• строить развернутые сообщения;
• переводить разговор на другую тему;
• использовать эмоционально-экспрессивные средства и др.
Стратегические (компенсирующие) умения:
• использовать мимику, жесты;
• обращаться за помощью к собеседнику;
• опираться на средства зрительной наглядности.

Старший этап обучения (VIII—IX классы)

Характер текстов: диалог-информирование, диалог-рассужде­
ние, диалог-обмен мнениями; монолог (см. средний этап обучения).

Речевые умения:
• запрашивать и сообщать информацию;
• аргументировать собственное высказывание;
• логично и последовательно выражать свою мысль/мнение;
• делать уточнение, дополнение, пояснение;
• выражать эмоциональную оценку.
Стратегические умения:
• использовать перифразу, синонимы с целью уточнения/разъяс­

нения;
• использовать слова — описания общих понятий;
• использовать толкования с помощью известных языковых 

средств;
• использовать мимику, жесты.

Профильно ориентированный этап обучения (X—XI классы)

Характер текстов: дискуссия, полемика, интервью; доклад, со­
общение, комментарий.
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Речевые умения:
• передавать информацию, аргументируя собственную точку 

зрения;
• пояснять, уточнять;
• интерпретировать высказываемые мысли;
• логично и последовательно излагать информацию;
• делать обобщения, выводы, заключения;
• подхватывать и дополнять мысль партнера по общению;
• задавать серию вопросов (как кратких, так и развернутых) с це­

лью получения необходимой информации;
• быстро реагировать на заданные вопросы;
• корректно прерывать собеседника;
• концентрировать и распределять внимание в процессе диало­

гического общения;
• обоснованно использовать эмоционально-оценочные слова, 

фразы и др.
Стратегические умения:
• использовать известные языковые средства для пояснения/тол­

кования (№ т? ХЭДззеп 81е.... 1сЬ ша1 апёеге $а§еп. \Ьг$1еЬеп 81е, 
\уа5 юЬ тете? ...);

• использовать перефразу для уточнения;
• использовать синонимические способы выражения мысли;
• проявлять инициативу в общении;
• менять тему разговора;
• пользоваться переспросами (\^а1? Уои \уЬа1? I (ВДпЧ Ьеаг дуЬа! 

уои зак!. 8оггу? \\Ъу? \\Ъу с!о уои азк?...).

§ 5. Система упражнений для обучения говорению

Известно, что процесс порождения речевых высказываний не 
может быть полностью автоматизирован с точки зрения формы и 
содержания, ибо в противном случае была бы утрачена сущность 
языка как основного средства обмена мыслями. Вместе с тем ре­
чевые механизмы включают в себя многочисленные компоненты, 
которые поддаются автоматизации и фигурируют в процессе ре­
чевого общения как закрепленные операции, т.е. навыки. Напри­
мер, в силу неразрывного единства слухового и речедвигательно­
го анализатора человек должен в совершенстве владеть навыками 
имитации сигналов, фонематическим и интонационным слухом, 
мгновенным комбинированием слов в пределах изученного ми­
нимума и др. Таким образом, любое речевое умение имеет в своей 
основе автоматизированные закрепленные операции, выработан­
ные под контролем сознания с помощью разнообразных трени­
ровочных/подготовительных и речевых/коммуникативных упраж­
нений.
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Типы упражнений и характер операций, связанных с их выпол­
нением, будут видоизменяться в зависимости от этапа обучения и 
языковой сложности порождаемого текста. Форма и степень управ­
ления учебным процессом также будут способствовать свертыва­
нию элементарных операций и расширению более сложных.

Например, у начинающего изучать язык объем оперативной па­
мяти на иностранном языке значительно ниже, чем на родном, по­
этому для выработки одного и того же навыка, например имитации 
довольно д линных синтаксических структур, понадобятся дополни­
тельные упражнения, расширяющие ограниченные возможности па­
мяти. При пересказе легкого текста отпадает надобность в элемен­
тарных операциях (например, сжатие текста, дробление его на более 
мелкие смысловые блоки, преобразование материала и т.д.).

Характеристика подготовительных и речевых/
коммуникативных упражнений для обучения говорению

Подсистема подготовительных/тренировочных упражнений при­
звана обеспечить условия формирования речевого высказывания и 
успешность его осуществления. (Требования к упражнениям дан­
ной подсистемы см. в гл. V, § 5.)

В 1970— 1980-е годы создатели коммуникативно-ориентирован­
ного подхода резко возражали против выполнения подготовитель­
ных/некоммуникативных упражнений и даже коммуникативных, 
если ситуативная обусловленность касалась не всего учебного про­
цесса, а лишь какой-то одной части заданий.

Некоммуникативные упражнения отвергались потому, что в них 
не обращается внимание на экстралингвистические условия рече­
вого общения, а некоторые коммуникативные — по той причине, 
что ситуации, на фоне которых они выполняются, не подготавли­
ваются всем предыдущим опытом, носят искусственный характер 
и не воспринимаются носителями языка как нужные и реально су­
ществующие. Вместо лингвистической прогрессии (например, лек­
сической, грамматической и т.д.) рекомендовалось соблюдать на­
растание прогрессии в речевых актах, которым и следует подчинять 
весь языковой материал. В центре внимания должна находиться 
при этом функциональная особенность языковых средств (см.: 
•ГоЬпзоп К., РоПег О., 1983).

Увлечение функцией за счет формы привело к огромному коли­
честву ошибок в иноязычном общении и выявило ряд проблем, 
нуждающихся в теоретическом и экспериментальном обосновании, 
например:

• разработка критериев отбора коммуникативных ситуаций и 
способов их рациональной презентации в учебниках;

• определение оптимального соотношения между функцией и 
формой при коммуникативно-ориентированном обучении языку;
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• проверка сравнительной эффективности различных путей фор­
мирования коммуникативной компетенции.

Примерную организацию подготовительных упражнений мож­
но представить следующим образом:

• имитация (без преобразования, с незначительным преобразо­
ванием образцов);

• видоизменение предложений (подстановки, расширение или 
сокращение предложений, замена реплик в диалоге и др.);

• синонимические и антонимические замены;
• комбинирование и группировка (слов, предложений, речевых 

формул);
• конструирование и образование по аналогии;
• составление ассоциограмм;
• вопросоответные упражнения и др.
Упражнения в подстановке наглядно показывают, что функцио­

нальное значение слова определяется не только по форме, но и по 
его месту в предложении. Эти упражнения обучают особенностям 
структурного построения предложений и способствуют развитию 
умения находить их сходство при различном лексическом напол­
нении.

Конструирование как одна из операций, направленных на овла­
дение механизмом распространения и построения структур по ана­
логии, также должно занимать определенное место в системе тре­
нировочных упражнений, хотя и не очень большое. С. Д. Кацнель- 
сон, пожалуй, прав, говоря о том, что усвоение языка «меньше всего 
походит на сборку конструкций из деталей по заданному чертежу» 
(Кацнельсон С.Д., 1967).

На этапе подготовительных упражнений центр тяжести должен 
переноситься на операции, которые помогают:

• широко пользоваться аналогией;
• определять по самым различным признакам искомое;
• выбирать правильное решение из двух противопоставленных;
• восстанавливать в предложении/тексте пропущенные слова, 

опираясь на контекст;
• ориентироваться в структуре предложения;
• переносить найденное решение в новые ситуации.
Для иллюстрации вышесказанного перечислим некоторые виды 

подготовительных упражнений:
• ответить на вопрос, употребив образцы (слова, конструкции, 

речевые формулы);
• заменить в предложении выделенные слова синонимами/ан­

тонимами;
• назвать ситуацию, в которой могут употребляться перечислен­

ные речевые/этикетные формулы;
• подобрать предложения в хронологическом порядке (ряды ГУ- 

эна) на темы: «У врача», «Пишу письмо другу» и др.;
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• преобразовать повествовательные предложения в вопроси­
тельные;

• расширить/сократить указанные предложения;
• описать предмет/явление двумя-тремя фразами;
• объяснить указанные слова на иностранном языке;
• восстановить в предложении/тексте пропущенные слова, опи­

раясь на контекст;
• составить ассоциограмму на указанную тему, например «Эко­

логия», «Любимая профессия», «Наша школа и ее традиции» 
и др.;

• сгруппировать слова по семантическому полю или словообра­
зованию;

• провести языковую игру (лабиринт, кроссворд, игра с куби­
ком и др.). (Подготовительные упражнения см. также в гл. IX—XI.)

Речевые упражнения способствуют выработке умений формиро­
вать речевые сообщения в условиях, приближающихся к естествен­
ному общению. Они обучают:

• однозначно формулировать основную мысль;
• синтезировать содержание, опираясь на речевой опыт и все­

возможные ассоциации;
• последовательно развивать мысль;
• выражать одну и ту же мысль разными средствами;
• строить высказывание с учетом его прагматической ценности;
• соотносить высказывание с ситуацией общения;
• приспосабливаться к индивидуальным особенностям партне­

ра по общению;
• соотносить паралингвистические явления (жесты, мимику и 

др.) с ситуацией общения;
• формировать и реализовывать речевое намерение;
• адекватно выражать эмоционально-оценочную информацию;
• прогнозировать реакцию партнера и адекватно реагировать на 

его реплики.
Речевые упражнения не рассматриваются как одноуровневая 

подсистема. Динамика формирования речевых умений, предпола­
гающая в качестве конечной цели свободное комбинирование ма­
териала адекватно коммуникативному намерению, связана с раз­
работкой упражнений двух групп — для обучения подготовленной 
(с позиции преподавателя — управляемой) речи и для развития уме­
ний неподготовленной (неуправляемой) речи.

При порождении подготовленного высказывания учащиеся опи­
раются на память, на ассоциации, на правила и многочисленные 
формальные подсказки. Этот вид речи носит менее творческий ха­
рактер, так как в большинстве своем он связан не только с задан­
ным материалом, но и с подсказанным содержанием.

Неподготовленная речь — сложное речевое умение, которое про­
является в способности учащихся без затрат времени на подготовку
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решать коммуникативно-мыслительные задачи, оперируя усвоен­
ным языковым материалом как в знакомых, так и в незнакомых си­
туациях.

Если возвратиться к описанию трех фаз порождения речи, то 
можно согласиться с тем, что все этапы речепроизводства, от внут­
реннего программирования до реализации замысла во внешней 
речи, осуществляются в случае неподготовленного высказывания 
говорящим самостоятельно при полной синхронизации внутрен­
ней и внешней речи. В подготовленной речи такой синхронизации 
не наблюдается, а мыслительная активность говорящего в основ­
ном направлена на адекватное воспроизведение заранее продуман­
ного или заученного текста (см.: Величко Л. Ф., 1982, с. 88, 89).

При описании неподготовленной речи в качестве основных 
признаков выделяются: языковая правильность высказывания, от­
сутствие заданного материала и заданного содержания; выраже­
ние собственной оценки и суждения; ситуативно-контекстный 
характер речи, умение определять логическую тему высказывания, 
наличие высокого уровня развития речевых механизмов, есте­
ственный темп и др.

Большинство из выделенных признаков оказываются уязвимы­
ми, если мы попытаемся сравнить диалогическую речь с моноло­
гической, с одной стороны, и неподготовленную речь на разных 
этапах обучения — с другой.

Для диалогической речи, например, характерны сочетание про­
цессов понимания высказываний партнера и реагирования на них, 
конкретность ситуации и возможность ее быстрого изменения, не­
обходимость переключения с одного мыслительного процесса на 
другой. Реактивная и инициативная речь здесь переплетаются, по­
этому логическую схему диалогического высказывания построить 
довольно трудно.

В монологической речи внешние и внутренние стимулы вызы­
вают связное высказывание, требующее завершенности, учета от­
ношений с партнером или аудиторией, повествовательный стиль 
и др.

Что касается наличия заданного материала, то этот критерий 
зависит от этапа обучения, сложности и объема информации.

В учебном процессе редко возникает такая ситуация, в которой 
говорящий использует совершенно новый материал, не бывший в 
его речевом опыте. Память главным образом долговременная, вос­
производит усвоенные слова, сочетания, штампы, речевые и эти­
кетные формулы. В зависимости от ситуации общения, набора го­
товых оперативных единиц в памяти и знания правил говорящий 
образует новые знаки по аналогии с прошлым опытом. На любом 
уровне высказывания (слово, фраза, текст) этот процесс творческий, 
однако в неподготовленной речи творчество находит более полное 
выражение.
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Одними из показателей творчества при говорении являются сте­
пень удаления от текста-эталона или реконструкция его в процессе 
интерпретации, самостоятельный отбор и организация материала, 
широкая синонимическая замена.

Неподготовленная речь находится, с нашей точки зрения, в по­
стоянном совершенствовании, и описать ее с помощью неизмен­
ных признаков вряд ли возможно.

На начальном этапе обучения она характеризуется недостаточ­
ной содержательностью, отсутствием последовательности и дока­
зательности в суждениях, стилистической нейтральностью, незна­
чительной обобщенностью.

Учащиеся продвинутых этапов, особенно в лицеях и гимнази­
ях, обладают большими возможностями для информативной и сти­
листически отточенной речи. Оценка прослушанного (или про­
читанного) связана у них с более полным обобщением, а относи­
тельно легкая ориентация в контексте разной величины и свобода 
в оперировании материалом делают неподготовленные высказы­
вания старшеклассника качественно новым уровнем речевого об­
щения.

Не принимая, следовательно, во внимание такие параметры, как 
естественный темп, лингвистическая правильность, достаточный 
уровень развития речевых механизмов, поскольку они в одинако­
вой мере характерны как для подготовленной, так и для неподго­
товленной речи, мы считаем необходимым различать постоянные 
и переменные признаки этих двух видов речи.

К постоянным признакам следует отнести новизну информации, 
самостоятельность и творчество, отсутствие предварительной под­
готовки и заданного языкового материала.

Переменными признаками являются подсказанность темы, бе­
седы/выступления и т.д., построение логической схемы высказы­
вания, эмоциональность и образность, инициативность и спонтан­
ность1.

Учитывая особенности говорения как формы устного общения, 
можно констатировать, что неподготовленное диалогическое вы­
сказывание формируется в следующей последовательности.

Этап развития подготовленной речи.
1. Видоизменение текста-образца.
2. Порождение самостоятельного высказывания:

1 Если под инициативной речью понимать желание высказаться без непосред­
ственного побуждения, исходящего от собеседника (или преподавателя) либо дать 
разговору новое неожиданное направление, то под спонтанной речью следует по­
нимать формирование высказывания в неожиданной ситуации и под влиянием 
неожиданных стимулов. Следовательно, термины «неподготовленная речь», «ини­
циативная речь», «спонтанная речь» означают для нас не синонимы, а разные уров­
ни владения языком.
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а) с помощью вербальных опор (ключевые слова, план, тезисы, 
заголовки и т.д.);

б) с опорой на источники информации (картина, кинофильм, 
телепередача и т.д.);

в) с опорой на изученную тему.

Этап развития неподготовленной речи:
а) с опорой на источник информации (книгу, статью, картину, 

художественный или документальный фильм и т.д.);
б) с опорой на жизненный и речевой опыт учащихся (на однаж­

ды прочитанное или увиденное, на собственное суждение, на фан­
тазию и т.д.);

в) с опорой на проблемную ситуацию, в том числе в ролевых иг­
рах и дискуссиях.

Речевые упражнения для обучения подготовленной диалогической 
речи:

• ответы на вопросы (краткие, полные, развернутые);
• постановка узловых вопросов к тексту;
• диалогизация прослушанного или прочитанного монологиче­

ского текста;
• составление диалога на изучаемую тему и заданную ситуацию;
• драматизация монологического текста;
• дополнение или видоизменение диалога; составление направ­

ленного (или самостоятельного) диалога по содержанию рассказа 
(кино-, диафильма и т.д.);

• объединение диалогических единств, данных в произвольной 
последовательности, в диалог;

• положительный или отрицательный ответ на вопрос и поясне­
ние его;

• завершение диалога с ориентацией на подсказку (кто, с кем го­
ворит, где, когда и о чем) и др.

Речевые упражнения для обучения подготовленной монологической 
речи:

• воспроизведение связных высказываний с некоторой моди­
фикацией (изменением конца или начала, введением нового дей­
ствующего лица, видоизменением композиции изложения и т.д.);

• составление ситуации или рассказа (по ключевым словам, по 
плану; на заданную тему, изложенную кратко на родном языке, 
и т.д.);

• описание картины или серии картин (карикатур, немого филь­
ма или диафильма и др.), связанной(ых) с изучаемой темой;

• воспроизведение ситуаций, в которых использованы назван­
ные обороты и речевые формулы;

• объяснение на иностранном языке заголовка (реалий);
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• определение и краткое обоснование темы прослушанного рас­
сказа (радиопередачи, доклада, выступления);

• выделение в сообщении смысловых частей, озаглавливание их;
• пересказ (близкий к тексту, пересказ-реферат, пересказ-ре- 

зюме);
• сокращение прослушанного сообщения или прочитанного 

рассказа (незначительное), передача информации несколькими 
фразами;

• составление плана прослушанного рассказа;
• изложение диалога в монологической форме и др.

Речевые упражнения для обучения неподготовленной диалогической 
речи:

• составление аргументированных ответов на вопросы;
• проведение комбинированных диалогов (с репликами и ком­

ментариями других учащихся);
• проведение ролевых игр или викторин;
• проведение дискуссии или диспута;
• беседа за круглым столом и др.

Речевые упражнения для обучения неподготовленной монологиче­
ской речи:

• придумывание заголовка и его обоснование;
• описание картины или карикатур, не связанных с изученной 

темой;
• составление ситуации с опорой на жизненный опыт или ранее 

прочитанное;
• обоснование собственного суждения или отношения к фактам;
• определение и обоснование квинтэссенции высказывания;
• характеристика действующих лиц (места действия, эпохи 

и т. д.);
• оценка прослушанного или прочитанного;
• составление кратких объявлений и текстов открыток. 
Упражнения всех перечисленных этапов должны отвечать, кро­

ме того, следующим требованиям: быть посильными по объему, 
апеллировать к разным видам памяти, восприятия и мышления, 
быть целенаправленными и мотивированными (что предполага­
ет наличие формулировки конечной или промежуточной цели 
выполнения упражнений), активизировать умственную деятель­
ность учащихся, содержать жизненные и типичные примеры и 
ситуации.

§ 6. Коммуникативные игры

Отличительной чертой коммуникативных, в том числе ролевых, 
игр и их преимуществом перед другими видами работ, направлен-
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ных на развитие устного общения, является то, что в данных уп­
ражнениях речевая деятельность рассматривается в социальном 
контексте с учетом темы разговора, отношений между партнерами 
по общению, места и времени действия, учета предварительных 
знаний о своем собеседнике и т. д., что способствует приближению 
процесса обучения к реальной жизни. С их помощью:

1) улучшаются отношения между учащимися и учителем, по­
скольку последний выступает в игре как партнер по общению;

2) появляются условия для создания творческой обстановки и 
поддержания живого интереса;

3) делается попытка выйти за рамки ограниченного общения в 
классе;

4) создается ситуация, в которой учащийся может играть самого 
себя или роль, которая ему поручается;

5) увеличивается время для речевой практики. Учащиеся боль­
ше и чаще по сравнению с другими формами обучения высказыва­
ют собственное мнение, выражают чувства и мысли персонажей, 
которых они играют;

6) проблемные задания, включая проекты, решаются совмест­
ными усилиями, что позволяет приобрести опыт практической и 
творческой деятельности;

7) создаются большие возможности для расширения кругозора 
учащихся путем знакомства с историей, культурой, традициями и 
персоналиями стран изучаемого языка (см.: Гез Н. И., 1992).

Следует помнить, что игры предназначены не для развлечения, 
а для обучения через действие. Для успешного проведения любой 
коммуникативной игры необходимы правильный отбор материала 
и тщательная методическая подготовка.

Игры принято делить на языковые, коммуникативные, ролевые 
и деловые.

Языковые игры, как следует из названия, предназначаются для 
развития умений и навыков на материале разных знаков языка — 
от слогов до микротекстов. К играм такого характера относятся лото, 
кроссворды, игры с кубиком, карточками, лабиринты, составление 
слов/предложений и др.

Отличительными особенностями этих игр являются: статич­
ность, подсказанность, проведение в форме соревнования, одно­
значность или ограниченность решений, имитативно-репродук- 
тивная деятельность. Языковые игры предназначаются для началь­
ного этапа и представляют собой разновидность упражнений в 
парной или групповой работе с целью закрепления и активиза­
ции языкового материала, а также обучения несложным высказы­
ваниям.

Коммуникативные игры обучают общению в форме репродук­
тивно-продуктивных упражнений. Они ситуативно обусловлены 
и связаны с реализацией одного-двух речевых намерений. Наличие
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ролей в этих играх необязательно, хотя они и не исключаются1. Чаще 
всего здесь используются воображаемые ситуации, которые в анг­
лоязычной методической литературе принято называть симуляци­
ями (81ши1а(юп).

Основными характерными чертами всех ролевых игр являются:
а) наличие проблемы, лежащей в основе игры;
б) наличие определенных персонажей/ролей, имеющих разное 

отношение к обсуждаемой проблеме;
в) наличие проблемной ситуации, которая содержит в себе ус­

ловия когнитивного конфликта.
Ролевые игры способствуют формированию следующих умений:
• принять и исполнить роль;
• ориентироваться в ролях партнеров;
• выбирать языковые средства в соответствии с ситуацией;
• проводить и отстаивать свою точку зрения;
• склоняться к компромиссу;
• предусматривать конфликт и находить пути для его устранения;
• формулировать проблему и предлагать пути ее решения;
• менять тактику своего поведения;
• владеть стратегией общения (уместно употреблять речевые и 

этикетные формулы; знать формулы обращений; уметь выражать 
благодарность, просьбу, согласие, возражение и др.);

Ролевая игра предполагает наличие трех этапов: подготовитель­
ного, проведения игры, контроля.

Подготовительный этап включает предварительную работу учи­
теля и учащихся. Подготовка учителя предусматривает:

а) выбор темы и формулирование проблемы;
б) отбор и повторение необходимых языковых средств;
в) уточнение параметров ситуации:

время, место, количество участников, степень официально­
сти;
статусно-ролевые характеристики партнеров; 
личностные характеристики персонажей; 
речевые намерения: запрос информации, выражение согла­
сия/несогласия, аргументация собственного мнения и т.д.

г) подготовку атрибутов игры: наглядные пособия, карточки (со 
списком формул или вопросов, фрагменты фильмов, образцы пи­
сем зарубежных школьников и т.д.);

1 Например, игра «Приглашение на день рождения». Учащимся всей группы, 
если она не превышает 10 человек, раздаются карточки на иностранном языке с 
причиной отказа принять участие в дне рождения (болит голова, день рождения 
брата, подготовка к трудной контрольной работе, спортивные соревнования, при­
езд родственников и з ... и т.д.). На одной или двух карточек помечено «Приглаше­
ние принимается с благодарностью». В процессе этой игры реализуются следую­
щие речевые намерения: принимать/отклонять приглашения, выражать благодар­
ность/сожаление и др.
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д) уточнение цели игры и планируемого конечного результата.
Подготовка учащихся заключается в следующем:
а) поиск дополнительных данных по теме или изучение разда­

точного материала;
б) повторение речевых формул и лексики по теме.
Подготовка к игре может длиться от нескольких минут до не­

скольких дней. На данном этапе целесообразно провести ряд рече­
вых упражнений и коммуникативных игр, необходимых для после­
дующего ролевого общения. Например:

• угадывание города/предмета по описанию;
• отгадывание задуманного классом имени ученого/артиста/ху­

дожника с помощью вопросов. Вопросы могут задавать все одному, 
т. е. отгадывающему, или один — всем;

• продолжение диалога с помощью двусторонних карточек (на 
одной стороне вопрос, на другой один-два возможных ответа). 
Работа проводится в парах, а затем диалог проигрывается перед 
классом;

• восстановление диалога по разрезанным диалогическим един­
ствам (игра в парах или небольших группах);

• описание картин, слайдов, озвучивание диафильмов;
• коммуникативная игра «АЛЫ». Используется обычно для раз­

вития умения ставить вопросы и отвечать на них;
• коммуникативная игра-проект «Оо к уоиг$е1Г»‘.
Проведение игры. В соответствии с количеством учащихся вся

группа играет в одну игру или делится на две подгруппы из трех­
четырех человек. Что касается предмета обсуждения, то им может 
служить тема учебника (например, проблема экологии, мира, куль­
турных традиций и обычаев, выбор профессии, хобби и др.), статьи 
из зарубежных журналов и газет, кинофильм. Ролевую игру можно 
построить также на основе картины или серии рисунков.

Если игра подготовлена заранее, то к ней можно приступить сра­
зу же после уточнения ситуации. Распределение ролей проводится 
в соответствии с уже рассмотренными требованиями и с опорой на 
лидеров класса, т. е. наиболее подготовленных по языку учащихся, 
обладающих юмором, инициативой, находчивостью.

Большое значение для успешного проведения игры имеет то, 
насколько удачно сможет учитель подготовить учащихся к данной

1 Игра-проект заимствована из пособия (см.: ЬоЬГеП \У., 1987, 8. 104.) Группам 
играющих, состоящим из трех участников, предлагается рисунок с изображением 
на нем следующих предметов: набор досок, линейка, карандаш, дрель, пила, мо­
лоток, гвозди, дюбели, краска, кисть и т.д. Под каждым предметом дано его назва­
ние на иностранном языке. Учащиеся должны нарисовать то, что они собираются 
построить, и объяснить, как это будет происходить. У каждой группы будет свое 
решение, которым они потом поделятся с классом. Можно построить, например, 
стол, скамейку, табурет, скворечник, собачью будку, домик для куклы и т. д. В дан­
ном случае развивается не только коммуникативная, но и предметно-коммуника­
тивная деятельность.

219



форме занятий. В этой связи хотелось бы сослаться на статью 
Л. Шиффлера. в которой даются следующие рекомендации:

а) необходимость создания обстановки, свободной от страха пе­
ред высказыванием;

б) участие учителя в подготовке игры/в игре, где он должен иден­
тифицировать себя с учащимися;

в) корректное поведение учителя, который должен быть предель­
но выдержанным в любой, в том числе и конфликтной, ситуации;

г) умение показать обучаемым, что учитель их ценит и уважает 
не только на словах, но и путем индивидуальных заданий, доверяя 
им самостоятельную организацию и проведение тех или иных форм/ 
фрагментов игры;

д) интересно и разнообразно организовывать работу (см.: 8сЫГ- 
Пег Ь., 1980, 5. 344).

В случае выполнения этих условий между учителем и учащимися 
возникают отношения партнерства к сотрудничества, которые яв­
ляются необходимыми условиями для достижения намеченной цели.

На этапе проведения игры учитель выступает в роли режиссера, 
который по возможности незаметно для учащихся управляет ходом 
игры, не беря на себя активной роли. Учитель должен оставаться 
активным наблюдателем, он может что-то рекомендовать, но не 
навязывать своего решения. Аналогичной точки зрения придержи­
ваются У. Литглвуд (1982), К.Ливингстоун (1988) и др. В последней 
работе указывается, в частности, что учитель может взять на себя 
какую-либо незначительную роль в игре: Если же он этого не дела­
ет, он должен быть незаметен и сводить свою деятельность к фик­
сации ошибок, которые должны быть разобраны по окончании игры 
или на следующем уроке. Интересно замечание, которое высказы­
вает К.Ливингстоун относительно возможности прерывания игры 
учителем в случае ее недостаточной подготовки. По мнению авто­
ра, «ролевая игра, которая была прервана преподавателем, уже не 
может рассматриваться как ролевая игра» (см.: 1лут§$1опе С., 1988, 
р. 62), поэтому она должна быть отложена или начата с самого на­
чала.

Деловая игра — это эффективный прием обучения иностранно­
му языку, главная цель которого состоит в формировании комплекса 
знаний и умений для выработки стратегии и тактики профессио­
нального общения. Характерными признаками ролевой деловой 
игры являются:

а) имитационное моделирование, позволяющее воссоздать ре­
альную обстановку, в которой учащиеся предстают как носители 
конкретных социальных и профессиональных ролей;

б) наличие ситуаций и типов делового взаимодействия, которое 
содержится обычно в сценарии игры и в ролевых заданиях, позво­
ляющих совмещать обучение иностранному языку с профессио­
нальной деятельностью;
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в) реализация целей игры в цепочке взаимосвязанных решений;
г) проблемный характер ситуаций и их повторяемость;
д) многоальтернативность решений.
Главное преимущество любой деловой игры заключается в том, 

что в ней воспроизводится в учебных целях реально существующие 
ситуации. Материал усваивается в профессионально значимом кон­
тексте, при этом язык выступает как «инструмент профессиональ­
ного общения», но служит решению мыслительной задачи (см.: Гри- 
шенкова Г. А., 1995, с. 73).

В школьных условиях деловые игры будут занимать весьма 
скромное место и использоваться на профильно ориентированном 
этапе (X—XI классы). Понимание и принятие роли в играх этого 
типа предполагает наличие знаний по специальности, а также опе­
рирование профессионально значимыми решениями. Неспециа­
лист хорошо сыграть такую роль не сможет. Некоторые задачи, свя­
занные с деловыми играми, должны решать, однако, и школьники. 
Например:

• понять профессионально значимую ситуацию, опираясь на 
имеющиеся у них знания;

• уметь обобщать факты;
• выражать свое отношение к предложениям/решениям парт­

нера;
• уметь пояснить свою позицию/свой подход;
• уметь запросить детальную/более конкретную информацию 

и др.
Деловая игра пройдет успешно, если учитель:
повторит и обобщит с учащимися специфические особенности 

профессии, в рамках которой реализуется ролевое общение;
добьется понимания цели игры и содержания, которое нужно в 

ней выразить;
предпошлет деловой игре коммуникативные игры, а также та­

кие упражнения, как диалоги — интервью, дискуссии, критичес­
кие оценки прослушанного или прочитанного и др.

Время, отведенное для игры, должно быть рассчитано так, что­
бы все ее участники успели выполнить свои задания и получить 
ответы на интересующие их вопросы, а также сыграть свою роль.

Этап контроля игры. Этап контроля и анализа игры может сле­
довать сразу же по ее завершении или проводиться на последу­
ющих уроках, что зависит от сложности игры. Здесь следует отме­
тить, что если игра была успешной и учащиеся получили удовле­
творение от применения своих знаний на практике, то чувство 
удовлетворения может исчезнуть в случае подробного анализа каж­
дой незначительной ошибки на том же уроке. Психологически бо­
лее подходящей работой, следующей сразу же после игры, является 
обмен мнениями об ее успешности, о трудностях и наиболее удач­
ных моментах.
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Критерии оценки речи учащихся те же, что и в традиционном 
обучении: количество реплик/диалогических единств, количество 
допущенных ошибок за определенный промежуток времени. При 
этом учитывается также правильный выбор языковых средств в со­
ответствии с ситуацией и исполняемой ролью.

Ролевая игра будет успешной в тех классах, в которых учащиеся 
привыкли к парной и групповой работе. Для классов, постоянно 
работающих под руководством учителя, включение ролевых игр в 
репертуар учебной деятельности будет сравнительно сложным про­
цессом. В таких классах следует:

1) первоначально по возможности разнообразить виды группо­
вой работы;

2) задания давать в форме четких и подробных инструкций, с 
тем чтобы учащиеся реже обращались за помощью к учителю и при­
выкали работать самостоятельно;

3) время от времени разнообразить состав пар, чтобы учащиеся 
приобретали опыт общения с разными собеседниками.

§ 7. Контроль речевых умений

Правильно организованный контроль речевых умений (в том 
числе и в области говорения) дает учителю возможность рациональ­
но распределить учебное время, проверить эффективность упраж­
нений, внести коррективы в тематический план, увидеть практи­
ческие достижения отдельных учащихся и класса/группы в целом. 
Результаты контроля являются, кроме того, определенным стиму­
лом для совершенствования приемов обучения языку.

Приемы и формы контроля должны отвечать следующим требо­
ваниям:

• выполнять не только контролирующую, но и обучающую фун­
кцию;

• быть адекватными, т. е. направленными на проверку одной фор­
мы общения;

• не вносить существенных отклонений в ход учебного процесса;
• не требовать больших усилий для проверки и отработки ее ре­

зультатов;
• быть интересными для учащихся и соответствовать их возраст­

ным особенностям.
Определенным показателем уровня сформированности умений 

говорения являются такие параметры, как:
• количество слов/фраз в сообщении;
• количество простых и сложных предложений;
• количество и объем реплик в диалоге.
Учитываются также языковые средства, которыми пользуется го­

ворящий (их разнообразие, степень тематической обобщенности 
и т.д.). Эти количественные и качественные показатели должны
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дополняться оценкой семантической стороны высказывания (сте­
пени его информативности, связанности и развернутости; соответ­
ствие ситуации общения).

При проверке сформированности умений диалогического обще­
ния на старшем этапе учитываются:

• быстрота реакции (беглость);
• наличие и правильная реализация речевых формул;
• уместность реплик и их разнообразие;
• правильность использования лексики и грамматических струк­

тур;
• соблюдение характеристик диалога (эллипсность, ситуатив- 

ность, наличие эмоционально-оценочных слов и предложений).
При проверке умений монологических высказываний учитыва­

ются:
• разнообразие лексики и грамматических структур, а также пра­

вильность их употребления;
• развернутость и последовательность сообщения;
• соответствие языковых средств ситуации общения;
• объем высказывания;
• наличие речевого намерения и его реализация;
• количество предложений, выражающих субъективную инфор­

мацию (личное отношение к высказываемому).
При итоговой проверке сформированности говорения програм­

ма предусматривает перечень умений, которые и должны стать 
объектом контроля (тестового или традиционного).

Для иллюстрации этого положения сошлемся на программу школ 
с расширенной сеткой часов^лицеев и гимназий, ограничиваясь стар­
шим этапом (Программа обучения иностранным языкам..., 2000).

Старший и профильно ориентированный этап обучения:
• беседа/диалог в связи с содержанием прочитанного/услышан­

ного/увиденного;
• подготовленное связное сообщение на указанную тему;
• развернутый рассказ с высказыванием собственного мнения на 

основе увиденнош/услышанного/прочитанного;
• устный реферат прочитанного/прослушанного текста;
• развернутое сообщение на тему описательного и повествова­

тельного характера с выражением собственного мнения/оценки пе­
редаваемой информации;

• неподготовленное высказывание по теме/ситуации;
• участие в диалоге/дискуссии с включением монологических 

высказываний и с элементами полемики;
• подготовленное сообщение по теме на основе нескольких раз­

личных источников информации;
• развернутое сообщение/доклад по теме (обзор, отчет);
• интервьюирование по теме;
• комментирование услышанного/прочитанного/увиденного.



Г ла в а  УП 
ОБУЧЕНИЕ ЧТЕНИЮ

§ 1. Краткая психологическая характеристика чтения 
как одной из форм письменного общения

Чтение как «процесс восприятия и активной переработки ин­
формации, графически закодированной по системе того или иного 
языка» (см.: Клычникова 3. И., 1973, с. 6), представляет собой слож­
ную аналитико-синтетическую деятельность, складывающуюся из 
восприятия и понимания текста, причем самое совершенное (зре­
лое) чтение характеризуется слиянием этих двух процессов и кон­
центрацией внимания на смысловой стороне содержания. Зрелое 
чтение отличается также сформированностью умений «читать не­
знакомый аутентичный текст без посторонней помощи, в нужном 
темпе, с правильным пониманием и для многих целей» (КоЬопеп V., 
1985, р. 21).

Для понимания иноязычного текста предполагается, кроме того, 
наличие определенной перцептивно-смысловой базы, т.е. владение 
набором фонетических, лексических и грамматических информа­
тивных признаков, которые делают процесс опознавания мгновен­
ным. Если такая база не создана или оказалась недостаточно проч­
ной, то перцептивные действия читающего принимают разверну­
тые формы и выполняются с большим или меньшим интервалом, 
затрудняющим или вовсе нарушающим извлечение информации.

Обратные связи, регулирующие сенсорно-перцептивные меха­
низмы, позволяют корректировать воспринятый образ в соответ­
ствии с оригиналом, а если такое умение недостаточно развито, то 
поступление обратных связей опосредуется рядом промежуточных 
звеньев — поиском звукобуквенных ассоциаций, дифференциаци­
ей фонем, различением зрительных признаков слов и предложе­
ний, стремлением к внутреннему артикулированию.

Известно, что глаз читающего осуществляет в норме короткие 
скачки, между которыми происходят устойчивые фиксации на 
объекте с целью извлечения информации. Наблюдения за движе­
ниями глаз показывают, что они делятся на два типа: 1) поисковые, 
установочные и корректирующие движения; 2) движения, участву­
ющие в построении образа и опознавании воспринимаемого объек­
та (см.: Красногорский Н. И., 1954). У начинающего чтеца глаза не 
только движутся вперед, но и делают обратные (регрессивные) дви­
жения, которые свидетельствуют о слабо развитой технике чтения, 
о неумении преодолевать направленность внимания на внутреннее 
проговаривание и о том, что восприятие не получило должной за­
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вершенности. При чтении вслух длина пауз, так же как и количе­
ство регрессий, увеличивается. Некоторые психологи связывают 
данный факт с громоздкостью процесса произношения, а также со 
стремлением читающего к доступности и выразительности, по­
скольку чтение вслух, как правило, выполняется для других (см.: 
Егоров Т. Г., 1953).

Если обратиться к речевым механизмам чтения, то, так же как и 
в устном общении, огромную роль здесь будут играть речевой слух, 
прогнозирование и память, хотя проявляют они себя несколько ина­
че. Роль речевого слуха в процессе чтения определяется особенно­
стью звукобуквенной системы печатного текста. Читающий должен 
владеть звукобуквенными ассоциациями, уметь вычленять звуки из 
речевого потока и дифференцировать их. Фонематический слух 
выполняет при этом особо важную функцию, способствуя успеш­
ному восприятию и дифференциации звукового состава слов. 
В затруднительных случаях читающий прибегает для этих целей к 
аналитико-синтетическим операциям.

Вероятностное прогнозирование — «мысленный обгон в процес­
се чтения» (И. М. Фейгенберг) — как неотъемлемый компонент ак­
тивной мыслительной деятельности также определяет успешность 
восприятия и понимания в любых видах чтения.

Прогнозирование способствует созданию у учащихся установки 
эмоционального настроя, готовности к чтению (см.: \\'е51Ьо1ТС. Ь., 
1987).

Необходимым условием прогнозирования являются наличие и 
систематизация прошлого опыта. Чем опытнее читающий, тем точ­
нее будет у него антиципация содержания.

Чтение связано, как уже упоминалось, со сложным процессом 
поиска и выбора информативных признаков из ряда возможных, 
что зависит от наличия ассоциативных связей, установленных в ре­
зультате прежнего речевого опыта, от умения пользоваться ими из­
бирательно, освобождаясь от «несущественных признаков и побоч­
ных связей» (Лурия А. Р., 1975, с. 220).

Успешность вероятностного прогнозирования зависит от соот­
ношения между известными и неизвестными словами, от степени 
знакомства с темой — условиями в равной степени важными и для 
устного общения, но, кроме того, от умения пользоваться мгновен­
ным выбором решения из ряда вероятностных гипотез.

Гипотезы составляют один из механизмов поиска. Читающий 
совершает мыслительную деятельность, сущность которой удач­
но определил Ж. Пиаже. Она предполагает наличие «вопроса, да­
ющего направление поиску гипотезы, которая кладется в основу 
решения, и контроля, определяющего их выбор» (Р1а§е1:1., 1947). 
Выпадение какой-либо части из этих операций делает процесс 
восприятия крайне несовершенным, а иногда и невозможным. 
Если выпадает направляющее внимание, то исчезает контроль
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за нормальным ходом мышления и соответственно нарушается кор­
рекция ошибок.

При неумении найти подтверждение выдвинутой гипотезе, сме­
нить ее или уточнить восприятие становится пассивным и упро­
шенным, без должной обобщенности и критического анализа, что 
и подтверждает известное из жизненных наблюдений изречение 
«смотреть не значит видеть или слушать не значит слышать».

Понимание содержания происходит на основе ряда сложных 
логических операций, результатом которых являются установление 
связей в тексте и переход «от развернутых слов к смысловым ве­
хам» (Соколов А. Н., 1968).

Ступенчатый характер понимания неоднократно анализировался 
в работах психологов: Лурия А. Р. (1975), Клычниковой 3. И. (1973), 
Кармановой З.Я. (1994), Корниенко Е. Р. (1996) и др. Наиболее пол­
но применительно к иностранному языку он был описан З.И.Клыч­
никовой, которая выделила четыре типа информации, извлекаемой 
из текста (категориально-познавательная, ситуационно-познава­
тельная, эмоционально-оценочная, побудительно-волевая), и семь 
уровней понимания.

Два первых уровня (уровень слов, уровень словосочетаний) сви­
детельствуют о приблизительном (по терминологии А. Р. Лурия 
«фрагментарном») понимании. Узнавая значение слов и словосо­
четаний в контексте, читающий получает представление о теме, 
которой посвящен текст. Операции, которые совершает начина­
ющий читатель, отличаются определенной сложностью. Она возни­
кает не только вследствие количественного расхождения словаря чи­
тающего с лексикой, наличествующей в тексте, но и по той причи­
не, что многие слова употребляются в переносном значении и не 
обладают мотивированностью. Большую сложность представляют 
также многозначные слова, омографы, антонимы и синонимы.

Третий уровень (понимание предложений) более совершенный, 
хотя он также отличается фрагментарностью. Трудности понима­
ния предложений связаны как с синтаксисом, так и с морфологи­
ей. Воспринимая предложение, учащийся должен расчленить его 
на отдельные элементы, установить связь между ними и их роль в 
высказывании, опознать грамматические омонимы, особенно в слу­
жебных словах, и т.д.

Наиболее трудными являются дистантные конструкции, в кото­
рых одна часть сообщения отделяется от другой, непосредственно 
связанной с ней по смыслу; конструкции с инверсией, которые 
могут быть поняты после восстановления соответствий между по­
следовательностью событий и последовательностью слов.

При восприятии дистантных конструкций читающий в уме про­
изводит перекодировку мелких единиц предложения в более круп­
ные. Чем дальше разъединены воссоединяемые элементы, тем ббль- 
шая нагрузка падает на кратковременную память, замедляя процесс
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понимания. Эти мыслительные операции требуют особой формы 
синтеза отдельных элементов и одновременной, а не последователь­
ной обозримости всего предложения.

Четвертый и пятый уровни (понимание текста) автор связывает 
с видами чтения и с тем, к каким типам информации относится 
извлекаемое из текста содержание. Если к категориально-познава- 
тельной и ситуационно-познавательной, то это — чтение с общим/ 
глобальным пониманием, если в тексте в той или иной мере отра­
жена информация третьего и четвертого уровней, читающий до­
стигает полного/детального понимания1. Для понимания текста 
особую сложность представляет выделение строевых слов, которые 
выражают синтаксические связи и оформляют смысловые отноше­
ния, но не несут большой информативной нагрузки. Не случайно 
поэтому большинство психологов относят строевые слова к особо 
важным для понимания информативным сигналам, к «ориентиро­
вочным компонентам восприятия», помогающим упорядочить пер­
цептивную деятельность в соответствии со структурой и логикой 
воспринимаемого текста (см.: Венгер Л. А., 1969, с. 124).

Шестой уровень — понимание содержательной и эмоциональ­
но-волевой информации, седьмой — понимание всех четырех ти­
пов информации, включая побудительно-волевую.

Два последних уровня должны свидетельствовать, по-видимо­
му, о полной сформированности технических навыков (об умении 
читающего реагировать на всевозможные сигналы письменной ком­
муникации: заголовки, знаки пунктуации, особый шрифт, подчер­
кивание, схемы, таблицы, выделение абзацев, грамматические при­
знаки слов и др.), об умении переключаться с одной мыслительной 
операции на другую, извлекать информацию, не выраженную экс­
плицитно.

Для выполнения этой последней коммуникативной задачи 
читающий должен уметь обобщать, находить связь между смыс­
ловыми кусками, выделять наиболее важное, «переходить в под­
текст», достигать полноты, точности и глубины понимания (см.: 
Лурия А. Р., 1975, с. 174)2. В результате всех этих операций читаю­
щий оценивает текст в широком социальном и культурном кон­
тексте, а само чтение характеризуется зрелостью, которую можно

1 Четвертый и пятый уровни представляются нам наиболее уязвимыми в этой 
типологии не только потому, что они нечетко описаны самим автором, но и по той 
причине, что наличие эмоционально-оценочных или побудительно-волевых слов/ 
предложений не влияет в значительной степени на языковые и структурно-ком­
позиционные характеристики текста, так как в любом языке их число невелико 
(см.: Рожкова Г. И., 1971).

2 Точность включает в себя адекватность понимания языковой формы и содер­
жания, полнота отражает количественную меру, а глубина проявляется в интер­
претации извлеченной информации и в понимании подтекста (см. подробнее: Фо- 
ломкина С. К., 1987, с. 13).
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в первом приближении оценить как пороговый продвинутый уро­
вень сформированности коммуникативной компетенции (см.: Ев­
ропейский языковой портфель, 1997).

§ 2. Техника чтения и формирование 
технических навыков

Хотя в реальном чтении процессы восприятия и понимания, как 
уже упоминалось выше, тесно взаимосвязаны, умения и навыки, 
обеспечивающие данные процессы, принято делить на две группы:
а) технические навыки чтения; б) умения и навыки смысловой пе­
реработки воспринимаемой информации.

Технические навыки обеспечивают перцептивно-смысловую 
сторону чтения.

Знание звукобуквенных соответствий и умение прогнозировать 
развертывание языкового материала относятся, по мнению психо­
логов, к основным механизмам техники чтения.

Отмечается, что, переходя к чтению, учащиеся допускают 
ошибки в артикуляции и интонировании там, где они устно их не 
делают. Объясняются эти ошибки трудностью сличения буквен­
ных сигналов и их перекодировки в артикуляционные системы. 
Включение зрительного компонента нарушает недостаточно сфор­
мированный навык звукобуквенных связей.

Извлечение информации из печатного текста начинается, как 
уже упоминалось, с движений глаз по строке. Зрелый читатель де­
лает 3—4 остановки, причем чередование скачков (саккадических 
движений) носит у него ритмический характер и распределяется 
примерно с равными интервалами (см.: Ярбус А.Л., 1965). Регрес­
сивные движения глаз и длина пауз находятся в прямой зависимо­
сти от сложности текста и от коммуникативной задачи, которая сто­
ит перед читающим. Если, например, необходимо пересказать текст 
непосредственно после его прочтения, учащиеся «придерживают­
ся следующих операций: значительно медленнее читают текст, осо­
бое внимание уделяют структурным особенностям материала для 
уяснения того, из каких частей он состоит и как они между собой 
связаны, стараются понять принципы расположения текста, мыс­
ленно пересказывают себе прочитанное, фиксируют основные 
опорные пункты, стремятся придерживаться выделенных опорных 
пунктов при воспроизведении и т. д.» (Смирнов А. А., 1966, с. 58,59).

Единицей восприятия у начинающего читателя является слово, 
хотя смысловая переработка воспринятой зрительно информации 
начинается с синтагм, которые объединяются затем в предложение, 
а те, в свою очередь, в смысловой кусок и, наконец, в текст. Вос­
приятие более крупных единиц информации свидетельствует о на­
личии у читающего большого поля чтения.
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Зрительные процессы чтения относятся к числу автоматизиро­
ванных, т. е. таких, которые «протекают как бы сами собой, незави­
симо от сознательных намерений чтеца» (Егоров Т. Г., 1953, с. 37). 
Однако такая автоматизация зрительных процессов характерна 
только для зрелого читателя, который отличается от начинающего 
сформированностью ряда умений и навыков. Например:

• наличием установки перед чтением;
• отсутствием неоправданных регрессивных движений глаз;
• редукцией внутреннего проговаривания;
• узнаванием слов по очертанию 3—4 букв (независимо от того, 

сколько других букв попадает во время остановки глаз в зону пери­
ферийного зрения);

• умением ориентироваться в любом контексте;
• использованием фонетически правильного чтения вслух;
|  умением воспринимать более крупные единицы информации;
• направленностью внимания на содержание;
• владением разными видами чтения и различными способами 

переработки информации, так как «понятно в самом широком смыс­
ле то, что может быть иначе выражено» (Леонтьев А. А., 1989, с. 5);

• умением пользоваться стратегиями чтения;
• наличием гибкости, т.е. умением быстро переключаться с од­

ного вида чтения на другой, меняя скорость извлечения информа­
ции из текста.

Что касается скорости чтения, то она имеет довольно большой 
диапазон разброса и варьируется от 150—200 до 650—800 слов/ 
мин.

Возможный набор скоростей чтения про себя в немецком языке 
приводит Ф.Лёзер, указывая начальные и пограничные показате­
ли темпа:

очень медленный (зеЬг 1ап§$ат) — 170—200 слов/мин; 
медленный (1ап§зат) — 230—250 слов/мин; 
средний (ОигсЬзсЪшН) — 250—300 слов/мин; 
выше среднего (СЪегдигсНасНшИ) — 300—350 слов/мин; 
быстрый ($сЬпе11) — 350—400 слов/мин; 
очень быстрый ($еЬг 8с1те11) — 400—500 слов/мин; 
чрезвычайно быстрый (аиВегвешбЬпНсЬ зсЬпеН) — 550—650 слов/ 

мин (см.: Ьоезег Е, 1971)
В английском языке показатели скорости чтения будут выше, 

так как английские и немецкие слова отличаются по количеству со­
ставляющих их букв (см. гл. V, § 2).

Скорость чтения является внешним показателем приемов пер­
цептивной и смысловой переработки информации. Увеличение 
скорости чтения про себя является важным условием формирова­
ния и совершенствования технических навыков, так как быстрое 
чтение развивает целостность восприятия и содействует укрупне­
нию единиц восприятия, расширяя тем самым поле чтения.
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Для увеличения скорости чтения необходимы два условия: регу­
лярность чтения и наличие легких, интересных текстов в период 
формирования технических навыков.

Несмотря на то что общая схема смыслового восприятия инфор­
мации и перцептивно-сенсорные процессы, лежащие в основе чте­
ния, достаточно хорошо изучены в психологии и лингводидактике, 
практические результаты школьников в области чтения оставляют 
желать лучшего. Основные причины этого недостатка сводятся, как 
нам кажется, к следующему:

а) отсутствие дифференцированного подхода к текстам разного 
характера и назначения;

б) незнание психологических особенностей зрелого читателя;
в) сведение разнообразных видов чтения к одному или двум, 

получившим широко распространенные названия «аналитическое» 
и «синтетическое»;

г) слабая разработанность методики обучения видам чтения в 
школах разного типа.

На основании вышеизложенного можно констатировать, что 
читающий уже на начальном этапе должен:

• знать названия букв и соотносить буквы с передаваемыми ими 
звуками;

• правильно озвучивать незнакомое слово в изолированной по­
зиции и в предложении;

• соотносить слово со значением;
• узнавать в незнакомом тексте известные слова;
• ориентироваться в структуре текста (находить заголовки, на­

чало и конец абзаца, подписи под рисунками и т.д.);
• узнавать разновидности текста (стих, рифмовка, рассказ, диа­

лог, кроссворд, комикс и др.);
• опираться на правила орфографии;
• выразительно и правильно читать вслух;
• ориентироваться в структуре предложения;
• определять значение новых слов по словообразованию и кон­

тексту;
• преодолевать направленность внимания на артикуляцию.
Перечисленные выше навыки призваны обеспечить условия про­

текания чтения как формы речевого общения, т.е. создать перцеп­
тивно-смысловую основу восприятия и обучить учащихся опери­
ровать языковым материалом в объеме предложений, смысловых 
кусков и несложных текстов.

С самого начала необходимо приучать учащихся читать по-раз- 
ному, так как уже на начальном этапе согласно Программе обуче­
ния иностранным языкам... (2 0 0 2 ) развиваются все виды чтения.

При этом одновременно решаются две задачи:
1) концентрируется внимание на навыках, обеспечивающих ре­

цептивную сторону чтения;
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2 ) внимание направляется одновременно на решение смысловых 
задач с целью понимания, осмысления и переработки информации.

Во II классе тексты, данные в учебниках, служат для презента­
ции нового материала и развития технических навыков чтения. На 
первых порах материал предъявляется учителем на слух, в конце 
обучения дети сами могут читать тексты. При этом следует помнить, 
что первое чтение осуществляется про себя и связывается с пони­
манием основного содержания. Кроме того, данные тексты могут 
быть использованы для развития у учащихся умений узнавать гра- 

( фи чес кий вариант текста, выученного наизусть (со слуха), и выра- 
1 зительно читать его.

Для развития техники чтения на начальном этапе могут исполь­
зоваться следующие упражнения:

• чтение вслух выученных наизусть пословиц, поговорок, ско­
роговорок, стихов, небольших диалогов;

• нахождение в ряду, состоящем из 6 — 8 примеров, слова, отли­
чающегося по написанию (неподходящего по теме, рифмующего­
ся с одним из приведенных образцов и др.);

• составление при помощи разрезной азбуки слов и предложе­
ний по изучаемой теме;

• заполнение пропусков недостающими буквами;
• нахождение в каждом ряду слова, которое содержит указанный 

звук;
• объединение слов текста в тематические группы;
• нахождение в тексте и письменная фиксация синонимов/ан­

тонимов;
• заполнение пропусков в предложении/тексте подходящими по 

смыслу словами;
• подбор к словам на иностранном языке русских эквивалентов;
• чтение текста в установленное время;
• повторение за учителем текста по предложениям;
• нахождение в тексте предложения, в котором содержится от­

вет на вопрос учителя;
• дополнение указанных предложений;
• нахождение конца каждого предложения из заданных образ­

цов и др.
На среднем и старшем этапах обучения осуществляется коррек­

ция и совершенствование техники чтения. Уровень сформирован- 
ности умений и навыков перцептивно-смысловой базы может счи­
таться достаточно высоким, если учащийся может:

• автоматически пользоваться правилами чтения;
• правильно артикулировать и интонировать;
• опираться на опознавательные признаки (знаки препинания, 

шрифт, грамматические формы, средства синтаксической и логи­
ческой связи и др.);

• дифференцировать омографические формы;
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• менять темп чтения в зависимости от характера текста и ф ор­
мы его обработки;

• пользоваться механизмом зрительного охвата композиционно­
структурных особенностей текста;

• владеть механизмом рецептивного комбинирования, опреде­
ляющего успешность формирования прогностических умений и бы­
строту переработки информации;

• мгновенно определять графический образ по слухомоторному 
(и слухомоторный по графическому).

Известно, что техника чтения не является достаточным условием 
понимания текста и связь между техническими навыками и пони­
манием не носит прямолинейного характера, что практически озна­
чает возможность осмысления при недостаточно развитой технике 
чтения и, наоборот, возможность достижения определенного уров­
ня в технике чтения при довольно поверхностном/фрагментарном 
понимании. Однако большой разрыв между технической и смысло­
вой сторонами чтения невозможен, и основное место в этом диалек­
тическом единстве принадлежит пониманию (см.: Егоров Т. Г., 1953).

Одновременное восприятие формы и содержания, характерное, 
как уже упоминалось, для зрелого, опытного читателя, обеспечи­
вает полное понимание, при этом многие мыслительные операции 
(вычленение опознавательных признаков, установление связей в 
тексте и др.) протекают в свернутом виде.

С целью совершенствования техники чтения на уроках следует 
проводить упражнения, предназначенные для развития беглости 
чтения про себя, так как в процессе самостоятельного чтения уча­
щиеся не могут следить за своим темпом и тем более ускорять его. 
Для этой цели целесообразно использовать небольшие по объему 
тексты, с тем чтобы все упражнение, выполняемое в условии деф и­
цита времени, занимало не более 5— 6  минут. Большое значение 
имеет в данном случае регулярность проведения этого упражнения, 
а не количество читаемого за один раз.

Из сказанного не следует делать вывод о том, что чтение вслух 
не должно иметь места на продвинутом этапе обучения. Чтение 
вслух может быть хорошим фонетическим упражнением и способ­
ствовать при разумной его организации развитию умений и навы­
ков говорения. Для этой цели следует использовать один-два абза­
ца и тщательно отработать отрезок текста с учащимися, используя 
фонетическую разметку.

§ 3. Классификация видов чтения

Чтение с точки зрения мыслительных процессов протекает на 
различных уровнях: от умения понять содержание приблизительно 
до творческого прочтения, при котором читающий не только вос-
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I создает ход мыслей автора, но и сравнивает, синтезирует прочитан­
ное, принимает или отвергает основную мысль, реорганизует свою 

I мысль или встает на новую точку зрения. Иными словами, читаю- 
I щий проявляет способность «понимать значение и интенцию тек­

ста и выражать собственные намерения в языковой форме, облада­
ющей воздействующей силой» (Р1ерНо Н.Е., 1974, 8 . 164).

Между первым и вторым видом чтения существует рад проме­
жуточных, имеющих немаловажное практическое значение. Суще­
ствовавшие ранее классификации видов чтения основывались на 
факторах, не учитывающих уровни понимания и степень полноты 
извлечения информации. Иной подход к классификации, разрабо­
танный в отечественной методике (С. К. Фоломкина) и за рубежом 
(К. \\ЬЬег, А. ОИуег, К. Н. А1ап, Н. РгапкепроЫ), способствует не толь­
ко лучшей организации материала, но и более правильной разра­
ботке упражнений, при построении которых, с одной стороны, не­
обходимо учитывать механизмы, лежащие в основе чтения (как в 
области технических навыков, так и на уровне смыслового воспри­
ятия), с другой стороны, операции, которые совершает читающий 
в каждом виде чтения1.

В зарубежной методике предлагается свыше 30 видов чтения, 
однако при ближайшем рассмотрении оказывается, что под вида­
ми чтения иногда понимают разные этапы одного и того же вида 
или разные способы фиксации прочитанного. Так, например, про­
смотровое чтение в одной из работ делится на такие виды, как: об­
щий обзор (зЫтшшё), предварительный обзор (рге\ае\у), повтор­
ный обзор (геу1ечу), окончательный обзор (оуетеш ), просмотр 
(зсаишпё) (Тау1ог 8 ., Вег§ Р., РгапкепроЫ Н., 1968)2.

Основные виды чтения, до сих пор встречающиеся в отечествен­
ных и зарубежных работах, можно суммировать в таблице 9.

В таблицу не включены такие названия, как: домашнее/классное 
чтение, чтение со словарем/без словаря, подготовленное (с предва­
рительно снятыми трудностями)/неподготовленное и др. Все эти 
названия не означают новый вид чтения, они указывают лишь на 
место и форму проведения работы над чтением.

Чтение вслух и про себя относится то к видам, то к двум сторо­
нам одного и того же чтения (3. И. Клычникова, С. К. Фоломкина).

1 Под видами чтения принято понимать набор операций, обусловленных це­
лью чтения и характеризующихся «специфическим сочетанием приемов смысло­
вой и перцептивной переработки материала, воспринимаемого зрительно» (см. 
подробнее: Фоломкина С. К., 1987, с. 22—32).

2 См. также восемь видов чтения, выделенных Г. Э. Пифо: беглое чтение 
(йЬегЛ|е§епс1е$ Ьезеп), поисковое чтение (зисНепйек Ь.), аналитическое чтение 
(апа1у(1$сЬе$ Ь.), критическое чтение (кгШзсЬез Ь.), сравнительное чтение 
(уещШсЬепёез 1~), интерпретирующее чтение (т1егргеШ1Уез Ь.), оценивающее чте­
ние («гёгсНвепйез Ь.), чтение как источник получения и расширения языковых 
средств (ашЬеШепдев Ь.) (РйерНо Н. Е., 1983, 5. 31).
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1о форме про Чтение про себя Чтение вслухчтения

Параметры
различения

По использова­
нию логиче­
ских операций

Вад чтения

Аналитическое чтение Синтетическое чтение

По глубине 
проникновения 
в содержание 
текста

Интенсивное чтение Экстенсивное чтение

По целевым 
установкам

Изучающее
чтение

Ознакомитель­
ное чтение

Просмотро­
вое чтение

Поисковое 
чтение

По уровням 
понимания

Полное/деталь­
ное понимание Общее/глобальное понимание

Несмотря на наличие общих черт, между ними имеются серьезные 
отличия, что делает необходимым специальное обучение двум спо­
собам прочтения. Хотя чаще всего читают про себя, чтение вслух 
нередко выступает как фонетическое упражнение, как косвенный 
показатель сформированности говорения. Недаром М. Уэст назы­
вал чтение вслух «подсказанной устной речью» (см.: \№$1 М. Р., 
1960).

Оппозиции «аналитическое — синтетическое» чтение в извест­
ной мере условны, так как в смысловом восприятии, аналитико-син- 
тетическом по своей природе, разделить эти операции не всегда воз­
можно. Их соотношение может меняться в пределах чтения не толь­
ко одного текста, но и даже абзаца. Названия «интенсивное -  
экстенсивное» чтение коррелируют с выше рассмотренными оппо­
зициями. Некоторые авторы называют первый вид чтением с глу­
боким проникновением в содержание, а второй -  чтением беглым, 
поверхностным (см.: Хегболдт П., 1963).

Г. Вестхоф связывает различие в данных видах чтения со скорос­
тью чтения, объемом и важностью текстов («важные тексты чита­
ются интенсивно, неважные — экстенсивно»). Лучший результат 
достигается, по мнению автора, тогда, когда оба вида используют­
ся одновременно, причем «текст читается по-возможности экстен­
сивно, а интенсивнее не более, чем нужно» («...$о ех1еп$1Уме шб^сЬ 
Не$1 ипс! шсЬ( т!еп$1Уег а1$ по^епс1щ») ОйЫЬоАГО.Ь., 1987,8.77).

Остановимся на более подробном анализе видов чтения, пред­
ложенных и детально описанных С. К. Фоломкиной (см.: Фолом- 
кина С. К., 1987).
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В основу классификации С. К. Фоломкина положим практик 
скис потребности читающих: яраглааяф расси м. статьи или книг и, 
и ш д к и 'ш  с содержанием. шнитис поиском нужной и»н|и>рмлпни 
детальное изучение, если нужно, а м к а  и содержания Каждый м и  
чтения связан, следовательно, с решением определенных комму 
никативных задач.

Целью обучения •  школах разного лапа аамюгеа три аила чте­
ния: ознакомительное. помскоапс и издающ ее1.

Ознакомительное и поисковое чтение относится к вилам бысг- 
рого чтения. Различие между ними тключается в достижении стс 
пени полноты и точности понимания

Ознакомительное чтение предполагает извлечение из текста ос­
новной информации со степенью полноты понимания в пределах 
70— 75 %. Этот показатель принимается психологами м норму. Про­
грамма этот уровень проникновении в содержание о тн о си т  к об 
щему/глобальному пониманию (см : Программа обучения ино­
странным языкам..., 2000).

Для ознакомительного чтения рекомендуются довольно длин­
ные тексты, легкие в языковом отношении, с незначительным ко­
личеством избыточной информации.

Поисковое чтение связано с нахождением в тексте конкретной, 
нужной для читающего информации: определений, выводов, фак­
тических данных, сведений стра I ю вед чес кого характера и т. д. Текст 
может прочитываться полностью или частично, если учащийся т а ­
ет, где находится интересующая его информация.

Изучающее чтение предполагает достижение детального/полно- 
го (100%) и точного уровня понимания основных и второстепен­
ных фактов, содержащихся в тексте. Это чтение протекает медлен­
но, так как учащийся, имея установку на длительное запоминание, 
прибегает к повторному чтению, переводу, а иногда и к письмен­
ной фиксации содержания, глубже вникает в суть коммуникатив­
ной ситуации.

Изучающее чтение целесообразно проводить на текстах, обла­
дающих познавательной ценностью и информативной значимо­
стью. достаточно трудных в языковом отношении. Анализ, как спра­
ведливо отмечает С. К. Фоломкина. выполняет вспомогательную 
роль. Языковая форма текста содержит много ориентиров и под­
сказок, используя которые учащийся может в дальнейшем самосто­
ятельно преодолевать языковые трудности (см.: Фоломкина С. К., 
1987, с. 95).

1 Просмотровое чтение связано с получением самого общего представления о 
содержании текста. Этот вид чтения не входит в целевые установки школьных про­
грамм, так как просмотр во многом дублирует процесс м и п м м ш .  а установка 
на селективный отбор информации и способы ее переработки связаны с профес­
сиональной деятельностью людей, хорошо владеющих языком и своей специаль­
ностью (см. также: Троянская Е.С.. 1982. с. 209).
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Все три вида чтения при условии сформированности техниче­
ских навыков развиваются одновременно уже на начальном этапе.

По окончании начального этапа учащиеся должны:
1) понимать основное содержание несложных в языковом от­

ношении текстов, имеющих ясную структуру и логику изложе­
ния, соответствующих возрасту и интересам учащихся (стихи, 
тексты песен, сказки, комиксы, рассказы, юмористические исто­
рии, личное письмо в детский журнал), догадываясь при этом о 
значении незнакомых слов с опорой на изобразительную и зри­
тельную наглядность, лингвистическую догадку и реагируя на со­
держание как вербально, так и невербально (уровень общего по­
нимания);

2 ) понимать полностью содержание небольших текстов (описа­
ние животного, простой кулинарный рецепт, стихи, сказки, рас­
сказы, комиксы), построенных преимущественно на знакомом уча­
щимся языковом материале (уровень полного детального понима­
ния);

3) находить необходимую/интересующую информацию о тек­
сте, прочитать ее вслух, подчеркнуть, выписать (поисковое чте­
ние на элементарном уровне) (см.: Программа... «Первые шаги», 
1995, с. 36, 37).

Поскольку требования к начальному этапу в школах с расши­
ренной сеткой часов и гимназиях в целом совпадают, обратимся к 
анализу продвинутых этапов.

На среднем этапе школ данного типа (V—VII классы) ознакоми­
тельное и изучающее чтение развивается на монологических/диа­
логических текстах познавательной и страноведческой тематики 
(публикации в подростковых журналах, рассказы и отрывки из про­
изведений художественной литературы).

Поисковое чтение развивается на текстах объявлений, реклам, 
проспектов, газетных и журнальных публикаций.

На старшем этапе (VIII—IX классы) ознакомительное чтение раз­
вивается на текстах сообщений, обзоров, публикаций научно-по- 
знавательного характера, отрывков из произведений художествен­
ной литературы.

Для изучающего чтения рекомендуется привлекать тексты интер­
вью и репортажей, инструкций, образцов художественной прозы.

Поисковое чтение проводится на текстах статей и публикаций 
периодической печати и публицистики.

На профильно ориентированном этапе обучения (X—XI классы) 
ознакомительное чтение проводится на текстах научно-популяр- 
ного характера, очерках, эссе, обзорах, отрывках публицистической 
и художественной литературы, а также на материалах, имеющих 
профессионально ориентированную направленность.

§ 4. Цели обучения чтению
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Изучающее чтение проводится на текстах научно-популярного 
характера (полемические статьи, хроники, рефераты), а также на 
текстах, связанных с будущей профессией учащихся.

Для поискового чтения используются информационные про­
спекты, рекламы, брошюры, журнальные публикации и профессио­
нально ориентированные материалы.

На каждом из четырех этапов предусмотрено формирование 
стратегических умений чтения, которые в целом сводятся к следу­
ющему перечню:

• уметь прогнозировать значение слов по начальным буквам;
• догадываться о значении слов на основе сходства со словами 

родного языка;
• прогнозировать содержание, опираясь на заголовки (изобра­

зительную наглядность, сноски, предтекстовые вопросы и др.);
• игнорировать незнакомые слова, не влияющие на понимание 

основного содержания;
• возвращаться к прочитанному с целью уточнения или лучшего 

запоминания;
• использовать для понимания содержания текстовые опоры (таб­

лицы, схемы, графики, шрифтовые выделения и др.);
• использовать двуязычные и одноязычные словари (см.: Про­

грамма обучения иностранным языкам..., 2 0 0 0 ).

§ 5. Тексты для обучения чтению

Обучение иностранному языку в школах разного типа должно 
способствовать ориентации учащихся в социальной среде на осно­
ве развития интеллектуальных способностей, профессиональных 
устремлений и достижения такого уровня коммуникативной ком­
петенции в области рецепции, который позволял бы читать доста­
точно сложные тексты, относящиеся к трем сферам общения (со­
циально-бытовой, социально-культурной, учебно-профессиональ­
ной), как в своей стране, так и в странах изучаемого языка (см.: 
Программа обучения иностранным языкам..., 2000).

Степень сложности текста1 и его объем зависят от коммуника­
тивной задачи, от принадлежности к определенному стилю и жан­
ру, от особенностей структуры и формы выражения мысли.

Из программных требований, рассмотренных в § 4 этой главы, 
видно, что тексты для чтения относятся к четырем функциональ­
ным стилям: литературно-художественному, научно-популярному, 
научному и газетно-публицистическому.

1 Под текстом понимается определенным образом организованная совокуп­
ность предложений с единой коммуникативной задачей. Основными признаками 
текста являются: смысловое и коммуникативное единство, структурная целост­
ность (см.: Москальская О. И., 1981, с. 12).
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Наиболее предпочтительными для школьных условий, как по­
казывает наш опыт создания учебников для общеобразовательной 
школы и школ с углубленным изучением иностранного языка, а 
также наблюдение за обучением учащихся по данным пособиям, 
являются рассказы или относительно законченные отрывки из ху­
дожественной литературы.

Рассказы, являясь небольшой по объему формой художествен­
ной литературы, позволяют планировать контроль понимания и 
обсуждение прочитанного в рамках одного урока. Некоторые ис­
следователи утверждают, что рассказы как образцы малой прозы яв­
ляются настоящей литературой, так как в них «критически осмыс­
ливается мир и человек, раскрываются возможности житейского 
опыта и личных переживаний» (см.: Ьап§е С ., 1987, с. 4).

Тексты художественной литературы создают большие возмож­
ности для накопления и уточнения знаний о культуре страны изу­
чаемого языка, включая знания по истории, географии, литерату­
ре и др.

Вместе с тем эти тексты имеют и определенные сложности, по­
скольку в них органически сочетается логическая (интеллектуаль­
ная) информация с образной (эмоциональной). Культурный кон­
текст1 содержит нередко реалии, относящиеся к разным сферам 
общения, авторский стиль и художественные средства (сравнения, 
гиперболы, метафоры, эпитеты и др.). Эти трудности требуют пред- 
текстовых/послетекстовых пояснений и некоторой адаптации.

Наиболее легкими, как показывают экспериментальные провер­
ки, являются образцы художественной литературы, отвечающие 
следующим требованиям:

1) информативной содержательности;
2 ) наличию одной сюжетной линии с простым и последователь­

ным изложением;
3) логике изложения, отвечающей законам построения данно­

го типа текста:
4) заголовку, соответствующему содержанию текста;
5) наличию вводной части, включающей базовую для развития 

сюжета информацию и заключение с обобщающим коммуникатив­
ным блоком;

6 ) легко вычленяемой при чтении семантической связи между 
смысловыми частями текста (см.: Малькова Е. В., 2000, с. 106).

Основной задачей научно-популярного стиля является пропаган­
да достижений науки и техники. Поскольку тексты этого стиля ад­
ресованы массовому читателю, то материал статей (журналов, на­
учно-популярной периодики) излагается в увлекательной и до-

1 Термином культурный контекст принято обозначать совокупность идеоло­
гических, социальных, национальных, литературных и иных обстоятельств, при* 
сущих тому или иному тексту.
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ступной форме. В таких текстах используется незначительное ко­
личество цифровых данных, формул, схем и терминов. Им несвой- 
ствены сложный синтаксис, подтекст, излишняя образность, экс­
прессия. Для привлечения внимания широко используются повто­
ры, риторические вопросы, обращенность к читателю (стиль Руссо):

Научно-популярный текст имеет, как правило, информативный 
заголовок, введение с описанием истории вопроса или ознакомле­
нием с темой, без раскрытия содержания. Тексты этого стиля могут 
использоваться для обучения всем трем видам чтения.

Научный стиль выполняет две функции. Одна из них заключает­
ся в фиксации и хранении знаний из разных областей науки, кото­
рые через тексты откладываются в памяти людей. Другая представ­
ляет собой непосредственное или опосредованное общение ученых, 
что делает возможным дальнейшее развитие науки. В текстах этого 
стиля превалируют заголовки номинативного типа, в которых не­
редко формулируется проблема, изложенная в статье, эссе, брошю­
ре, книге и т.д. Эта проблема раскрывается затем с нужной степе­
нью подробности, причем описание развертывается от известного 
к неизвестному. Внешним признаком научного стиля является по­
рядок организации информации. Текст имеет введение, содержа­
щее основной тезис, главную часть, в которой дается аргументация 
тезиса и практическое описание нового изобретения (устройства, 
проведенного эксперимента и т.д.). Заключительная часть/после­
словие выполняет интегрирующую функцию, т.е. в сжатом виде 
подводит итог содержания текста.

Специфической чертой научного текста являются подчеркнутая 
логичность, многократное повторение с дополнительным аргумен­
тированием, сложный синтаксис и многообразие профессионально 
ориентированной тематики (см.: Гальперин И. Р., 1981; Дридзе Т. М., 
1984; Зильберман Л. И., 1988; и др.). В школах тексты данного сти­
ля используются на профильно ориентированном этапе в строгом 
соответствии с будущей профессией учащихся при изучающем и по­
исковом чтении. Более легкими следует считать: статьи, обобща­
ющие достижения в области той или иной науки, биографии уче­
ных, истории открытий, отрывки из монографий и учебников в 
форме описания или повествования.

Тексты газетно-публицистического стиля представляют большую 
сложность для учащихся, хотя в отличие от научных текстов они 
носят популяризаторский характер. Некоторые авторы отмечают ха­
рактерную особенность этого стиля: одна часть текстов сближается 
с научными, другая — с текстами иных стилей. Основные функцио- 
нально-смысловые типы речи представлены здесь описанием, по­
вествованием и рассуждением. Последняя форма выражения мыс­
ли является более сложной, так как для рассуждения характерны 
комментирование и аргументирование, т. е. необходимость доказы­
вать, развивать, подтверждать или опровергать мысль.
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Газетно-публицистические тексты характеризуются наличием 
политической лексики, фразеологизмов, аббревиатур, реалий, га­
зетных штампов, клише, разнообразием тематики.

Определенную трудность для восприятия представляют интер- 
национализмы, особенно те из них, объем значения которых не со­
впадает с соответствующими понятиями в родном языке. Газетно­
журнальные публикации имеют самые разнообразные заголовки, в 
том числе рекламные и эмоиионально-апеллятивные. Тексты дан­
ного стиля используются на старшем и профильно ориентирован­
ном этапах для всех видов чтения. Их отбор происходит в строгом 
соответствии с принципами, перечисленными в гл. V, § 2.

§ 6. Обучение разным видам чтения

В основе всех трех видов чтения лежат общие/основные умения, 
которыми читающий пользуется во всех ситуациях. Одни из них 
связаны с пониманием содержания, другие — с его осмыслением и 
переработкой. Например:

• уметь выделять в тексте основную мысль (наиболее важные 
факты, цифровые данные и т.д.);

• обобщать прочитанное, отделять главное от второстепенного, 
новое от известного;

• соотносить между собой отдельные части текста, устанавливать 
связь между ними; группировать основные факты/события каждо­
го смыслового куска;

• формировать суждение относительно замысла текста и его даль­
нейшего развития;

• уточнять понимание содержания с помощью анализа (при изу­
чающем чтении) и синтеза (при ознакомительном и поисковом чте­
нии);

• восстанавливать пробелы в понимании;
• использовать функции строевых слов;
• оценивать и интерпретировать содержание;
• понимать и оценивать национально-культурную специфику 

страны изучаемого языка;
• обращаться к собственному опыту чтения, в том числе и на род­

ном языке'.

1 Условия для переноса умений и навыков из родного языка создаются глав­
ным образом за счет того, что чтение на иностранном языке с самого начала обу­
чения трактуется как форма речевого общения, т.е. от читающего ожидаются те же 
результаты, что и при чтении на родном языке. Другим фактором, обеспечиваю­
щим благоприятные условия для переноса, является легкость текстов в языковом 
отношении. Соблюдение этого условия достигается за счет предварительного (до 
чтения текстов) знакомства с лексикой, исключения неизвестных грамматичес­
ких структур, выполнения предтекстовых упражнений, создающих направленность 
мысли, обучающих прогнозированию и речевой догадке.
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Основные компоненты чтения — текст, задание перед чтением 
и контроль понимания — должны соответствовать конкретному 
виду чтения.

Упражнения, предшествующие всем видам чтения:
1) на основе ключевых слов (предваряющих вопросов, плана, 

иллюстраций) сделать предположение о содержании текста;
2 ) предварять чтение изучением схем, таблиц, терминов и т. д.;
3) опираться на предваряющую чтение беседу учителя (что вы 

знаете/помните о.„);
4) прослушивать перед чтением фонозапись о том же событии, 

но в описании другого автора (например, репортаж);
5) предварительно изучить текст на аналогичную тему с целью 

повторения лексики и необходимых выражений (для быстрых ви­
дов чтения).

Обучение ознакомительному чтению

1. Условия, определяющие успешность обучения:
• проведение в режиме дефицита времени (темп быстрый);
• организация как одноразового чтения про себя;
• проверка понимания основной информации;
• исключение перевода на родной язык, так как «перевод проти­

воречит природе ознакомительного чтения» (Фоломкина С. К., 
1987).

2. Умения, лежащие в основе данного вида чтения:
• прогнозировать содержание по заголовку/вступлению, зритель­

ной наглядности;
• определять главную мысль;
• отделять основную информацию от второстепенной, фактиче­

скую от гипотетической;
• использовать сноски (ключевые слова, реалии и др.) как опо­

ры для понимания;
• устанавливать логическую /хронологическую связь фактов и со­

бытий;
• обобщать данные, изложенные в тексте; делать выводы из про­

читанного;
• выписывать из текста наиболее значимую информацию с це­

лью использования ее в других видах деятельности (в проектной 
работе, в коммуникативной игре и т.д.);

• классифицировать/группировать информацию по определен­
ному признаку;

• оценивать новизну, важность, достоверность изложенных в тек­
сте фактов и др.

3. Упражнения для обучения ознакомительному чтению:
• прочитайте план/утверждение, определите, соответствует ли 

он/оно последовательности изложенных в тексте фактов;
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• расположите вопросы (заголовки), данные в ключе, в последо­
вательности, соответствующей содержанию текста;

• выберите правильный ответ из 3 —4 вариантов (тиШр1е сНогсе);
• найдите в тексте ответ на вопрос, поставленный в заголовке;
• составьте план текста;
• найдите основную мысль в начале, середине и конце текста;
• подчеркните в каждом абзаце одно-два предложения, которые 

можно было бы опустить как несущественные;
• просмотрите текст и озаглавьте его;
• перечислите факты, которые вы хотели бы запомнить;
• составьте аннотацию/краткий реферат прочитанного;
• передайте содержание текста в устной/письменной форме;
• составьте выводы на основе прочитанного;
• назовите наиболее интересные вопросы/данные, содержащие­

ся в тексте. Укажите, где можно использовать эти сведения;
• укажите, какая из двух аннотаций передает содержание точ­

нее;
• прочитайте текст и составьте на основе содержания схему (диа­

грамму, анкету и др.);
• на основе содержания прочитанного текста дорисуйте карту/ 

схему;
• выскажите свое мнение о возможности использования инфор­

мации, содержащейся в тексте, в вашей будущей профессии и др.

Обучение изучающему чтению

1. Условия успешности обучения:
• медленный вид чтения про себя без ограничения времени;
• перечитывание с решением новых задач;
• перевод на родной язык всего текста или его фрагментов;
• чтение первоначально облегченных текстов, затем трудных (по­

учительных в смысле подхода к работе над незнакомым материа­
лом);

• самостоятельное чтение, связанное с обращением к словарю.
2. Умения, лежащие в основе данного вида чтения:
• определять важность (значимость, достоверность) информа­

ции;
• полно и точно понимать содержание текста;
• делать перифраз/толкование трудных для понимания слов/ 

предложений;
• раскрывать причинно-следственные связи;
• предвосхищать дальнейшее развитие событий/действий;
• составлять план, схемы, таблицы;
• ставить вопросы к основной и второстепенной информации;
• отделять объективную информацию от субъективной, т. е. фак­

ты от рассуждений;
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• выявлять имплицитную информацию;
• понимать содержание, опираясь на фоновые знания/широкий 

контекст, на экстралингвистический аппарат текста и шрифтовые 
выделения;

• переводить текст полностью или выборочно (устно или пись­
менно).

3. Упражнения для обучения изучающему чтению:
• распределите факты, содержащиеся в тексте, по степени важ­

ности;
• назрейте данные, которые вы считаете особо важными. Обо­

снуйте свое решение;
• добавьте факты, не меняя структуру текста;
• найдите в тексте данные, которые можно использовать для вы­

водов/аннотации ;
• составьте аннотацию/реферат;
• поставьте вопросы к основной и детализирующей информа­

ции текста;
• напишите тезисы по содержанию прочитанного;
• составьте письменную оценку (рецензию);
• прочитайте сокращенный вариант текста, заполните пропуски 

недостающими словами (с1оге 1е$1);
• переведите на родной язык указанные абзацы/части текста 

и др.

Обучение поисковому чтению

1. Условия, определяющие успешность обучения данному виду 
чтения:

• основная цель поиска — содержательная информация;
• проведение чтения в условиях дефицита времени (темп быст­

рый, очень быстрый);
• принятие решения о целевом использовании информации;
• знание структурно-композиционных особенностей текстов;
• использование экстралингвистических и когнитивных опор 

текста;
• начало обучения данному виду чтения связывается с уже изу­

ченными текстами, т.е. прочитанными с целью ознакомления или 
изучения;

• проведение чтения на больших по объему текстах в форме чте­
ния про себя.

2. Умения, лежащие в основе данного вида чтения:
• определять тип/структурно-композиционные особенности тек­

ста (журнала, брошюры);
• выделять информацию, относящуюся к определенной теме/ 

проблеме;
• находить нужные факты (данные, примеры, аргументы);

243



• подбирать и группировать информацию по определенным при­
знакам;

• прогнозировать содержание целого текста на основе реалий, 
известных понятий, терминов, географических названий и имен 
собственных;

• ориентироваться в тексте путем выдвижения ряда гипотез;
• проводить беглый анализ предложений/абзацев;
• составлять рабочие материалы для использования их в ролевых 

играх/проектах и т. д.;
• находить абзацы/фрагменты текста, требующие подробного 

изучения
3. Упражнения для обучения поисковому чтению:
• определите тему/проблему текста (статьи);
• прочитайте текст, определите, освещены ли в нем указанные 

вопросы;
• найдите в тексте основной довод в пользу заголовка;
• прочитайте два текста на одну тему, назовите расхождение в со­

держании (в количестве приведенных фактов, разнице оценок и т.д.);
• найдите на указанной странице характеристики действующих 

лиц, инструкцию, рецепт, рекомендации и т.д.;
• просмотрите аннотацию, определите, соответствует ли она со­

держанию текста;
• найдите абзацы, посвященные указанной теме;
• найдите в тексте ответы на вопросы (дающие основания для 

выводов);
• просмотрите рисунок, назовите абзац, который он иллюстри­

рует,
• найдите в тексте факты, которые автор относит к положитель­

ным/отрицательным;
• разделите текст на части в соответствии с пунктами плана;
• ыыра (и ге свое мнение о содержании текста и соотнесите его со  

своим собственным опытом и др.
В заключение данного параграфа перечислим несколько реко­

мендаций общего характера. Чтение, как и любая другая форма 
письменного или устного общения, требует большой практики, 
------- >му учащиеся должны читал как можно больше Учебный ком­
плекс — это лишь обя ютельный минимум, помимо которого необ­
ходимо привлекать и книги для самостоятельно»о чтения, специ­
ально выпускаемые для школ разного типа, газеты и журналы, вы­
ходящие на иностранных яшках в нашей стране и за рубежом.

При самостоятельном чтении учащиеся должны широко опи­
раться на свой речевой опыт. Особое течение имеет, как уже упо­
миналось. догадка, объективно существующая в мыслительной де­
ятельности человека и в большинстве случаев подкрепляющаяся 
контекстом — языковым и смысловым (ясно выраженным и под­
разумеваемым).
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Л. В. Щерба подчеркивал, что при самостоятельном чтении важ­
но уметь отбросить ряд слов, несущественных для понимания тек­
ста, однако читающему нужно знать ведущие (опорные) слова. На­
пример, в словосочетании, состоящем из существительного и при­
лагательного, ведущим будет существительное, из глагола и наречия 
ведущим будет глагол и т. п.

Успешность самостоятельной работы над текстом во многом за­
висит от формы проверки самостоятельного чтения. Хорошо изве­
стно, что учащиеся выполняют домашнее задание (независимо от 
его формулировки) в той форме, в которой оно обычно проверяет­
ся в классе. Следовательно, если учащийся знает, что на уроке ему 
придется читать вслух и переводить, то и дома он будет готовить 
текст соответствующим образом. Плохо подготовленное в фонети­
ческом отношении чтение вслух приводит в лучшем случае к не­
брежному произношению, так как на уроке учитель может испра­
вить лишь незначительную часть фонетических ошибок.

Наконец, ожидание того, что тот или иной отрывок текста мо­
жет быть предложен для перевода, заставляет учащегося переводить 
дома весь текст, что никак не способствует развитию ознакомитель­
ного и поискового чтения.

Контроль прочитанного следует проводить поэтому в строгом 
соответствии с коммуникативной задачей, видом чтения и харак­
тером текста.

§ 7. Контроль понимания при чтении

При определении уровня сформированности умений читать тек­
сты на иностранном языке оценка осуществляется по результатам 
выполнения заданий на поисковое, ознакомительное или изучаю­
щее чтение. Советуем при этом использовать материалы, рекомен­
дованные для каждого вида чтения программой.

На начальном этапе обучения проверяются: узнавание и назы­
вание букв; соотнесение букв и буквосочетаний со звуками; озву­
чивание слов, словосочетаний, предложений; деление предложе­
ний на ритмические группы, интонирование; полное и точное по­
нимание текстов (для изучающего чтения); понимание общего 
содержания текстов (для ознакомительного и поискового чтения); 
правильное, обращенное чтение вслух.

Для проверки понимания на продвинутых этапах (среднем и 
старшем) используются разные упражнения для различных видов 
чтения.

Ознакомительное чтение контролируется с помощью следующих 
упражнений: прогнозировать содержание по заголовку и иллюст­
рациям; ставить вопросы к основной информации и отвечать на них; 
выбирать заголовок, адекватный содержанию текста; делить текст
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на смысловые части и озаглавливать их; делать выписки основной 
информации.

Для проверки изучающего чтения используются следующие уп­
ражнения: составить развернутый план (резюме, выводы, коммен­
тарий); назвать утверждения, которые нужно подтвердить или оп­
ровергнуть; поставить вопросы ко всему тексту; выполнить выбо­
рочно или полностью адекватный перевод текста.

Поисковое чтение проверяется с помощью следующих упраж­
нений: перечислить основные данные/факты; поставить вопросы 
к наиболее существенной информации; составить оценку/рецен­
зию на весь текст/фрагмент; сравнить два текста на аналогичную 
тему (по сходству и различию); интерпретировать коммуникатив­
ную задачу автора; составить аннотацию/реферат; сделать выбороч­
ный перевод.

На профильно ориентированном этапе для контроля должны 
привлекаться тексты по будущей специальности. К вышеназван­
ным упражнениям по разным видам чтения следует добавить уп­
ражнения: подготовить устные рефераты/обзоры по одному/двум 
текстам; составить характеристику действующих лиц; сравнить со­
циокультурную информацию текста с культурой своей страны; вы­
брать из журнала (справочной литературы) по профилю специаль­
ности необходимую информацию и интерпретировать ее; назвать 
устно/письменно идею/проблему, изложенную в статье/брошюре, 
сделать выводы; сгруппировать и систематизировать информацию 
из двух-трех текстов в соответствии с поставленной задачей.



Глава VIII 

ОБУЧЕНИЕ ПИСЬМУ

§ 1. Краткая психологическая характеристика письма 
как одной из форм письменного общения

Письмо — продуктивная аналитико-синтетическая деятельность, 
связанная с порождением и фиксацией письменного текста.

Письмо1 возникло на базе звучащей речи как способ сохранения 
речевых произведений во времени, как хранилище человеческих 
знаний и накопленного опыта, как зеркало культуры и традиций 
каждой страны. «Подобно тому, как индивидуальное сознание об­
ладает своими механизмами памяти, коллективное сознание, об­
наруживая потребность фиксировать нечто общее для всего кол­
лектива, создает механизмы коллективной памяти. К ним следует 
отнести и письменность» (Лотман Ю. М., 1987, с. 3).

При построении письменного текста автор следует, как прави­
ло, определенной логической схеме: мотив, цель, предмет, адресат. 
Эта цепь логических звеньев отражается в семантико-синтаксичес- 
кой и лексико-грамматической структуре текста.

Письменная фиксация информации как комплекс сложных ре­
чевых умений во многом совпадает с порождением устных выска­
зываний.

Пишущий проходит путь от мысли, осознаваемой в форме внут­
ренней речи, к языковым средствам. Отбор лексических единиц и 
организация их в грамматически оформленные предложения, аб­
зацы и текст осуществляется через этапы выбора, сличения, ком­
бинирования и контроля. Цепочка последовательных речевых дей­
ствий развертывается при этом в соответствии с коммуникативным 
намерением автора.

Механизм внутренней речи, т. е. составление внутреннего плана 
или конспекта будущего текста, играет в процессе письма значи­
тельную роль.

При письменном высказывании мыслей, как и при говорении, 
функционируют одни и те же переходы между внешне выражен­
ными и внутренне произносимыми языковыми формами. При 
письме осуществляется переход от слова, произносимого вслух или 
про себя, к слову видимому. В процессе говорения действует пере­
ход от слова, произносимого про себя, к слову, произносимому вслух

1 Термин письмо понимается здесь в широком смысле слова. Это и одна из форм 
письменного общения, и техника письма, включающая графику, каллиграфию, 
орфографию и пунктуацию.
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(см.: Жинкин Н.И., 1962, с. 318). Пишущий сначала представляет 
себе или воспринимает (при записи со слуха) те звуковые комплек­
сы, которые подлежат фиксации. Затем он соотносит их с соответ­
ствующими графемами. При порождении письменного высказы­
вания с опорой на печатный текст работа начинается с восприятия 
графем, после чего происходит ассоциация их с соответствующи­
ми фонемами.

Выдвинутое Н .И .Ж инкины м положение об «интонационном  
укладе» записываемого предложения свидетельствует о том, что 
связное письменное высказывание упреждается не только прого- 
вариванием порождаемого текста, но и сокращенным прослежива­
нием порядка изложения, включая ход развития мысли. Упрежда­
ющий синтез предполагает прежде всего умение выбирать нужные 
слова, распределять предметные признаки (т. е. элементы содержа­
ния) в соответствии с замыслом, находить синтаксические струк­
туры, наиболее подходящие для выражения тех или иных мыслей, 
выделять предикат как основную часть в смысловой организации 
предложения и т.д.

Внутренняя речь имеет разную степень интенсивности, что за­
висит от уровня владения языком и сложности порождаемого пись­
менного текста.

Из всех форм устного и письменного общения письмо и говоре­
ние наиболее взаимозависимы. Тесная связь между ними проявля­
ется не только в близости моделей порождения, о чем упоминалось 
выше, но и в корреляции психологических механизмов — речевого 
слуха, прогнозирования, памяти, внимания, а также в использова­
нии таких анализаторов, как зрительный, речедвигательный и слу­
ховой, так как «сначала мы пишем под диктовку собственного го­
лоса, затем просматриваем и мысленно произносим написанное, 
вслушиваясь в ритм и интонацию» (Хегболдт П., 1963, с. 40).

Попутно следует отметить, что в процессе письма функциониру­
ют не только перечисленные выше анализаторы наряду с кратковре­
менной и долговременной памятью, но и тесно взаимодействующие 
с ними словесно-логическая, образная и моторная (рукодвигатель­
ная) виды памяти, способствуя созданию опор и ориентиров для 
речемыслительной деятельности пишущего.

Разница между устным и письменным высказыванием сводится 
к тому, что в первом случае общение завершается передачей инфор­
мации, причем этот процесс отличается большой степенью авто­
матизации, при которой содержание текста и его языковое оформ­
ление передаются синхронно. Письмо как дистантная форма об­
щения рассчитано на реципиентов, не связанных с автором  
письменного текста общностью языковых средств и ситуацией не­
посредственного общения, оно лишено и паралингвистических 
средств, которые значительно облегчают устное общение. С уче­
том вышесказанного письменный текст должен быть развернутым,
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логичным, точным и последовательным, с более тщательным отбо­
ром лексических и грамматических средств. Отсутствие партнера 
по общению и соответственно жестов, мимики и др. накладывает 
отпечаток на выбор языковых средств и знаков пунктуации, кото­
рые выполняют роль «заместителей реальной паралингвистической 
ситуации, свойственной устной речи» (Колшанский Г. В., 1974, 
с. 22). Используя пунктуационные знаки, пишущий обращает вни­
мание реципиента на те факты, которые он считает особо важны­
ми. Наиболее часто употребляются с этой целью восклицатель­
ные знаки со скобками — «приглушенная восклицательность» 
(Троянская Е.С., 1982, с. 164). Восклицательный знак обладает, 
по мнению некоторых авторов, сходством с лексическими сред­
ствами, с выражениями типа: обратите внимание, еще раз повто­
ряю/подчеркиваю и т.д. Разные оттенки дополнительной инфор­
мации передаются с помощью многоточия, двух восклицательных 
знаков, сочетанием восклицательного знака с вопросительным 
и т.д. Все перечисленные средства употребляются не для марки­
рования грамматической структуры высказывания, а для облегче­
ния адекватного понимания письменного текста реципиентом. 
Текст как продукт письма должен обладать следующими особен­
ностями:

1) композиционно-структурной завершенностью и логико­
смысловой структурой;

2 ) единством начала, центрального коммуникативного блока и 
заключительной части;

3) соотнесенностью заголовка с содержанием;
4) индуктивной или дедуктивной формой изложения, которая 

облегчает вероятностное прогнозирование самого пишущего и ре­
ципиента;

5) предметным содержанием;
6 ) коммуникативными качествами;
7) монообъектными или полиобъектными связями (см.: Мус- 

ницкая Е. В., 1983; Москальская О. И., 1981).
В отличие от говорения или слушания письмо — процесс более 

медленный, так как при порождении текста пишущий может изме­
нить первоначальный замысел, скорректировать содержание, до­
полнить или видоизменить его. Из-за возможности возврата к тек­
сту с целью контроля и исправления написанного многие авторы 
считают письмо более легкой речевой деятельностью и в отдель­
ных случаях, как это имело место в аудиовизуальном методе, реко­
мендуют переходить от слушания и говорения не к чтению, а к пись­
му, усматривая в последнем надежное средство для совершенство­
вания форм устного обучения.

Связь письма с чтением объясняется тем, что обе формы обще­
ния базируются на графическом коммуникативном коде, хотя пре­
следуют при этом разные цели.
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Опыт обучения показывает, что письмо является не только спо­
собом контроля прочитанного, но и средством обучения чтению. 
Автоматизация звукобуквенных соответствий, закрепление с помо­
щью письменных упражнений материала разных уровней языка 
совершенствуют технику чтения и способствуют успешному раз­
витию умений извлекать и фиксировать информацию из печатного 
текста.

§ 2. Цели обучения письму

Письмо как цель обучения предусмотрено в программах школ 
разного типа на всех этапах обучения.

В качестве конечных требований выдвигается развитие умений 
письменно выражать свои мысли, т.е. использовать письмо как 
средство общения.

По окончании обучения на начальном этапе (II—IV классы) дол­
жны быть сформированы элементарные умения самостоятельного 
решения коммуникативно-познавательных задач в письменной 
речи.

На материале предложений и несложных текстов учащиеся дол­
жны научиться:

• поздравлять с праздниками, днем рождения;
• правильно писать свое имя, имя адресата, дату и адрес;
• начинать и заканчивать письмо;
• использовать печатный текст как основу для составления пла­

на, вопросов и др.;
• описывать несложные рисунки в учебнике.
Средний этап (V—VII классы) должен обеспечить более интен­

сивное развитие умения по овладению письмом в разных ситуаци­
ях общения. Расширяются тематика и объем письменных выска­
зываний, улучшается качественная характеристика текстов. Содер­
жание обучения на данном этапе должно отличаться ббльшей 
информативностью и строиться преимущественно на аутентичном 
материале: образцы эпистолярного типа — тексты писем, открыток, 
а также статьи из газет и журналов для подростков с целью исполь­
зования их в качестве образцов для развития следующих умений:

• сообщать зарубежному другу информацию о себе, своей семье, 
школе, городе, о своих интересах и увлечениях;

• запрашивать информацию о том же у своего адресата;
• написать заметку/письмо в газету или журнал, соблюдая при­

нятые в стране изучаемого языка нормы;
• сообщать в анкете/формуляре основные сведения личного ха­

рактера;
• делать рабочие записи после чтения печатного текста (состав­

лять план, выписывать ключевые слова, речевые формулы и др.)

250



I
I с целью последующего использования их в письменном высказы­

вании.
Обучение на старшем этапе (VIII—IX классы) предполагает дос­

тижение высокого уровня в области письма, что выражается в улуч­
шении качественных характеристик письменного текста, в расши­
рении тем и проблем общения, в увеличении степени самостоятель­
ности учащихся.

Программа школ с расширенной сеткой часов предусматривает 
развитие социокультурных знаний и понятий о культуре письмен­
ного общения на изучаемом языке (см.: Программа обучения ино­
странным языкам..., 2000, с. 41).

Основными письменными произведениями учащихся будут: 
личное подробное письмо другу; письмо в газету или подростко­
вый журнал, логически организованное и правильно оформленное; 
анкеты/формуляры с целью запроса информации и сообщения све­
дений личного характера.

При опоре на печатный текст или устное сообщение школьни­
ки должны научиться делать рабочие записи, писать изложение или 
сочинение. Кроме того, формируются следующие умения:

• сообщать адресату основную информацию, выражая свое мне­
ние/оценку событий и т.д.;

• фиксировать письменно основные сведения/фактические дан­
ные из прочитанного или прослушанного текста;

• составлять письменные планы или тезисы устных высказыва­
ний;

• логично излагать суть обсуждаемой темы/вопроса в письмен­
ном виде.

По окончании обучения на профильно ориентированном этапе 
(X—XI классы) уровень развития коммуникативной компетенции 
в области письменной речи должен обеспечить более эффективное 
использование письма как средства осуществления учебной, профес­
сионально ориентированной и самообразовательной деятельности, 
что выражается в разнообразии привлекаемых ситуаций официаль­
ного и неофициального характера, большей сложности продуцируе­
мых текстов, высокой степени самостоятельности и активности уча­
щихся. Профильный характер данного этапа следует трактовать как 
дальнейшее обучение языку в плане общения, в том числе и в меж­
культурной коммуникации, как средству учебно-профессиональ­
ной деятельности в различных областях специализации (см.: Про­
грамма обучения иностранным языкам..., 2000, с. 50, 51).

Основными письменными произведениями учащихся будут: 
личное и официальное письмо, сообщение, сочинение, описание, 
рецензия, изложение, аннотация, рефераты, проектная и курсовая 
работы.

Учащиеся должны уметь:
• описывать события, факты, явления;
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|  сообщать, запрашивать информацию развернутого плана;
• выражать собственное суждение, мнение;
• комментировать события и факты, используя в письменном 

тексте аргументацию и эмоционально-оценочные языковые сред­
ства;

• составлять развернутый план или тезисы для устного сообще­
ния;

• создавать вторичные тексты (рефераты, аннотации);
• фиксировать фактическую информацию при восприятии уст­

ного или печатного текста;
• делать учебные записи, т. е. составлять письмо «самому себе» с 

целью организации собственной речевой деятельности (см.: Мус- 
ницкая Е. В., 1983, с. 6 ).

На всех этапах обучения развиваются стратегические умения, к 
основным из которых относятся следующие:

• использовать текст-образец в качестве информационной и язы­
ковой опоры;

• сверять написанное с образцом;
• обращаться к справочной литературе и словарям;
• пользоваться перифразой;
• упрощать письменный текст;
• использовать слова — описания общих понятий;
• прибегать к синонимическим заменам;
• связывать свой опыт с опытом партнера по общению.

§ 3. Развитие техники письма

Техника письма предполагает владение навыками каллиграфии, 
графики, орфографии и пунктуации.

Формирование навыков каллиграфии и графики осуществляет­
ся на начальном этапе. Каллиграфия (от греч. каИщгарЫа — краси­
вый почерк) связана с обучением учащихся правильному начер­
танию букв и разборчивому письму. Графические навыки предпо­
лагают владение совокупностью основных графических свойств 
изучаемого языка: букв, буквосочетаний, диакритических значков 
(дефис, надстрочные и подстрочные знаки, апостроф и др.).

Графическое оформление письменного текста состоит из ряда 
взаимосвязанных операций. Например:

• звуковое представление (при воспроизведении текста, заучен­
ного наизусть);

• звуковое восприятие (при записи текста в процессе дик­
танта);

• зрительное восприятие, связанное со звуковыми представле­
ниями при списывании печатного текста;

• ассоциирование звуков с соответствующими графемами;
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• кинестезии в виде двигательной деятельности при письме, со­
четающиеся с внутренней речью (см.: Теоретические основы мето­
дики..., 1981, с. 318).

Трудности, связанные с овладением графикой и каллиграфией, 
объясняются рядом причин:

• несовпадением алфавитов в родном и изучаемых иностранных 
языках (кириллица — латиница);

• расхождением в формах написания букв, имеющихся в родном 
и иностранных языках;

• несоответствием во всех языках звуков и букв. Во многих слу­
чаях количество звуков в слове меньше, чем количество букв/гра­
фем. Например: 8рпп§еп, Ка1ге; Ыаск, 8сЬоо1§1г1; сЬареаи, сЬатЪге;

• полисемией графем, т. е. написанием букв и буквосочетаний, 
обозначающих разные звуки. Например,

с — [к ], [ з ]; х — [к$], [г ]; 8 — [ г  ] ,[§ ];
8  — 1 г ] ,[§ ] ;  сь — [$ ] , [х ] , [;] ,[& ]; и др-
• наличием синонимических буквенных обозначений (8 — |3 — 

88; сЬ — зсИ — зЬ и др.);
• расхождением в начертаниях печатных и прописных букв, за­

главных и строчных;
• наличием в родном и иностранных языках одинаковых по на­

чертанию букв, но передающих разные звуки (например, графемы 
с , п , р , у , х—ъ русском языке).

В целом в области графики и каллиграфии должны быть сфор­
мированы следующие навыки:

• правильное написание прописных и строчных букв;
• владение буквосочетаниями и звукобуквенными соответстви­

ями;
• корректное написание наиболее употребительных слов, вошед­

ших в продуктивный словарь учащихся; правильное употребление 
точки, запятой, восклицательного и вопросительного знаков в кон­
це предложения;

• написание букв с диакритическими знаками, что особенно ха­
рактерно для французского языка. Например: ассеШ ащи — ё1ё, 
ассеп! §гауе — шёге, ассеШ сггсопЯехе — 1ё1, знак сёсНИе — 1едоп, 
аро81горЬе — 1’еаи и др.

Обучение каллиграфии, графики и пунктуации должно опирать­
ся на опыт, приобретенный в родном языке, и на чтение. Из родно­
го языка заимствуется ряд правил, необходимых для осуществле­
ния письма (положение рук, тетради, умение пользоваться пропи­
сями и разрезной азбукой).

Одновременное обучение письму и чтению позволяет эффектив­
нее овладеть звукобуквенными соответствиями. Приведенный выше 
анализ доказывает, что чтение выступает как надежное средство 
развития навыков письма.
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Для развития графических и каллиграфических навыков реко­
мендуются следующие упражнения:

• начертание букв, буквосочетаний и слов по образцу, данному в 
печатном и прописном вариантах1;

• списывание с выполнением определенных заданий: подчер­
кивание указанных графем, поиск пропущенных в тексте букв, под­
бор синонимов или антонимов к указанным словам и др.;

• звукобуквенный и слоговой анализ (с использованием настен­
ных таблиц, разрезной азбуки). В результате выполнения этих уп­
ражнений учащиеся должны научиться четко различать буквы и 
звуки, членить слова продуктивного минимума на слоги;

• группировка слов по определенным признакам (например, за­
пись в два столбика слов с долгими и краткими гласными, с одним 
и двумя слогами, запись цифр словами; выписывание из текста слов, 
относящихся к одной теме, и др.);

• конструирование слов из букв и слогов (см. также: Методика 
обучения иностранным языкам..., 1982, с. 229—303).

Орфографические навыки базируются на принципах написания 
слов, принятых в конкретном языке. Так, например, в основе не­
мецкой орфографии лежат два принципа — морфологический и фо­
нетический. Некоторое распространение получили исторический 
(консервативный) принцип и иероглифический.

Морфологический принцип применительно к немецкой орфо­
графии следует считать основным. Его сущность заключается в том, 
что каждая значимая часть слова — приставка, корень, суффикс — 
пишется всегда одинаково, независимо от фонетических условий, 
в которые они попадают. Фонетический принцип (как слышишь, 
так и пишешь) подчинен морфологическому — слова произносят­
ся, как пишутся, только тогда, когда это не противоречит написа­
нию морфем, например ВисЬ, ТаГе1, но аЬГа11еп [’арГа1эп], пеЬ§1 
[пе:рз1].

Сущность исторического принципа состоит в том, что написа­
ние отдельных слов не соответствует морфологическим или фоне­
тическим фактам современного языка и оправдывается лишь исто­
рически (Уа1ег, ТЬеа1ег, ВФИоШек, РЬузИс).

Иероглифический (смыслоразличительный) принцип заклю­
чается в том, что одинаково звучащие слова пишутся по-разному, 
для того чтобы их можно было различить по буквенному составу 
(8 еке — 8 аИе; Меег — шеЬг, 1лес1 — Ыё). Исторический принцип 
написания характерен для английского и французского языков, 
что значительно осложняет формирование орфографических на­
выков в этих языках, так как наиболее сложной является та ор­
фография, в которой этот принцип доминирует. Слова, обуслов­

1 См. например: Рабочие тетради для школьников к учебному комплексу «Не­
мецкий язык для 2—4 классов» /  Н.Д. Гальскова, Н.И.Гез. — М., 2000.
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ленные историческим принципом написания, должны заучивать­
ся наизусть. Что касается морфологического принципа, то во всех 
трех языках возможно применение правила, если оно практичес­
ки оправдано и распространяется на группу слов, закрепленных в 
устном общении.

Орфографические навыки формируются в процессе речевой 
деятельности на основе полного понимания и выполнения комп­
лекса упражнений общего и специального назначения. В первую 
группу входят лексико-грамматические упражнения, выполняющи­
еся письменно. Они предназначаются не только для обучения ор­
фографии, ной для закрепления языковых средств общения — лек­
сики, грамматики, фонетики, а тем самым для развития всех форм 
общения (см. гл. IX, X).

К специальным упражнениям, развивающим навыки орфогра­
фии, относятся:

• копирование текста, т.е. списывание с целью усвоения основ­
ных правил орфографии и пунктуации;

• списывание, осложненное дополнительными заданиями. На­
пример: подчеркиванием указанных букв или буквосочетаний, за­
полнением пропусков недостающими буквами или словами с труд­
ным написанием и др. Списывание с дополнительными заданиями 
практикуется на всех этапах обучения, но наибольшее применение 
оно находит на начальном этапе;

• группировки (слов с наличием синонимических буквенных 
обозначений; омографов; лексем, относящихся к одной теме, про­
изводных слов с указанным суффиксом и т.д.);

• орфографические игры (кроссворды, загадки, цветное лото 
и др.);

• диктанты: слуховой, зрительный, зрительно-слуховой, само- 
диктант.

Слуховой диктант является надежным средством контроля сфор­
мированности навыков орфографии и пунктуации. Он должен про­
водиться на связном тексте, включающем известные учащимся 
слова продуктивного минимума и имеющем доступное содержа­
ние. Диктант начинается с чтения вслух текста, затем материал 
диктуется по предложениям, каждое из которых предъявляется 
один раз.

Зрительный диктант состоит в том, что на доске записывают 
предложения или текст небольшого объема, который затем анали­
зируется и стирается, учащиеся записывают диктуемый текст по па­
мяти. Аналогичную работу можно провести с печатным текстом пос­
ле чтения и анализа, книги закрываются, и учащиеся пишут зри­
тельно воспринятый текст под диктовку так, как они его запомнили. 
Этот диктант выполняет предупредительную функцию.

При проведении зрительно-слухового диктанта запись текста в 
тетрадях сочетается с одновременной записью его на доске. После
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завершения работы проводятся проверка правильности текста, за­
писанного школьниками в тетрадях, и анализ ошибок.

Самодиктант сводится к записи учащимися текста или стихо­
творения, выученного наизусть. О предстоящем диктанте следует 
предупреждать заранее, так как установка на преднамеренное за­
поминание правил орфографии способствует закреплению формы 
написания и устранению типичных для данного класса ошибок (см.: 
Методика обучения иностранным языкам..., 1982).

Базовые навыки в области техники письма формируются, как 
уже упоминалось, на начальном этапе обучения. На продвинутых 
этапах они закрепляются и совершенствуются как условия разви­
тия письменной речи.

§ 4. Методика обучения письму как одной из форм 
общения

Обучение письменному выражению мыслей осуществляется с 
помощью подготовительных (тренировочных) и речевых упраж­
нений.

Подготовительные упражнения обучают умениям и навыкам, 
лежащим в основе письменного высказывания: трансформации, 
сжатию или расширению предложений, группировке по различ­
ным признакам, эквивалентным заменам (лексическим или грам­
матическим), вопросоответным умениям, выборочному перево­
ду и др.

Упражнения в преобразовании материала неравнозначны по 
сложности. При выполнении, например, подстановок учащиеся 
овладевают механизмом построения предложения, умением напол­
нять его новым языковым материалом. Подстановки иногда имеют 
зрительную опору в виде образцов выполнения заданий. В хорошо 
подготовленном классе желательно сопровождать эти задания 
трансформациями или несложным репродуцированием (например, 
при выполнении упражнения «один учащийся спрашивает, другой 
отвечает» реплики каждый раз должны заменяться новыми). Вы­
полняя упражнения такого типа, учащиеся обучаются умению вы­
бирать нужные по значению и форме слова и располагать их в за­
висимости от синтаксической функции этих слов. Упражнения 
сначала выполняются в классе устно, а затем письменно как до­
машнее задание.

Расширение и сокращение предложений относится также к не­
сложным заданиям. При сокращении учащиеся обучаются исклю­
чать несущественные, избыточные элементы (дополнения, обсто­
ятельства, иногда придаточные предложения), различать базисную 
и трансформированную структуры. При расширении учащийся 
должен, наоборот, развивать мысль, содержащуюся в предложении,
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правильно оформить расширенную структуру с точки зрения фор­
мы (морфологии, синтаксиса) и не нарушить логику изложения.

Заполнение пропусков недостающими словами имеет два вари­
анта выполнения: полумеханический, когда вставить нужно слова, 
данные в скобках, и более творческий, когда подсказка отсутствует. 
В первом случае требуется знание грамматических форм слова, во 
втором — умение самому выбрать слова, подходящие к конкретно­
му контексту, правильно сочетать их, дифференцировать объем зна­
чений слова и др.

Конструирование предложений является весьма ценным уп­
ражнением, так как при его выполнении происходит дальнейшее 
осмысление и запоминание материала, а также формируются на­
выки и умения:

а) строить предложения по образцу;
б) выбирать и комбинировать языковые единицы в зависимости 

от их морфолого-синтаксической характеристики и смыслового 
содержания;

в) правильно строить предложения, соблюдая правила графики, 
орфографии и пунктуации.

К конструированию относятся следующие виды упражнений:
• составление сложносочиненного или сложноподчиненного 

предложения из двух простых;
• описание несложной ситуации с помощью заданных слов и сло­

восочетаний;
• образование краткого диалога при опоре на указанные этикет­

ные формулы и речевые намерения (например, представление, при­
ветствие, прощание и т.д.).

Вопросоответные упражнения подготовительного характера 
связаны, как правило, с конкретными предложениями текста и 
представляют собой, по существу, переконструирование предло­
жений из повествовательной формы в вопросительную. Особое 
значение имеют альтернативные вопросы, содержащие своеобраз­
ную подсказку как для положительного, так и для отрицательного 
ответа.

Переводные подготовительные упражнения предполагают по­
иск эквивалентных замен в родном и иностранном языке на уровне 
словосочетаний, предложений и микротекстов. Речь идет здесь в 
первую очередь о переводе с родного языка на иностранный, по­
скольку данное упражнение служит не только средством закрепле­
ния лексики и грамматики, но и средством контроля усвоенного, 
позволяя более точно оценить успехи учащихся, а также ошибки и 
вызвавшие их причины.

Отличительной чертой речевых упражнений является направлен­
ность внимания на содержание письменного высказывания, вклю­
чающего в себя комплекс различных трудностей, характерных для 
данной формы общения.
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Механизмы письменного составления текста осуществляются 
примерно следующим образом:

1) наличие у автора письменного текста речевого намерения, 
т.е. представление о том, что будет написано, кому и с какой це­
лью;

2 ) отбор языковых средств для реализации коммуникативной 
задачи;

3) выделение предиката как стержневой части в смысловой орга­
низации предложения;

4) осуществление связи между предложениями с помощью адек­
ватного выбора строевых слов.

В результате выполнения речевых упражнений формируются 
следующие умения письма:

• передача в письменном высказывании главной мысли;
• выбор способа передачи главной мысли — индуктивный или 

дедуктивный;
• передача основного содержания прочитанного или прослушан­

ного текста;
• правильное (нормативное и узуальное) оформление текста;
• использование знаков графики, орфографии и пунктуации для 

выражения субъективной информации;
• выделение в письменном высказывании основных мыслей (аб­

зацев), а также зачина, середины и концовки;
• соблюдение логики изложения;
• учет социокультурных особенностей иноязычной эпистоляр­

ной речи;
• умение показать культуроведческую осведомленность в пись­

менных текстах страноведческой тематики и др.
Речевые письменные упражнения органически вытекают из под­

готовленной устной коммуникации. Постепенно усложняясь, они 
приобретают более творческий характер, когда исключается опора 
на образцы или иные подсказки, а сам текст порождается либо из 
побуждения к высказыванию, либо из желания получить новую ин­
формацию.

Речевые письменные упражнения можно условно разделить на 
ряд групп с учетом сложности содержания, объема текста, характе­
ра опор и роли творчества при их выполнении:

1) репродукция с использованием формальных опор (ключевых слов, 
речевых формул, заголовков/подзаголовков, образцов из учебни­
ка, таблиц):

• воспроизведение печатного текста или текста, воспринятого на 
слух по ключевым словам (речевым формулам);

• письменно обоснованное прогнозирование содержания текста 
с опорой на заголовки, подзаголовки и план;

• составление текста с помощью цепочки логически связанных 
предложений (ряды Ф. Гуэна и др.);
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2 ) репродукция содержания с опорой на текст'.
• письменные вопросы к тексту;
• составление плана (в форме вопросов или номинации);
• дополнение или сокращение текста;
• озаглавливание текста с письменным обоснованием выбран­

ного заголовка;
• трансформация диалога в монолог;
• видоизменение диалога (введение нового действующего лица, 

изменение ситуации общения);
• характеристика одного из действующих лиц с помощью дан­

ных, содержащихся в тексте, и др.;
3) продукция с опорой на изобразительную наглядность:
• описание картины, открытки, фрагмента кино-, диафильма;
• написание изложения с опорой на картину/фрагмент кино­

фильма;
• написание сочинения с опорой на текст, серию рисунков и двух­

трех проблемных вопросов;
• составление и запись диалога по содержанию картины (работа 

в парах);
• составление письменной рецензии на текст, посвященный опи­

санию картины, и др.;
4) продукция с опорой на прежний речевой и жизненный опыт (на 

однажды увиденное или прочитанное):
• составление развернутых планов/анкет, связанных с изучаемой 

темой (но не с текстом);
• изложение содержания прослушанного текста, не связанного с 

изучаемой темой, и оценка информации;
• объяснение значения пословиц, поговорок, изречений, заим­

ствованных из литературы и фольклора стран изучаемого языка;
• составление письменной оценки доклада, сделанного одним 

из одноклассников на уроке;
• написание курсовой/проектной работы (старшие этапы обуче­

ния в школах с расширенной сеткой часов);
• написание рецензии на курсовую/проектную работу;
• сочинение на тему, указанную учителем. Например, «Книги — 

мое хобби» или «Что я знаю о Берлине/Париже/Лондоне» и т.д.;
• составление текста официального и неофициального письма 

(текста объявления).
Если сравнить между собой даже наиболее трудные типы ре­

чевых упражнений, то легко заметить, что наряду с общими мо­
ментами (комплексом трудностей, направленностью внимания 
на содержание, новизной информации) они имеют некоторое от­
личие.

Более сложные упражнения связаны с собственным определе­
нием содержания высказывания, с отсутствием формальных или 
содержательных опор. Один и тот же тип упражнения, например
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изложение или сочинение, может видоизменяться в зависимости 
от уровня языковой подготовки и сложности темы.

Для иллюстрации различий обратимся к более подробному ана­
лизу отдельных типов из перечисленных выше упражнений.

Составление плана к прочитанному или прослушанному тексту 
связано с умением учащихся делить текст на смысловые отрезки, 
сокращать и перефразировать его. Более легким с точки зрения мыс­
лительных задач является составление плана в виде номинативных 
предложений. Составить план в форме ключевых словосочетаний 
труднее, так как учащиеся должны очень точно определить преди­
каты суждения и уметь выделить их из текста.

Мыслительные действия при составлении плана сводятся к сле­
дующему: прочитанный или прослушанный текст осмысливается с 
точки зрения содержания языковых средств и структуры, затем ма­
териал делится на части, которым даются заголовки. Составленный 
план уточняется с точки зрения полноты и последовательности от­
ражения основных мыслей. Исправленный план может быть ис­
пользован затем для модификации текста, связанной с большим 
количеством самых разнообразных заданий. В приведенном выше 
перечне они представлены диалогизацией текстов, эпистоляриза- 
цией (т. е. составлением письма на основе текста), расширением или 
сокращением содержания, оценкой информации. Все эти и мно­
гие другие операции с содержанием могут решаться в комплексе, 
если речь идет об изложениях и сочинениях.

В зависимости от степени модификации текста изложения де­
лятся на три вида: развернутые, сжатые, свободные.

Развернутое, или близкое к тексту, изложение является одним 
из эффективных средств развития письменной речи, хотя по срав­
нению с другими видами изложений оно носит менее творческий 
характер. Используя в изложении слова и обороты, данные в тек­
сте, учащиеся закрепляют уже знакомые слова и усваивают новые 
лексические и фразеологические единицы, а это, в свою очередь, 
создает базу для дальнейшего развития речевых умений.

Сжатое изложение связано с умением выделять в тексте главное 
и исключать второстепенное, что требует одновременной концен­
трации внимания на содержании текста (оригинала) и его формы.

При обобщенной форме передачи содержания учащийся выпол­
няет сложные логические операции, связанные с анализом, синте­
зом, абстрагированием и сравнением.

Сокращая текст, учащийся работает творчески. Он стремится 
найти синонимические замены, иногда видоизменяет структуру и 
композицию текста, не отступая от темы и основной мысли пер­
вичного текста. Этот вид изложения может включать в себя эле­
менты критического анализа или собственной оценки, сравнения 
или сопоставления отдельных фактов, расширение или дополне­
ние содержания и т.д.
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Каждый из этих видов изложений требует собственных приемов 
обучения, выбор которых определяется языковой подготовкой клас­
са, этапом обучения и характером исходного текста, который дол­
жен быть последовательным и логичным, без ненужной повторяе­
мости, интересным и доступным по содержанию.

Для развернутого, или близкого к тексту, изложения предпочти­
тельны образцы повествовательного или описательного характера, 
задача которых сводится к объективной и точной передаче фактов.

Речевое сообщение данного типа характеризуется относитель­
ной стилистической нейтральностью.

Фабульные тексты, характеризующиеся в отличие от повество­
ваний и описаний определенной субъективностью, эмоционально­
стью и наглядностью изображения, могут быть использованы для 
сокращенного изложения, если они обладают возможностями со­
кращения (т. е. имеют второстепенные эпизоды и детали, сходные 
явления, синонимические языковые средства и др.), или для сво­
бодного изложения, если эти тексты легко продолжить, расширить 
или видоизменить.

Развернутому изложению предпосылаются вступительная бесе­
да учителя, создающая направленность мысли и расширяющая воз­
можности прогнозирования; чтение или слушание текста; вопро­
сы, контролирующие понимание; составление плана; письменное 
изложение.

Если изложение проводится на заключительном этапе работы 
над темой, то наличие перечисленных выше этапов необязательно, 
так как изложение может быть проведено по ряду текстов изучен­
ной темы или на аналогичную тему, не требующую специальной 
подготовки.

Сжатому изложению предпосылаются: восприятие текста — об­
разца; определение основной мысли, озаглавливание текста; опре­
деление композиции текста (начало, середина, концовка), состав­
ление плана и выделение в каждой микротеме основной мысли; 
сокращение текста за счет исключения, объединения и обобщения; 
написание изложения.

Сжатому изложению близок по характеру мыслительных опе­
раций конспект, т. е. выбор из текста опорных предложений, запись 
мыслей автора в сжатой форме. В отличие от изложения здесь фик­
сируются в первую очередь факты, примеры, цитаты и выводы.

Свободное изложение, как явствует из этого условного названия, 
связано не только с трансформацией языковой стороны текста, но 
и с определенной модификацией содержания.

Работая над изложением данного типа, учащийся может при­
бегнуть к рассуждениям, к краткой оценке (в форме резюме, срав­
нения, характеристики одного из действующих лиц и т.д.), к видо­
изменению конца рассказа или к описанию того, что могло пред­
шествовать событию, к избирательному пересказу отдельных частей
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текста (например, детальное, несколько расширенное изложение 
основных моментов, за счет сокращения второстепенных и др.).

Реферирование и аннотирование. Для успешного обучения пись­
менному реферированию и аннотированию необходимо учитывать 
не только специфику операций, лежащих в основе создания вто­
ричных текстов, но и специфические особенности реферата и ан­
нотации как текстов информационного жанра (см.: Цибина О. И., 
2000).

Основными функциями реферата являются поисковая, комму­
никативная и частично оценочная.

Обязательным для реферата является требование ясного и точ­
ного воспроизведения содержания первичного текста. Сжатие тек­
ста происходит за счет сокращения тематической части, однако со­
храняются семантические свойства информации, клише, термины 
и общепринятые сокращения.

В структуре реферата принято выделять три основные части: за­
головочную, собственно реферативную и справочную.

Заголовочная часть состоит из заглавия реферата (названия ста­
тьи, журнала); фамилии автора; места, времени и условий проведе­
ния работы/исследования.

Реферативная часть является основной. Это результат аналити- 
ко-синтетической деятельности референта, отражающей основное 
содержание первичного текста.

Справочная часть содержит дополнительные сведения: описа­
ние иллюстраций, схем и таблиц, притекстовую библиографию, 
ссылки на дополнительную литературу и т.д. Критический ана­
лиз, по мнению многих авторов, не входит в задачу референта, 
краткая оценка не исключается. Реферат и аннотация принадле­
жат к жанру научной литературы и имеют схожие коммуникатив­
ные функции.

К отличительным чертам аннотации относятся обобщенность, 
лаконичность изложения, небольшой объем, оценочная направлен­
ность и монотемность содержания. Аннотации свойственно также 
типичное употребление языковых единиц и стереотипность обо­
ротов.

Аннотация выполняет три основные функции: информативно­
познавательную, оценочную и побудительно-рекомендательную.

Знание основных особенностей реферирования и аннотирова­
ния, а также свойств реферата и аннотации как специфических тек­
стов, обладающих единством формы и постоянством структуры, 
имеет важное значение для обучения письменному вторичному тек­
сту (см.: ВейзеА.А., 1985; Леонов В. П., 1986).

Для успешного выполнения письменного реферата необходимо:
1) уметь преобразовывать текст;
2 ) знать терминологию соответствующей науки;
3) корректно оформлять ссылки на литературу;
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4) обобщать факты, излагаемые в первичном тексте;
5) пользоваться сокращениями.
Реферированию и аннотированию предшествуют следующие 

упражнения:
• выписывание из текста указанных фактов (терминов, клише, 

ключевых слов, синонимических оборотов и т.д.);
• нахождение в тексте фактографической или оценочной инфор­

мации;
• составление списка проблем, затронутых в тексте;
• комментирование цифровых данных, реалий или имен соб­

ственных, встречающихся в тексте;
• письменный пересказ текста;
• группировка материала, например выделение ключевой инфор­

мации и второстепенной (дополнительной и дублирующей);
• сокращение текста;
• формирование оценки текста (выводов, зшшпагу) и др.
Обучение письменному реферированию и аннотированию мо­

жет проводиться в школах с расширенной сеткой часов, в гимнази­
ях и лингвистических лицеях на профильно ориентированном эта­
пе (X—XI классы), в строгом соответствии с будущей профессией 
учащихся.

Сочинение относится к наиболее трудному виду письменных ра­
бот, поскольку оно предполагает самостоятельный отбор фактов или 
событий, связанных с выражением чужих и своих собственных мыс­
лей в письменной форме. Для этого необходимо обладать умением 
свободно оперировать на письме значительным по объему языко­
вым материалом. В отличие от изложения, в котором событие или 
описание раскрывается согласно плану, которому следовал автор, 
сочинение требует самостоятельного составления плана, соответ­
ствующего заданной теме, и умения дать элементарную оценку со­
бытиям и поступкам персонажей.

По способу изложения материала сочинения могут быть описа­
тельные, повествовательные, сочинения-рассуждения.

Сочинение описательного характера представляет собой текст, в 
котором словесно характеризуются предмет, пейзаж, обстановка и 
т.д. Для описательного сочинения требуется большее количество 
слов, чем для оформления устного рассказа, поскольку в описании 
большое внимание уделяется признакам и свойствам описываемо­
го предмета или явления.

Временная последовательность происходящего обусловливает 
расположение материала, и тем самым устраняется одна из основ­
ных трудностей этого упражнения — нахождение нужной компо­
зиции, все внимание сосредоточивается на слове.

Сочинение-повествование представляет собой развитие действия 
или события во времени. Повествование считается более простым 
способом изложения мыслей по сравнению с описанием и рассуж-
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дением в первую очередь потому, что последовательность изложе­
ния в повествовательном тексте обычно соответствует фактическо­
му ходу событий; здесь не выделяется точка зрения автора, нет ана­
лиза фактов. В повествовании необходимо уловить причинно-вре­
менную последовательность в развертывании событий и показать 
последовательность в смене действий, что чаще всего связано с пра­
вильным употреблением времен.

К особенностям повествования как рассказа о событии следует 
отнести его композицию, которая может иметь два варианта:

1) начало события, развитие события, конец;
2) вступление, завязка, узловой момент, развязка, заключение.
Что касается опор, по которым пишется сочинение, то эта про­

блема связана с трудностью темы и языковой подготовкой учащих­
ся. При наличии текста как опоры работа значительно облегчает­
ся, а само сочинение приближается по форме к изложению. Для 
написания такого сочинения необходимо умение трансформиро­
вать текст и делать оценку на основе изложенных фактов.

Сочинение-рассуждение — это раскрытие частей целого в их ло­
гической последовательности, причем развертывание мысли про­
исходит по определенной схеме.

Этот вид упражнения предполагает не только описание пред­
мета или события, но и мотивировку того, на каком основании 
дается это описание. Сочинение-рассуждение связано с большой 
предварительной подготовкой учащихся:

а) составлением плана сочинения;
б) формулировкой тезисов;
в) отбором речевых формул для аргументации/обоснования соб­

ственной точки зрения или оценки описываемых событий;
г) составлением заключительной части в форме краткого выво­

да (Зшшпегу).
Выполняя данное упражнение, учащиеся должны правильно 

распределять в тексте формулировки тезисов и определять после­
довательность собственных аргументаций. Сочинения-рассужде­
ния могут быть написаны в жанре письма, статьи в школьную га­
зету, отзыва или рецензии.

Написание писем неофициального и официального характера 
проводится с целью передачи адресату определенной информа­
ции. Для письма нужно владеть: а) этикетными формулами не­
официального и делового письма (приветствие, прощание, запрос 
сведений, благодарность и т.д.); б) правилами организации ино­
язычного письменного текста, включая умение оформлять адрес на 
конверте; в) соблюдение правил орфографии и пунктуации.

Разновидностями эпистолярной письменной речи являются: 
тексты поздравлений, телеграмм, приглашений, объявлений (на­
пример: о времени и месте проведения кружка, школьного собра­
ния), тексты заявлений (о потере, пропаже и т.д.).
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В письмах сочетаются все формы выражения мысли: изложение, 
описание, повествование, рассуждение и др. Начинать обучение 
письму следует с более легких форм, например: составления текста 
записки к однокласснику/другу с просьбой принести книгу, позво­
нить, сходить вместе в кино и т.д. В письмах принято придержи­
ваться определенной последовательности: после приветствия сле­
дует обращаться к информации, касающейся адресата, затем сооб­
щать то, что касается других и, наконец, самого автора письма. 
Заключительная часть письма составляется в зависимости от того, 
кому оно адресовано и с какой целью.

§ 5. Контроль письменных текстов

Показателями сформированности умений письма являются:
1) успешность осуществления письменного общения;
2 ) качество содержания продуцируемого письменного текста;
3) качество языковой стороны письменного текста;
4) степень самостоятельности в выполнении письменных за­

даний.
Успешность осуществления письменного общения определя­

ется:
1) разнообразием ситуаций, в рамках которых создается пись­

менный текст;
2 ) наличием речевого намерения;
3) способностью выбирать языковые средства в зависимости от 

речевого замысла и ситуации.
Качество содержания письменного текста определяется:
1) разнообразием тематики;
2 ) количеством передаваемых фактов;
3) уровнем языковой трудности;
4) разнообразием предложений и речевых, в том числе этикет­

ных, формул;
5) объемом письменного текста.

Качество языковой стороны определяется:
1) правильностью языковых средств и точностью информации, 

передаваемой в письменном тексте;
2 ) степенью соответствия языковых средств письма стилисти­

ческим нормам.

Степень самостоятельности определяется:
1) уверенностью в отношении использования языковых средств 

при составлении письменного текста;
2 ) отсутствием повтора в решении коммуникативной задачи или 

необходимости исправления текста;
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3) отсутствием необходимости помощи.

Данные критерии положены в основу разработки форм и спосо­
бов контроля сформированности умений письменной речи (см.: 
Программа обучения иностранным языкам..., 2000). (Способы кон­
троля по этапам обучения см. в гл. VIII, § 2.)

Ошибки в письменных текстах принято делить на:
• лексико-грамматические;
• орфографические;
• фактические (относящиеся к логике изложения);
• ошибки в оформлении письменного текста;
• соответствие содержания вторичного текста оригиналу (если 

речь идет о письменном тексте, составленном при опоре на печат­
ный текст или на текст, воспринятый со слуха).



Ч А С Т Ь  Ш

СРЕДСТВА РЕАЛИЗАЦИИ РЕЧЕВОГО ОБЩЕНИЯ

Г л а в а  IX 

ОБУЧЕНИЕ ПРОИЗНОШЕНИЮ

§ 1. Роль и место произношения в обучении устному 
и письменному общению

Корректное произношение предполагает сформированность 
навыков артикулирования звуков и звукосочетаний, владение ин­
тонацией, а также умение расставить ударение, соответствующее 
нормам изучаемого языка.

Сформированность слухопроизносительных навыков является 
непременным условием адекватного понимания речевого сообще­
ния, точности выражения мысли и выполнения языком любой ком­
муникативной функции.

В обучении произношению участвуют все анализаторы: рече­
двигательный, слуховой и зрительный. За речедвигательным анали­
затором закрепляется исполнительная функция, а за слуховым — 
контролирующая. Эти анализаторы взаимозависимы. Психологи 
утверждают, что безусловно правильно мы слышим только те зву­
ки, которые умеем воспроизводить. Что касается зрительного ана­
лизатора, то, с одной стороны, он также участвует в контроле, с дру­
гой стороны, этот анализатор выполняет функцию опоры, так как 
устное общение сопровождается и дополняется мимикой, жеста­
ми, движением губ и др.

Таким образом, слуховые и произносительные навыки, суще­
ствуя в неразрывной связи, опираются на прочные связи со зри­
тельным анализатором.

Из краткого психологического анализа различных форм рече­
вого общения (см. гл. V—VIII) следует, что все они сопровождают­
ся, с той или иной степенью свернутости, внутренним проговари- 
ванием. Наиболее явно оно проявляется в говорении, письме и чте­
нии вслух. На этапе достаточно высокого уровня обученности 
внутреннее проговаривание редуцируется, но в случае затруднения 
оно снова активизируется и принимает развернутые формы. Основ­
ная сложность в обучении произношению заключается в межъ­
языковой интерференции. Приступая к изучению иностранного
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языка, учащиеся, даже второклассники, обладают устойчивыми на­
выками слышания и произнесения звуков родного языка, они вла­
деют также основными интонемами. Интерференция возникает за 
счет того, что слухопроизносительные навыки родного языка пе­
реносятся на иностранный, т.е. звуки иностранного языка упо­
добляются звукам родного (см.: Щерба Л. В., 1957). Учитель обя­
зан прогнозировать появление таких ошибок и по возможности 
предупреждать их. В центре внимания должны находиться при 
этом те явления, которые составляют специфику артикуляцион­
ной базы изучаемого языка.

Материал для обучения произношению изучается в основном 
на начальном этапе. При взаимосвязанном обучении всем фор­
мам общения, в которых в той или иной форме используется про­
изношение, эта задача вполне выполнима. Последовательность 
формирования слухопроизносительных навыков довольно произ­
вольна и зависит от учебников, в которых в определенной по­
следовательности вводятся звуки и звукобуквенные соответствия. 
Однако какой бы очередности ни придерживались авторы учеб­
ников, введение фонетического материала происходит при стро­
гом соблюдении принципа последовательности и посильности: от 
легкого к более сложному, от известного к незнакомому, от явле­
ний, сходных с родным языком, к явлениям, не имеющим в род­
ном языке аналогов.

На продвинутых этапах закрепляются фонетические знания и 
совершенствуются нормативные произносительные навыки. Ра­
бота над произносительной стороной речи осуществляется в тес­
ной связи с работой над другими аспектами языка — лексикой, 
грамматикой — и интегрируется в коммуникативной деятельно­
сти учащихся.

§ 2. Краткая характеристика особенностей 
произношения немецкого, английского 

и французского языков в методической трактовке

Развитие правильного произношения зависит от знания и прак­
тического усвоения наиболее важных закономерностей произно­
шения в изучаемом языке, особенно тех, которые отсутствуют в зву­
ковой системе родного языка и являются, как уже упоминалось, 
источником межъязыковой интерференции.

Для немецкого языка характерно большое мускульное напряже­
ние произносительных органов при большой силе выдоха, а также 
перемещение артикуляции вперед.

В русском языке 43 фонемы: 6  гласных и 37 согласных; в немец­
ком языке 39 фонем: 18 гласных и 21 согласная.
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Численное превосходство гласных фонем немецкого языка 
объясняется тремя обстоятельствами:

1) наличием долгих и кратких гласных, обладающих смысло­
различительной функцией (например: Ыиеп — Ые1еп);

2 ) наличием лабиализованных (огубленных) фонем переднего 
ряда (например: МйНе, тйзвеп, зсЬбп, коппеп);

3) наличием дифтонгов как фонем особой группы.
Взаимоотношения между звуком и буквой в немецком языке в

принципе такие же, как и в русском: один и тот же звук может изоб­
ражаться разными буквами, одна и та же буква может соответство­
вать разным звукам.

Это дает учителю возможность не объяснять учащимся, что звук 
и буква не одно и то же (они познакомились с этим на уроках род­
ного языка), а сосредоточить свое внимание на артикуляционной 
базе изучаемого языка. Немецкие гласные отличаются от русских 
не только долготой и краткостью, но и открытостью и закрытостью. 
Все долгие гласные, за исключением [а:] и [е:], — закрытые, а все 
краткие — открытые. Открытость и закрытость также имеют смыс­
лоразличительное значение.

Немецкие гласные, далее, различаются по виду отступа: краткие 
гласные произносятся с сильным отступом, т. е. колебание голосо­
вых связок при их произнесении не ослабевает до конца, долгие 
гласные произносятся со слабым отступом, так как к концу их про­
изнесения напряжение голосовых связок ослабевает и сила звука 
убывает. В русском языке гласные меняют свое качество. Напри­
мер, при произнесении слова гром слышится [гроам].

Немецкие гласные в начале слова, в сложных и производных сло­
вах, в начале приставки и корня произносятся с твердым присту­
пом. Сущность твердого приступа заключается в том, что перед про­
изнесением гласного голосовые связки плотно смыкаются, а когда 
они затем начинают колебаться, воздушная струя вырывается с глу­
хим гортанным взрывом, напоминающим легкое откашливание 
(см.: Линднер В. Б., 1958). В произнесении немецких гласных губы 
участвуют более активно, чем в произнесении русских.

В русском языке, как уже упоминалось, больше согласных, что 
объясняется тем обстоятельством, что русские согласные могут быть 
не только звонкими и глухими, но и, кроме того, мягкими и твер­
дыми (т.е. палатализованными и непалатализованными), что не­
мецкому языку несвойственно. Немецкие согласные произносятся 
более энергично, чем русские, глухие смычно-взрывные произно­
сятся с придыханием, звонкие согласные глуше русских, а глухие 
согласные не изменяются, как в русском языке, под влиянием по­
следующего звонкого.

Свойства немецких согласных не имеют смыслоразличительно­
го значения, но непринятие во внимание этих свойств лишает не­
мецкое произношение его характерных особенностей.
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Фонемами, близкими к фонемам русского языка по артикуля­
ционным и акустическим свойствам, являются: [р], [Ь], [ш], [п], [с!], 
[I], И , [а], [I], [е] и др.

Немецкие фонемы, которые имеют некоторые общие свойства 
с аналогичными фонемами русского языка, однако отличаются от 
них существенными признаками: [е:], [э], [о:], [1], [с:], [у] и др.

Немецкие фонемы, не имеющие аналогов в русском языке, вклю­
чают [Ь], [г)], [о:], [у], [у:], [?] и др.

Что касается ударения и интонации, то основное различие меж­
ду двумя языками сводится вкратце к следующему:

• ударение в немецком языке является динамическим и достига­
ется благодаря силовому выделению ударного слога;

• служебные слова (артикли, предлоги, союзы, вспомогательные 
глаголы) произносятся обычно безударно;

• изменение высоты основного тона голоса происходит на удар­
ных слогах, которые произносятся несколько медленнее, чем без­
ударные;

• в вопросительном немецком предложении без вопросительно­
го слова тон голоса повышается;

• в вопросительном предложении с вопросительным словом тон 
голоса понижается;

• от распределения ударений в вопросе зависят порядок слов и 
распределение ударений в ответе;

• ударение в простом повествовательном предложении распре­
деляется в зависимости от контекста и от важности слов в предло­
жении: чем важнее роль слова в предложении, тем более сильное 
ударение оно получает;

• слова, более важные в коммуникативном отношении, распо­
лагаются обычно в конце предложения;

• в немецком сложноподчиненном предложении первое пред­
ложение (главное или придаточное) произносится чаще всего с по­
вышением тона, второе предложение (главное или придаточное) — 
с понижением тона (см.: Норк О. А., Адамова Н. Ф., 1976).

Для английского языка характерны более сильное по сравнению 
с русским языком фонационное дыхание, более высокая напря­
женность органов речи при воспроизведении фонем. 20 англий­
ских гласных обладают признаками долготы и краткости, кото­
рые, как и в немецком языке, имеют смыслоразличительное зна­
чение (роЛ—ро1).

В отличие от русского языка, где безударные гласные фонемы ре­
дуцируются (хотя и неодинаково, например, дом — дома [скпгё]), в 
английском языке гласные фонемы заднего ряда [л], [о], [э:], попа­
дая в неударное положение, реализуются в одном и том же позици­
онном варианте [э]. Например, сопёШоп [кэп'сЩп], скМсе [сэсГуаге].

Другая черта, характерная для артикуляционной базы англий­
ского языка, заключается в том, что все гласные здесь более откры-
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ты, а в лабиализованных звуках степень участия губ значительно 
меньшая, чем в русском языке.

В английском языке имеется 24 согласные фонемы, для кото­
рых не характерно: оглушение звонких фонем в конце слога и пе­
ред глухой согласной — сИс1 [с1к1], Ыз [Ьгс]; смягчение согласных 
и др. (см.: Васильев В. А., 1979).

Близкими к русскому языку фонемами являются: (е], [е*], [ао], 
[р], [Ь], [§], Ш, М, И , [ш] и др.

Английские и русские фонемы, имеющие общие свойства, но 
отличающиеся существенными признаками: [а:], [эе], [1], [к], [3 :],
[1], Ш , Ш №]идр.

Фонемы, не имеющие артикуляционных и акустических анало­
гов в русском языке: [э], [0 ], (г)|, [г], [Н], [\у], [и:], [о:], [эо] идр.

В английском языке существует два основных типа интонации.
Первый тип интонации (1ипе I) характеризуется падением голо­

са к концу предложения, что характерно для отдельно взятых слов 
(рецсП), для законченных повествовательных предложений (Му 
Ъоок 18 оп 1Ье 1аЫе), в вопросительных предложениях, начинающих- 
ся с вопросительных слов (\УЬеге до уои Нуе?), в восклицательных 
предложениях и приказаниях (СНуе ше уоигооок! 81ор 1аЦоп§!) и др.

Второй тип интонации (1ипе II) также характеризуется падени­
ем голоса, но не до конца предложения, так как в конце предложе­
ния наблюдается его повышение. Этот тип интонации использует­
ся в вопросительных предложениях, начинающихся с вспомогатель­
ных глаголов или в предложениях, выражающих просьбу (см.: 
Трахтерев А.Л., 1976):

О о  у о и  Н уе т  М о $с о \у ?

СНуе т е  ап арр!е, р1еазе!
Французская артикуляционная база отличается четкостью и боль­

шей, чем в русском языке, напряженностью, а также преимуще­
ственно губной артикуляцией при движении языка вперед. Как и в 
английском языке, 16 гласным характерны открытость и закрытость, 
выполняющие смыслоразличительную функцию. Такую же функ­
цию выполняют носовые гласные, неправильное произношение ко­
торых приводит к смешению значения слов Щп§1 — уем).

Частой ошибкой русских учащихся является редукция гласной 
фонемы в безударном положении.

Во французском языке, как в немецком и английском, не допу­
скается смягчение согласных (их в языке 17), а также оглушение 
звонкого согласного в конечном положении или перед глухой фо­
немой.

Изучающие французский язык должны овладеть новыми спо­
собами слияния служебных слов со знаменательными и ритмико­
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интонационным оформлением этих и других более крупных соче­
таний. Очень сложными являются соединение гласных на стыке 
слов (епсЬатетеЩ  уосаИдие) и соединение произносимого соглас­
ного с гласным (епсЬашетеп1 солзопапицие), а также «Цашж», фо­
нетическое связывание слов, составляющих одну грамматическую 
или смысловую группу (артикль + существительное, прилагатель­
ное + существительное, предлог + существительное), если первое 
слово заканчивается на согласную, а следующее начинается с глас­
ной буквы или немого [Ь].

Например: 1) С’ез1 ипе зепаеПе еп сип яш а с1еих зесПоп. С’ез1 ипе 
1гёз §гапёе зетеП е; 2) Ье сЫеп ез1 Гали ёе ГКошше.

Французские фонемы, близкие к фонемам русского языка: [р], 
[Ь], Ш, [з], Ш> [и], [а], [е], [п] и др.

Французские и русские фонемы, имеющие сходные и различ­
ные признаки: [г], [1], [э], [е], [о] и др.

Фонемы, отсутствующие в родном языке: [\у], [у], [ае], [э], и но­
совые гласные.

Фонетическая сторона речи учащихся должна иметь достаточно 
высокий уровень, приближающийся к нормативному литературно­
му произношению носителей языка.

Аппроксимированное произношение в общеобразовательной 
школе, т.е. произношение, допускающее незначительный акцент 
родного языка, не нарушающий процесса коммуникации, недопу­
стимо у выпускников лингвистических лицеев, гимназий и школ с 
расширенной сеткой часов.

Учащиеся этих школ должны овладеть слухопроизносительны­
ми и интонационными навыками правильного оформления и по­
нимания иноязычной речи в рамках стандартного образцового ва­
рианта, что исключает фонетические ошибки, вносящие сильный 
акцент в произношение.

Во всех трех языках учащиеся должны:
• четко произносить и различать на слух звуки и звукосочета­

ния;
• усвоить нормальный темп речи при сохранении правильного 

произношения;
• правильно произносить предложения, соблюдая основные типы 

интонации (повествовательную в утвердительной и отрицательной 
формах, вопросительную с соблюдением фразового и ритмического 
ударения);

• овладеть всеми правилами чтения букв и буквосочетаний;
• соблюдать долготу и краткость гласных.
К этим общим требованиям добавляются специфические, вы­

текающие из рассмотренных выше особенностей каждого из трех 
языков.

В области произношения в немецком языке учащиеся должны 
уметь:
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• соблюдать нормы произнесения согласных звуков (оглушать 
согласные в конке слога, слова; не смягчать согласные перед глас­
ными переднего ряда);

• слитно произносить служебные слова со знаменательными;
• соблюдать ударение в слове, фразе, не допуская ударения на 

служебных словах;
• употреблять различные интонационные модели, адекватные це­

лям высказывания (в том числе владеть интонацией сложноподчи­
ненных предложений).

В области произношения в английском языке учащиеся должны 
придерживаться:

• соблюдения норм произнесения согласных звуков (не допус­
кая их смягчения, оглушения);

• расстановки правильного ударения в словах;
• расстановки логических ударений во фразе;
• правильного выбора ритмико-интонационной модели фраз раз­

ной структуры для передачи различных коммуникативных намере­
ний (утверждение, вопрос, просьба и др.);

• вычленения смысловых отрезков в речевом потоке и соблюде­
ния правильного членения на фразы;

• соблюдения ритмико-мелодической организации речи и пау- 
зации.

Кроме того, учащиеся должны владеть умением читать знаки 
транскрипции и соотносить их с определенными буквами и букво­
сочетаниями.

В области произношения во французском языке учащиеся долж­
ны уметь:

• четко произносить безударные гласные;
• не смягчать согласные перед гласными переднего ряда;
• не оглушать звонкие согласные в конце слов;
• слитно произносить служебные слова со знаменательными;
• овладеть умением «Цаюоп»;
• соблюдать ударение в слове, фразе, не допуская ударения на 

служебных словах;
• соблюдать фразовую мелодику, ритмическое построение и 

синтагматическое членение в рамках основных типов предложе­
ния;

• употреблять различные интонационные модели, адекватные це­
лям высказывания (в том числе владеть интонацией сложноподчи­
ненных предложений);

• овладеть умением епсЬашетеШ уосаНдие и епсЬатетеп! сопзо- 
папИфю;

• овладеть артикуляцией французских согласных (соблюдать на­
пряженность, четкое размыкание, четкое произношение француз­
ских сонантов) (см. также: Программа обучения иностранным язы­
кам... , 2 0 0 0 ).
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Овладение фонетической стороной речи не является самоцелью, 
оно подчиняется нуждам и задачам речевого общения и развивает­
ся в тесной связи с обучением слушанию, говорению, чтению и письму 
при одновременном формировании лексических и грамматических 
навыков.

Основным условием успешного обучения произношению явля­
ется определение зон положительного переноса и интерференции, 
а также установление возможных трудностей на основе сопостави­
тельного анализа изучаемого и родного языков в области слухопроиз­
носительных навыков, включая ритмико-интонационные1 средства 
речи.

Что касается трудностей слухоартикуляционной базы, то мне­
ния исследователей по данному вопросу не всегда совпадают. Одни 
считают, что более легкими являются фонемы сходной группы (см. 
гл. IX, § 2), более трудными — фонемы, имеющие сходство и разли­
чие, а самыми трудными — фонемы, не имеющие аналогов.

Иной точки зрения придерживается Л. В. Щерба, полагая, что 
«особые трудности кроются даже не в тех звуках, которым нет ана­
логичных в родном языке учащихся (это зависит от того, что звуки 
эти привлекают наше внимание, и мы, не отождествляя их ни с ка­
кими звуками родного языка, так или иначе стремимся их усвоить), 
а как раз в тех, для которых в этом последнем имеются сходные зву­
ки» (Щерба Л. В., 1957, с. 13).

Ошибки в произношении заключаются в том, что фонемы пре­
ломляются учащимися в аспекте русского фонологического созна­
ния, хотя известно, что в разносистемных языках не может быть 
фонем с одинаковыми дифференциальными признаками. Нельзя 
не согласиться поэтому с утверждением Л. В. Щербы о том, что при 
наличии сходства с фонемами родного языка увеличивается воз­
можность межъязыковой интерференции.

Кроме того, при определении трудности звука следует учиты­
вать сложности восприятия и воспроизведения. Некоторые звуки 
легко воспринимаются на слух, но трудно произносятся. Имеются 
и такие звуки, которые относятся к легким в изолированном вос­
произведении, но становятся трудными в иных позициях. Напри­
мер, немецкий звук [Г] в изолированном произнесении и в слове 
сИе АиГ§аЬе (см: Вербицкая Т. Д., 1974, с. 208).

Владея теорией фонетики и учитывая особенности слухоарти­
куляционных баз контактирующих языков, учитель сможет свое-

§ 3. Основные требования к обучению произношению

1 Под ритмико-интонационными средствами принято понимать единство ак­
центных и интонационных особенностей определенного языка, включающее в себя 
такие компоненты, как словесное ударение, ритм, фразовое (синтагматическое и 
логическое) ударение, мелодия, паузы, темп и тембр.
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временно прогнозировать и устранять ошибки в произношении уже 
на начальном этапе.

Успешность обучения произношению зависит от развитости 
речевого слуха, включающего в себя фонетическую, фонологическую 
и интонационную разновидности.

Фонетический слух определяется как способность правильно 
воспринимать и воспроизводить несмыслоразличительные фоне­
тические свойства речи, что является обязательным условием вла­
дения аутентичным безакцептным произношением.

Фонематический слух определяется как способность восприни­
мать и воспроизводить смыслоразличительные свойства фонем.

В компетенцию интонационного слуха входит способность раз­
личать интонационную структуру фразы и соотносить ее с интона­
ционным инвариантом. (О роли фонематического и интонацион­
ного слуха в речевом общении см. в гл. V—VI.)

Вследствие плохо развитого фонематического слуха учащиеся, 
как уже указывалось выше, ошибочно ассоциируют фонемы изу­
чаемого языка с соответствующими фонемами родного языка и 
не могут быстро определить дифференциальные признаки фонем 
в разных позициях. Легче различаются оппозиции долгих и крат­
ких фонем, значительно хуже — оппозиции открытых и закрытых 
гласных.

Экспериментальное исследование О. В. Легостаевой, проведен­
ное на материале английского языка, свидетельствует о том, что 
фонематический слух успешнее формируется при соблюдении двух 
условий:

1) фонема как смыслоразличительная единица языка может 
быть осознана только во фразах, а не в изолированных противо­
поставлениях или в словах, так как в последнем случае правиль­
ное решение упирается в проблему значения и смысла. Именно 
смысл, а не значение делает высказывание понятным. В осозна­
нии смысла большую роль играет, с одной стороны, контекст, с 
другой стороны, участники коммуникации — говорящий и слу­
шающий;

2 ) фонема может быть воспринята на слух и усвоена только в 
противопоставленных высказываниях (см.: Легостаева О. В., 1982, 
с. 14).

Особенность фонематического восприятия речи состоит, сле­
довательно, в способности носителя языка выбирать только смыс­
лоразличительные черты. Для того чтобы сформировать такую спо­
собность у школьников, изучающих иностранный язык, нужно 
обучать их семантическому выбору признаков с помощью парных 
противопоставлений и операций различения, узнавания и иденти­
фикации. Анализ отечественной и зарубежной методической лите­
ратуры показывает, что при обучении произношению имеется два 
подхода: 1) имитативный; 2 ) аналитико-имитативный.
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Сторонники имитативного пути считают, что главной причи­
ной фонетических ошибок является неправильное восприятие, 
т.е. смешивание иноязычных звуков со звуками родного языка. 
Самое главное в обучении произношению, полагают они, научить 
учащихся правильно воспринимать и имитировать слышимые зву­
ки, а не фильтровать их через призму родного языка. Для этого нуж­
но формировать новые слухоартикуляционные навыки, что дости­
гается лишь при создании оптимальных условий для восприятия 
аутентичных фонетических образов.

Создание слухоартикуляционной базы должно способствовать 
тому, чтобы учащийся смог исправлять свои собственные ошибки 
и воспринимать разницу между тем, что он слышит, и тем, как он 
произносит. Наличие перцептивных навыков не означает умение 
правильно произносить, так как существуют, как уже упоминалось 
выше, фонетические явления, которые легко воспринимаются, но 
трудно воспроизводятся. Данная сложность устраняется также с 
помощью специальных упражнений в имитации (см.: ОиГеи В., 
1976).

Другое мнение, которое высказывается в пользу имитации, за­
ключается в том, что никакая теория не может иметь места в начале 
обучения, особенно если она связана с описанием уклада органов 
речи. Число звуков, которые можно объяснить или описать учащим­
ся, очень невелико.

Кроме того, многие психологи считают, что произношение в ос­
нове своей — процесс подражательный (см.: Выготский Л. С., 1956; 
Жинкин Н. И., 1958; Пенфилд В., Робертс Л., 1965).

Успешность имитации зависит от развитости речевого слуха и 
от наличия объекта подражания, т.е. аутентичного произношения 
самого учителя.

Второй путь — аналитике-имитационный как более легкий при 
обучении произношению подтвержден экспериментальными ис­
следованиями, проведенными на начальном этапе обучения (см.: 
Границкая А.С., 1965; Занглигер В .Ф .,1967).

Речь идет здесь о рациональном сочетании имитации с доступ­
ным описанием артикуляции, слогового и фразового ударения, 
интонации и т.д.

Некоторые звуки, к сожалению немногие, можно легко описать 
или пояснить с помощью жестов и использования дополнительных 
опор, апеллирующих к различным анализаторам (см. пояснения 
звуков немецкого языка с помощью жестов руки на рисунке).

Можно с уверенностью констатировать, что и имитация, и ана­
лиз как самостоятельные приемы обучения произношению зна­
чительно проигрывают. Они дают хорошие результаты при соче­
тании друг с другом, причем удельный вес каждого из них может 
видоизменяться в зависимости от этапа обучения, характера фо­
нетического явления и языковой подготовки учащихся.
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НапёгеюНеп —  жесты руки
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При отборе фонетического минимума и учебного материала для 
обучения произношению возникает вопрос о полном и неполном 
стилях произношения, которые различаются своеобразием звуко­
вого состава слов в потоке речи, слоговым строением, ритмикой и 
темпом.

Л. В. Щерба, которому принадлежит данная дифференциация, 
под полным стилем произношения понимал «тот стиль, в котором 
учащийся делает свои первые шаги, медленно и спотыкаясь, арти­
кулируя непривычные ему слова. К этому стилю относятся все пра­
вила графики и грамматики» (Щерба Л. В., 1957, с. 22).

Полный стиль — это несколько замедленное, тщательное произ­
ношение с отчетливым выделением фонемного состава.

Разговорный (неполный) стиль, по мнению Л. В. Щербы, — явле­
ние не очень определенное, поскольку в него включается все то, 
что обусловливается ситуацией общения и что для полного стиля 
произношения не типично: быстрое небрежное произношение, 
интонационная свобода и гибкость.

В средней общеобразовательной школе объектом обучения яв­
ляется полный стиль произношения. Однако в школах с расши­
ренной сеткой часов учащихся следует знакомить с элементами 
неполного стиля для понимания живой разговорной речи. С этой 
целью могут использоваться фонозаписи, фрагменты кино- и теле­
фильмов.

Обмен школьниками, который многие годы практикуется в на­
шей стране, также способствует тому, что учащиеся приобретают 
опыт речевого общения с носителями языка и на практике позна­
ют образцы разговорного стиля произношения.

Для создания в долговременной памяти учащихся эталонов фо­
нем и инфонем важен стереотип звукового образа, который могут 
обеспечить технические средства обучения, и в первую очередь фо­
нозаписи. С помощью фонограмм один и тот же материал можно 
прослушать несколько раз при неизменном качестве звучания.

Кроме того, фонозапись позволяет:
• предоставить аутентичные образцы звучания;
• градуировать трудности восприятия: знакомый/незнакомый 

голос; детский/женский/мужской голоса; замедленный/нормаль­
ный темп; аудитивное/аудиовизуальное предъявление;

• осуществлять индивидуальную, парную и групповую работу 
школьников.

Особенность кино и телевидения состоит в том, что с их помо­
щью создается живая естественная ситуация, в которой иноязыч­
ная речь используется как средство общения при полном сохране­
нии естественности произношения, интонации, ритма и темпа, 
свойственных носителям языка (см.: Елухина Н. В., 1982).

Специально созданный учебный кинофильм позволяет, кроме 
того, разнообразить приемы обучения за счет киноподсказок: ри­
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сунков, титров, ключей, паузирования, выделения важного с по­
мощью логического и эмфатического ударения.

Наиболее типичной формой общения для персонажей кино­
фильма является диалог, что особенно важно для обучения интона­
ции. Интонационные признаки — мелодия, ударение, ритмика — 
воспринимаются наглядно, обеспечивая создание прочных инфор­
мативных признаков (см.: Цховребадзе Н.Г., 1979, с. 163).

Успешность обучения произношению во многом зависит от учи­
теля, его профессиональной и языковой подготовки.

Чтобы правильно сформировать слухоартикуляционную базу 
и совершенствовать ее на продвинутых этапах обучения, учитель 
должен:

1) иметь правильное аутентичное произношение;
2 ) владеть теоретическими знаниями в области фонетики ино­

странного и родного языков, в частности знать различия в артику­
ляционных базах контактирующих языков, с тем чтобы правильно 
объяснить то или иное фонетическое явление;

3) уметь слушать и слышать;
4) владеть «отрицательным фонетическим материалом» (термин 

Л. В. Щербы), т.е. понимать причину наиболее типичных ошибок 
учащихся, прогнозировать их и устранять;

5) владеть методикой обучения произношению, т.е.:
правильно объяснять и закреплять звуки;
владеть транскрипцией;
уметь использовать мимику и жесты;
составлять «фонетический паспорт» слов и фонетическую раз- 

метку текста;
правильно декламировать стихи и выразительно читать вслух;
анализировать упражнения учебника и составлять дополнитель­

ные с учетом языковой подготовки учащихся и характера ошибок в 
их произношении;

менять приемы обучения произношению в зависимости от слож­
ности фонетического материала и задач конкретного урока;

уметь управлять учебной деятельностью учащихся в классе (см. 
также: ЗЬейз I., 1994).

§ 4. Ознакомление учащихся с новым 
фонетическим материалом

Формирование слухоартикуляционных навыков происходит, как 
уже упоминалось выше, на первом году обучения, т.е. во II классе 
школ разного типа.

Опыт преподавания показывает, ч то учащиеся 7—8 -летнего воз­
раста в большинстве своем обладают способностью к имитации, 
хорошо развитым речевым слухом, стремлением к контактности
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и общительности (см. гл. V, § 1). У ребенка данного возраста доста­
точно легко сформировать безакцептное произношение при усло­
вии, если аутентична речь самого учителя и если школьник имеет 
возможность слушать речь носителя языка в видео- и фонозаписи.

Источником нового языкового материала являются тексты (сти­
хи, песни, подписи под рисунками, краткие описания, диалогичес­
кие единства, считалки, скороговорки и т.д.), органично вплетае­
мые в содержание урока/цепочки уроков. Работа над фонетикой 
должна носить «скрытый» характер. Неприемлемыми являются ус­
тановки типа: «Мы работаем над фонетикой» или «Сегодня мы зна­
комимся с новым звуком». Для учащихся работа над тем или иным 
языковым явлением — естественный акт общения. И только в кон­
це обучения (IV класс) осуществляется постепенный переход к си­
стематизации фонетических знаний в форме, приемлемой для уче­
ника младшего школьного возраста.

Фонетическим упражнениям желательно придавать игровой ха­
рактер:

а) с помощью звукоподражательных игр. Например, звук Ц] — 
шипит змея, [2 ] — жужжит шмель, [Ь] — дуем на замерзшую ла­
дошку/на следующую гласную фонему (например, Нахе) и т.д.;

б) проговариванием с разной скоростью, разной силой голоса, 
разной эмоциональной окраской голоса;

в) проговариванием в сопровождении движения, хлопков в ла­
доши и т.д.

Фонетические упражнения не рекомендуется выполнять с опо­
рой исключительно на учебник. Ребенок должен не только правиль­
но произносить, но и также узнавать то или иное фонетическое яв­
ление в звучащей речи других людей, поскольку в начальной школе 
ставится задача формирования фонемно правильного произноше­
ния звуков в потоке речи и интонационно и ритмически правильно­
го ее оформления. Поэтому можно, например, провести игру «Пой­
мать», когда учащийся слушает произносимые учителем слова с дол­
гими и краткими гласными и «ловит» соответствующим движением 
«длинное/краткое» слово. Весьма продуктивным является также сле­
дующее задание: прослушайте и хлопните в ладоши, если услышите 
(знакомое слово, «краткое» слово, слово, обозначающее... и др.).

С помощью жестов и мимики можно также пояснить отдельные 
звуки изучаемого языка, прибегая, о чем уже упоминалось, к не­
сложному и понятному для данного возраста анализу.

Что касается характера работы над звуками, то она проводится с 
учетом их близости к фонемам родного языка или отдаленности от 
них. Если еще раз обратиться к трем группам фонем (см. гл. IX, § 2), 
то можно констатировать, что первая группа, включающая в себя 
звуки, близкие к фонемам родного языка по артикуляционным и 
акустическим свойствам, не будет представлять большой сложно­
сти, так как в данном случае возможен положительный перенос из
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родного языка. Возможный акцент за счет несоблюдения взрывно- 
сти и интенсивности некоторых из этих звуков может быть исправ­
лен с помощью подражания учителю (см.: Методика обучения ино­
странным языкам..., 1982, с. 164).

В этой связи целесообразно еще раз вернуться к вопросу об ап­
проксимации. Убедительной представляется точка зрения Ю. Г. Ле­
бедевой, которая полагает, что «допуск аппроксимации в одном зве­
не речевой структуры неизменно влечет за собой отклонения и в 
других звеньях» (цит. по: Михайлова О.Э., 1981).

К аппроксимации следует относиться как к неизбежному вре­
менному явлению, приемлемому только на начальном этапе обу­
чения, где возможно наличие вариативности при произнесении 
отдельных звуков несмыслоразличительного характера, т. е. не вли­
яющих на процесс коммуникации.

Фонемы второй группы являются, как уже упоминалось, наибо­
лее сложными, так как здесь особо проявляется межъязыковая ин­
терференция. При ознакомлении со звуками данной группы ис­
пользуются несложные описания артикуляции, сравнение со зву­
ками родного языка, слуховая дифференциация схожих звуков в 
иностранном языке, мимика и жесты. Например, звук [е:] произ­
носится как [э] в слове эти, звук [э] — как безударное русское [е] 
послеж нш (кашель).

Фонема [1] имеет в английском языке два варианта: светлое (с1еаг) 
[1] и темное (йагк) [1]. Последнее встречается в конечном положе­
нии в слове или же перед согласной. Оба варианта отличаются от 
русских фонем [л] и [л’| тем, что при произнесении английских 
фонем передняя стенка языка приподнята к альвеолам и прижата к 
ним. При произнесении русской фонемы [л] кончик языка прижат 
к верхним зубам. Отличие светлого [1] от темного заключается втом, 
что в первом случае средняя часть спинки языка поднимается к твер­
дому небу, а во втором случае задняя часть спинки языка прижима­
ется к мягкому. Кроме того, английский темный (1| более четкий и 
продолжительный, чем русский (л).

Фонема [а:| более открыта, чем русская фонема |а|. Чтобы дать 
учащимся представление о способе образования этого звука, мож­
но предложить им вспомнить звук, который они произносят, когда 
их язык бывает слегка прижат шпателем врача при осмотре горла. 
Трудность этого звука заключается еще и в том, что он долгий в от­
личие от русской фонемы (а).

Таким образом, если звуки первой группы усваиваются в основ­
ном имитативно, то при работе над звуками второй и третьей групп 
имитация сочетается с анализом и с привлечением зрительных опор. 
Такую имитацию принято называть осознанной.

Выше говорилось о том, что новые звуки вводятся в неслож­
ных контекстах, а затем поясняются изолированно. Некоторые 
звуки рассматривать в изолированной позиции нецелесообразно
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(например: [э], [Ь], [г>] и др.), так как они либо теряют свое каче­
ство, либо становятся слишком трудными для воспроизведения.

Среди звуков третьей группы, не имеющих аналогов в родном 
языке, есть такие, артикуляцию которых легко показать, — англий­
ские фонемы [д], [0 ], [у], [ау], немецкие [§], [х], [ое], и такие звуки, 
показать которые практически невозможно [г>], [г] и др.

Например: [\у] — осторожно сдуть пылинку; [д] — поместить 
кончик языка между зубами и произнести русское [з]; [9 ] — для 
объяснения этой фонемы немецкого языка Л. В. Щерба советует 
использовать русское прилагательное тихий, произнести первый 
слог шепотом, а затем энергично второй слог — хий.

При обучении произношению каждый учитель должен иметь под 
рукой пособие по практической фонетике соответствующего язы­
ка. Содержащийся в нем анализ фонем не всегда можно использо­
вать на начальном этапе обучения, так как в большинстве случаев 
он адресован учителю, а не учащимся. Однако повторение основ 
фонетической теории позволит более правильно подойти к фор­
мированию слухоартикуляционных навыков путем прогноза воз­
можных трудностей и определения способов их устранения.

Обучение интонации

Интонация отражает смысловую и эмоционально-волевую сто­
рону высказывания и проявляется в последовательных изменени­
ях высоты тона, в ритме и темпе речи, а также в общем тембре 
звучания.

Овладение интонацией относится к наиболее сложным аспек­
там слухоартикуляционной работы над языком. Неправильная 
интонация чаще всего выдает иностранцев, даже в тех случаях, ког­
да они правильно произносят звуки в словах и фразах (см.: Моз- 
1еш К., 1971).

Интонация, как утверждают психологи, порождается на уровне 
замысла и определяется коммуникативным намерением говоряще­
го. Коммуникативное намерение осуществляется в основном с по­
мощью логической функции интонации, которая выражается обыч­
но семантическими и синтаксическими средствами языка. Форма 
сообщения передается утвердительной интонацией, которая реа­
лизуется в повествовательном законченном предложении и его раз­
новидностях.

Форма побуждения к ответному речевому действию с получени­
ем требуемой информации порождает вопросительную интонацию. 
Выражение коммуникативного намерения в побудительных пред­
ложениях (требование, приказ, просьба и т.д.) осуществляется с 
помощью восклицательной интонации.

Таким образом, интонация является основным репрезентан­
том коммуникативного намерения говорящего и индикатором
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коммуникативных типов предложений (см.: Артемов В. А., 1974, 
с. 10-13).

Реализация мыслей, чувств и воли с помощью интонации не­
посредственно связана с контекстом и ситуацией. Вне контекста 
одна и та же интонация воспринимается по-разному. Иными сло­
вами, говорящий формирует свое высказывание только исходя из 
определенной ситуации. Н. И. Жинкин отмечает, что «оценка ситу­
ации и интонации коррелятивны: по интонации может быть восста­
новлена ситуация, а по ситуации найдена интонация» (Жинкин Н.И., 
1958, с. 202).

Восприятие интонации определяется отношением к ней воспри­
нимающего ее лица, знанием им иностранного языка, его жизнен­
ным опытом, способностью дифференцированного восприятия ин­
тонационных особенностей иностранного языка, а также развити­
ем его речевого слуха, фонематического и интонационного.

Интонационный слух отличается от фонематического в психо­
физиологическом плане. Он приближается к музыкальному слуху 
и рассматривается на уровне фразы. Оба слуха имеют относитель­
ную самостоятельность. Данные нейропсихологических исследо­
ваний показывают, в частности, что при недоразвитом фонемати­
ческом слухе сохраняется нормальный интонационный (Лурия А. Р., 
1968).

Обучение интонации проводится на фразах как наименьших еди­
ницах восприятия информации, диалогических единствах и смыс­
ловых кусках (мини-текстах).

На начальном этапе используются главным образом вопросо­
ответные единства, на продвинутых этапах подключаются и другие 
виды диалогических единств: вопрос—контрвопрос, сообщение и 
вызванный им вопрос, вопрос и вызванное им сообщение, сооб­
щение и вызванное им сообщение.

Одним из основных требований к текстам для обучения интона­
ции принято считать наличие в них изучаемых интонационных 
моделей. Этому требованию больше всего соответствуют тексты ди­
алогического типа, хотя их восприятие происходит труднее, чем тек­
стов монологического характера.

Из краткого психологического анализа интонации можно сде­
лать следующие выводы, важные для начального этапа. Учитель 
должен:

1) предусматривать взаимодействие рецепции и репродукции;
2 ) произносить предложения в несколько замедленном темпе;
3) включать в упражнения вербальные и невербальные опоры 

(фонограммы, дирижирование, фонетические разметки, таблицы, 
движение рук, отстукивание ритма и др.);

4) допускать двукратное предъявление учебного материала;
5) проводить упражнения на фразах, диалогических единствах 

и смысловых кусках.
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В результате выполнения комплекса упражнений подготовитель­
ного и речевого характера достигается развитие следующих умений 
и навыков:

• различать физические свойства и воспринимаемые качества 
интонации;

• соотносить интонацию со смысловым содержанием речи;
• различать коммуникативные типы предложений;
• дифференцировать интонационные особенности иностранно­

го языка;
• соотносить интонацию с контекстом и ситуацией;
• владеть интонационным слухом;
• пользоваться вероятностным прогнозированием на уровне 

фраз и текста.

§ 5. Упражнения для формирования слухо­
артикуляционных и ритмико-интонационных навыков

Подготовительные/тренировочные упражнения в рецепции:
• прослушайте ряд слов, поднимите руку (хлопните в ладошки), 

когда услышите слова со звуком...;
• найдите в словарном ряду, состоящем из 6—8 образцов, слово 

со звуком, выделенным в эталоне;
• прослушайте пары фраз, поднимите руку, когда услышите раз­

ное содержение;
• прослушайте 2—3 фразы; скажите, сколько раз в них встрети­

лись дифтонги;
• подчеркните слова в предложении, на которые падает ударе­

ние в речи учителя;
• отметьте значком, указанным на доске, паузы в коротком тек­

сте;
• прослушайте две фразы, написанные на доске, напишите транс­

крипцию подчеркнутых слов:
Шз 1ш115 оГ з(опе.
Шз Ьеай 15 оГ з1опе.
• прочитайте предложение, отметьте в нем синтагмы;
• прослушайте две фразы, определите, в какой из них выражает­

ся просьба/приказание;
• прослушайте и отстучите карандашом ритм нескольких фраз 

и др.

Упражнения в воспроизведении и видоизменении языкового мате­
риала:

• прочтите вслух текст с фонетическими пометами;
• повторите за учителем скороговорку, выучите ее наизусть:
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АсЬ, шасНеп тт етеп зсЬбпеп ОгасНеп, т й  Рар1ег, ЗсЬпиг ипс1 
8сЬеге.

Ре1ег Р1рег ргскес! а реек оГ раскеё реррег.
• сравните интонацию двух фраз и повторите их, не искажая об­

разцы:

-  \УНеге 18 т у  Ъа§? ^Ьеге 18 уоиг Ьа§?

-  II е811агд. II ез11агс1?

• сгруппируйте слова из текста по различным признакам, напри­
мер:

по долготе и краткости;
по звонкости;
по звукобуквенным соотношениям и др.;
• составьте слова/предложения с помощью разрезной азбуки с 

указанными звуками или звукосочетаниями;
• повторите за учителем фразы, следя за его дирижированием;
• прочитайте столбики слов с долгими и краткими гласными;
• припомните слова, содержащие указанный звук, составьте с 

этими словами предложения;
• расставьте в предложениях словесное ударение и прочитайте 

их вслух;
• прослушайте две фразы, обратите внимание на паузы; повто­

рите эти фразы, сохраняя длительность пауз;
• напишите слуховой диктант, сделайте интонационную размет­

ку фраз;
• выпишите из текста словосочетания/сложные слова, проставьте 

ударение;
• прочитайте выразительно стихотворение;
• ответьте на вопросы учителя, следите за интонацией в вопросе 

и ответе;
• повторите за учителем вопрос и ответьте на него одним сло­

вом;
• прослушайте повествовательное предложение, преобразуйте его 

в вопросительное;
• прослушайте короткий диалог, повторите его, сохраняя инто­

нацию;
• замените в предложении логически выделенное слово другим, 

близким по значению;
• выразите ту или иную просьбу, соблюдая правильную интона­

цию;
• прослушайте 2—3 фразы, назовите ситуацию, к которой они 

относятся;
• прослушайте короткий текст, повторите его по принципу 

«снежного кома» (первый учащийся — 1 -е предложение; второй уча­
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щийся — 1-е и 2-е предложения; третий учащийся — 1, 2-е и 3-е 
предложения и т.д.).

Многие из перечисленных здесь упражнений предназначаются 
для начального этапа. Языковая подготовка учащихся не позволяет 
в этих упражнениях выходить за пределы малого контекста, вклю­
чающего в себя незначительную и довольно элементарную инфор­
мацию. В старших классах упражнения такого типа проводятся на 
более сложном материале с целью коррекции произношения и сня­
тия фонетических трудностей для последующего речевого общения 
(беседа, пересказ, интервью, ролевая игра и т.д.).

Предварительно разобранные фонетические явления способ­
ствуют концентрации внимания на содержании воспринимаемого 
или порождаемого текста, его осмыслению и оценке.

Контроль слухопроизносительных навыков осуществляется при 
выполнении речевых упражнений в аудировании, говорении и чте­
нии вслух.

При оценке правильности произношения следует различать фо­
нетические и фонологические ошибки. Первые искажают качество 
звучания, но не нарушают смысла высказывания; вторые искажа­
ют содержание и нарушают правильность понимания. Фонетиче­
ские ошибки исправляются, однако на оценку ответа не влияют, 
фонологические ошибки являются грубыми и поэтому дают осно­
вание для снижения положительной оценки за ответ.



Г л а в а  X 

ОБУЧЕНИЕ ЛЕКСИКЕ

§ 1. Роль и место лексики при обучении иностранным
языкам

Современная лингвистика рассматривает язык как иерархиче­
скую структуру, состоящую из ряда уровней, каждый из которых 
характеризуется собственным набором языковых знаков. На инте­
ресующем нас лексическом уровне функционируют такие едини­
цы, как слова, фразеологические и другие устойчивые сочетания, 
клише, этикетные и речевые формулы.

Изменения в области ориентации от изучения языка как фор­
мальной системы, абстрагированной от условий его использования, 
к рассмотрению языка как средства общения и коммуникативного 
воздействия оказались весьма плодотворными и перспективными 
для обучения иностранному языку вообще и лексике в частности.

Поскольку целью обучения является развитие устных и письмен­
ных форм общения, то владение лексикой иностранного языка в 
плане семантической точности, синонимического богатства, адек­
ватности и уместности ее использования является неотъемлемой 
предпосылкой реализации этой цели.

Формирование лексических умений и навыков предполагает не 
только учет сведений формально-структурного характера, но и зна­
ние ситуативных, социальных и контекстуальных правил, которых 
придерживаются носители языка.

Из этого следует, что формальная и функциональная стороны 
являются разными аспектами одного и того же явления. В процес­
се коммуникации не может быть формы без функции и, наоборот, 
каждая функция имеет свое языковое выражение. При этом необ­
ходимо учитывать тот факт, что между функцией и формой нет од­
нозначного соответствия, общие для многих языков коммуникатив­
ные категории (например, просьба, приказ и др.) в разных языках 
имеют свою специфику выражения.

Следовательно, проблема соотношения формального и функ­
ционального аспектов на лексическом уровне требует обращения 
как к функциональным особенностям лексических единиц, так и к 
языковой системе, ибо овладение языком как средством общения 
немыслимо без системных знаний.

За курс обучения в средней школе учащиеся должны усвоить 
значение и формы лексических единиц и уметь их использовать в 
различных ситуациях устного и письменного общения, т.е. овла­
деть навыками лексического оформления порождаемого текста при
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говорении и письме и научиться понимать лексические единицы 
на слух и при чтении.

При осуществлении говорения и письма необходимы следующие 
навыки, умения и знания:

а) продуктивные навыки:
• правильно выбирать слова/словосочетания в соответствии с 

коммуникативным намерением;
• правильно сочетать слова в синтагмах и предложениях:
• владеть лексико-смысловыми и лексико-тематическими ассо­

циациями;
• сочетать новые слова с ранее усвоенными;
• выбирать строевые слова и сочетать их со знаменательными;
• выбирать нужное слово из синонимических и антонимических 

оппозиций;
• выполнять эквивалентные замены;
• владеть механизмом распространения и сокращения предло­

жений;
• приспосабливаться к индивидуальным особенностям говоря­

щего, обладать быстрой реакцией и др.;
б) рецептивные навыки (слушание, чтение):
• соотносить звуковой/зрительный образ слова с семантикой;
• узнавать и понимать изученные слова/словосочетания в рече­

вом потоке/графическом тексте;
• раскрывать значение слов с помощью контекста;
• понимать значение слов с опорой на звуковые/графические 

признаки (аффиксацию, конвертированные лексические единицы, 
заимствованные слова и т.д.);

• дифференцировать сходные по звучанию и написанию слова;
• владеть механизмом рецептивного комбинирования;
• широко пользоваться прогнозированием и ориентирами воспри­

ятия для создания установки на выполнение определенной деятель­
ности с новым (или ранее усвоенным) лексическим материалом и др.;

в) социокультурные знания и умения в области лексики:
• знание безэквивалентной лексики и умение понимать ее в тек­

стах (в том числе с использованием справочников);
• знание лексики, обозначающей предметы и объекты повсе­

дневного быта стран изучаемого языка (денежные единицы, меры 
веса, длины, обозначения времени, дорожные знаки и др.);

• знание речевых и этикетных формул (особенностей обраще­
ния взрослых к детям, школьников к учителям, партнеров по об­
щению разных возрастных и социальных групп) и умение строить 
речевое поведение в соответствии с нормами общения, принятыми 
в стране изучаемого языка;

г) лингвистические знания в области лексики:
• знание правил словообразования лексических единиц и их со­

четаемости;
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• знание строевых и служебных слов как средств связи в предло­
жениях и текстах;

• знание этимологии отдельных слов;
• знание понятий, значение которых выражается по-разному в 

различных языках1.

§ 2. Краткая характеристика иноязычной лексики 
в методической трактовке

Пересечение различных уровней в слове как единице языка дает 
возможность рассматривать лексику с разных точек зрения: фор­
мы, функции и значения.

Под формой понимается фонетическая и орфографическая сто­
роны слова, его структура и грамматические особенности.

При обучении функциональным особенностям лексики возни­
кают трудности, связанные с запоминанием объема значений слов, 
который в большинстве случаев не совпадает с родным языком, мно­
гозначностью слов, характером сочетаемости одних слов с другими, 
а также употреблением слова в конкретных ситуациях общения.

В сочетаемостных свойствах ближайших лексических эквивален­
тов двух языков наблюдаются, как правило, существенные расхож­
дения. Например, глаголы немецкого языка §еНеп, 1аиГеп во мно­
гом совпадают с глаголами идти, бежать, и в то же время после 
каждого из этих глаголов употребляются слова, эквиваленты кото­
рых в русском языке не сочетаются. Например: ёег 1ип§е §ёЩ — 
мальчик идет; (Не Ши §еН* — часы идут и др., но дождь идет — ез 
ге§пе1; платье не идет ей — ёаз К1ек1 з1еН1 Шг ягсШ; фильм идет — Йег 
РН т 1аиЛ; идет? — Ешуегйапйеп? и т.д.

Обширность и подвижность лексики, изменчивость значения 
слов, создание новых слов постоянно увеличивают и углубляют 
расхождение между языками. Вместе с тем многочисленные за­
имствования в области лексики, рост интернационализмов спо­
собствуют их сближению. В каждом из изучаемых иностранных 
языков имеются лексические единицы, образованные из общих 
источников — индоевропейского или латинского языка. Например: 
три — <1ге1, (го1з, Йттее; брат — Вгадег, Ьго1Ьет; семья — ГатПу, ГатШе 
(ср. рус. — фамилия); школа — 8сНи1е, зсНоо1, ёсо1е; мать — МиИег, 
шМЬёг, тёте и др. Под воздействием фонетических и словообразо­
вательных законов каждого языка эти слова подверглись измене­
ниям, которые несколько затемнили их сходство, и тем не менее 
заимствованные слова являются мощным источником пополнения 
потенциального словаря.

1 При составлении перечня знаний учитывался текст Программы обучения ино­
странным языкам.... — М., 2000.
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Общая для всех языков сложность заключается в том, что одно 
и то же понятие часто выражается разными по семантической 
структуре лексическими средствами, например, жидкий суп — нем. 
ёйппе Зирре; англ. !Ып зоир (буквально: тонкий суп); нем. — 
зсЬтоеге 8ее — бурное море (буквально: тяжелое море); е т  НоНез 
Наиз, но с!ег ЬоЬе Зош тег—разгар лета (буквально: высокое лето); 
еп§е 51гаВе, но ёег еп§е К а т т  — частый гребень (буквально: узкий 
гребень) и т.д.

Наряду с этим каждому из изучаемых языков присущи свои труд­
ности. Так, например, характерной особенностью лексики фран­
цузского языка является слаборазвитая аффиксация, типичная для 
русского и немецкого языков. Словам ходить, приходить, уходить, 
входить и др. будут соответствовать глаголы а11ег (шагсЬег), уешг, 
рагйг, еп1гег. Группировка слов по словообразованию, очень полез­
ная при закреплении лексики немецкого языка, для французского 
языка окажется малоэффективной. Характерной особенностью 
английского языка являются многозначность и омонимия. Труд­
ность представляют также такие явления, когда имя существитель­
ное семантически близких слов представлено словом английского 
происхождения, а прилагательное — заимствованием из латинско­
го или французского языка, например, сердце — Неап, сердечный — 
сог<Иа1; зуб — 1оо(Ь, зубной — (1ета1; человек — шап, человеческий — 
Ьшпап и т.д.

Для немецкого языка характерны частое использование частиц 
и широко развитая система словообразования. Многим словосоче­
таниям русского языка соответствуют в немецком языке сложные 
существительные. Например, письменный стол — с1ег 5сЬге1Ы1зсН; 
честное слово — ёаз ЕЬгепхуой.

Что касается семантической стороны слов, то основную труд­
ность представляют те случаи, когда лексической единице одного 
языка соответствуют несколько единиц другого языка. Например, 
принимать — ешрГап^еп, Газзеп, ешпеНтеп (в немецком языке) или 
когда речь идет о синонимах, т.е. словах, совпадающих по основно­
му значению, но различающихся по оттенкам значения или по упо­
треблению (зеНеп — зсНаиеп, с1ипке1 — Ппз1ег; 1о зреак — № 1а1к, 1о 
(Мпк — Ю шеап).

В словарном минимуме для школы представлены в основном сти­
листически неограниченные (идеографические) синонимы, т.е. та­
кие, которые используются в любом стиле речи и отличаются по 
оттенкам значения (см. примеры выше). Стилистически ограничен­
ные синонимы в продуктивный минимум не входят. Они могут 
встретиться учащимся в стихах или книжно-письменных текстах, 
но заучиванию не подлежат.

Особую сложность представляют фразеологизмы — устойчивые 
словосочетания разных типов, значение которых независимо от 
значения их компонентов. Они отличаются неповторимым свое-
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образием и могут быть переданы на другой язык либо близким по 
значению фразеологическим оборотом (например, авд Лет Миске 
етеп  Ё1ёГаМеп тасЬеп — делать из мухи слона), либо описанием. 
Наличие близких по значению фразеологизмов невелико, не гово­
ря уже о том, что и семантически близкие эквиваленты нередко от­
личаются структурой и значением составляющих их компонентов, 
например, с глазу на глаз — ип1ег \аег Аи§еп — нем., Гасе-1о-Гасе — 
англ., 1ё1е-& 1ё1е — франц.

Фразеологизмы типа еШа$ ёигсЬ сНе В1ишеп $а§еп — говорить 
намеками или Ш Гог 1а1/\У1е ёи лиг, 80 юж сПг и др. следует семантизи­
ровать с помощью перевода на родной язык.

Для повышения эффективности обучения лексике необходим 
дифференцированный подход к отбору словарного материала, его 
презентации и закреплению. Такой подход осуществляется на базе 
методической типологии', предусматривающей градацию трудностей 
усвоения лексики.

Анализ зарубежной и отечественной литературы свидетельству­
ет о различных подходах к установлению лексических трудностей.

Наиболее распространенной является типология, учитывающая 
сложности формы, значения и употребления, которая ведет свое 
начало от Г. Палмера (см.: Ра1тег Н., 1954; 1956).

Г. Палмер обращает внимание на сложности усвоения коротких 
слов, которые с трудом дифференцируются на слух и плохо запо­
минаются, и на сравнительно легкое усвоение слов, обозначающих 
предметы, действия, качества. Он отмечает также преимущество 
конкретных слов перед абстрактными.

Ч. Фриз при выявлении типологических особенностей лексики 
исходит из ее функции в предложении и из сочетаемости. На осно­
ве этих критериев он выделяет четыре типа слов: а) служебные сло­
ва; б) слова-заменители; в) слова, выражающие наличие или отсут­
ствие отрицания; г) слова, символизирующие предметы, действия, 
качества. Два первых типа являются, по мнению Ч.Фриза, наибо­
лее сложными в плане продуктивного усвоения (см.: Рпез СЬ., 
1952).

Определенный интерес представляет типология, предложенная 
Р.Ладо. Он различает типы слов с учетом межъязыковой интерфе­
ренции. К легким словам относятся такие, которые сходны со сло­
вами родного языка по форме и значению. Норму употребления 
представляют слова, сходные по значению, но различные по фор­
ме (см.: Ьас1о К., 1961).

В отечественной методике также имеются попытки разрабо­
тать типологию лексики с учетом родного языка (см.: М. А. Педа- 
нова, О. Н. Приймак и др.).

1 Под методической типологией языкового материала понимается распределе­
ние языковых единиц по типам (группам) с точки зрения сложности их изучения.
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Одни авторы в основу градации трудностей кладут соотноше­
ние значения и формы лексического материала, а также характер 
возникающей отсюда межъязыковой интерференции (М. С. Латуш- 
кина).

На этой основе выделяют четыре типа слов:
1) слова и словосочетания, которые по своей структуре не про­

тиворечат друг другу в обоих языках;
2) языковые единицы, специфичные по форме и содержанию 

только для изучаемого языка, что ограничивает интерференцию 
родного языка;

3) слова с более широким объемом значения в изучаемом языке 
по сравнению с родным;

4) группы или гнезда слов-синонимов, объем значения которых 
покрывается одним многозначным словом родного языка.

В данной типологии возражение вызывает тот факт, что в одну 
группу сложности включается довольно разнообразный и неодно­
родный по трудности усвоения лексический материал.

Другие авторы в основу отбора продуктивной лексики кладут 
не один, а два критерия: 1) соотношение значения и формы слова 
в родном и иностранном языках с учетом возможной интерфе­
ренции и 2) характер самого слова в изучаемом языке (Н. В. Нико­
лаев).

На основе этих критериев выделяют восемь типов слов:
1) интернациональные и заимствованные слова с совпадающим 

значением в двух языках;
2) производные и сложные слова, а также сочетания слов, ком­

поненты которых знакомы учащимся;
3) слова, объем значения которых не противоречит семантиче­

скому объему слов в родном языке;
4) слова, специфичные по своему содержанию для изучаемого 

языка;
5) слова общего с родным языком корня, но отличающиеся по 

содержанию;
6) словосочетания и сложные слова, отдельные компоненты 

которых хотя и известны учащимся, но идиоматичны и не сходны 
по смыслу с семантически близкими словами родного языка;

7) лексические единицы, объем значения которых шире объема 
значений соответствующих слов родного языка;

8) лексические единицы, объем которых уже объема значений 
соответствующих слов родного языка (см.: Николаев Н. В., 1966).

Эта типология дает довольно полную и всестороннюю диффе­
ренциацию лексики с точки зрения качественной характеристики 
слов. Однако эта типология имеет и свой недостаток, который ус­
матривается, в частности, в нечеткости разделения слов по крите­
риям первой и третьей групп (совпадающий объем значений и не­
противоречащий объем значений должны были бы рассматривать­
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ся как  один критерий). Во вторую группу могут вклю чаться слова 
всех остальны х групп, так  как  критерий их вы деления не исклю ча­
ется другими условиям и типологии.

Н аиболее перспективны м и являю тся такие подходы и типоло­
гии лекси ки , в которых учитываю тся как  количественны е, так и 
качественны е характеристики слов1.

В пользу качественного подхода к  типологии свидетельствует 
следующее:

1) легкость установления типов слов на основе качественных 
характеристик;

2) возмож ность его прим енения ко всем видам языкового мате­
риала;

3) четкость в разграничении природы трудностей, предопреде­
ляю щ ая приемы работы над лексикой данного типа;

4) равноценная возможность использования качественной диф ­
ф еренциации на всех этапах обучения.

Если сопоставить в этом отнош ении количественный подход с 
качественным, то первый обладает следующими преимуществами:
1) дает возможность более объективно распределять языковой ма­
териал по установленным типам слов, избегая всякого субъекти­
визма, который нельзя полностью исключить при качественном 
подходе; 2) создает в процессе обучения предпосылки для научно 
обоснованного контроля за дозировкой изучаемого материала, что 
при качественном способе измерения трудностей осуществляется 
в основном интуитивным путем.

Разработанная типология лексики  и диф ф еренцированны й 
подход к ее организации способствуют рационализации учебного 
процесса, однако нельзя не обратить внимание на тот факт, что во 
всех проведенных исследованиях изучается прежде всего система 
языка или взаимодействие родного языка с иностранным, вопро­
сы же функциональных характеристик лексических единиц либо 
совсем не освещ аю тся, либо находятся на периферии указанных 
типологий. В 1980-е годы произошла заметная переориентация в 
сторону коммуникативно-функционального подхода. Так, в дис­
сертациях Н. И. Гредасовой (1983), С.А .Ламзина (1985), Н. М. Гри- 
шелевой (1987) исследовались признаки воздействующей речи и 
лексические средства для ее реализации в разных ситуациях обще­
ния. Эти работы в известной мере проложили путь к новому подхо­
ду в области типологии лексики, однако окончательное решение 
этой сложной проблемы пока еще далеко до завершения.

1 Под количественной характеристикой слов принято понимать употребитель­
ность и распространенность слов, а также длину слов, измеряемую количеством 
букв (звуков) или слогов. Пол качественной характеристикой понимаются фор­
мальные, функциональные и семантические особенности иноязычного слова, 
сложности его усвоения в условиях контакта двух и более языков.
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§ 3. Отбор продуктивной и рецептивной лексики

Отбор1 лексики связан с решением двух вопросов: а) определе­
ние единиц и принципов отбора; б) определение процедуры и ис­
точников отбора. Наиболее обоснованной и практически целесо­
образной единицей отбора лексического минимума является сло- 
во-значение.

Под принципами отбора принято понимать измерительные 
признаки и показатели, на основе которых производится оценка 
лексики. По характеру признаков и показателей все принципы 
можно разделить на три взаимосвязанные группы: I группа — ста­
тистические принципы; II группа — лингвистические принципы; 
III группа — методические принципы.

Первая группа объединяет принципы, действующие на основе 
статистических признаков и показателей. Они дают возможность 
определить количественные характеристики лексики и выделить 
слова, чаще всего встречающиеся в конкретном языковом материале.

Основными принципами отбора, которые входят в эту группу, 
являются частотность и распространенность. Под частотностью 
принято понимать суммарное количество употреблений того или 
иного слова в отдельном источнике или совокупности источников. 
Под распространенностью понимается количество источников, в 
которых данное слово встречалось хотя бы один раз.

Принцип частотности имеет два недостатка. Во-первых, он дает 
достоверные показания в рамках первой тысячи наиболее частот­
ных слов. За пределами этих узких количественных параметров он 
теряет свое значение, поскольку в дальнейшем повторяемость слов 
является весьма незначительной (см.: Фрумкина Р. М., 1961, с. 122). 
Во-вторых, некоторые слова встречаются одинаково часто во всех 
источниках, другие же, показывая высокую частотность в одном ис­
точнике, совсем не появляются в других.

Принцип распространенности имеет также ограниченные изме­
рительные возможности, поскольку он указывает на регулярность 
появления слова, а не на его удельный вес в совокупности исследу­
емых источников. Поэтому для отбора слов необходимо комплекс­
ное использование показателей частотности и распространенности. 
Математический аппарат, которым располагает современная лин- 
гвостатистика, дает возможность использовать эти два критерия 
особым образом — не как отдельные или дополняющие друг друга 
показатели, а как один общий исходный показатель ценности сло-

1 Мы не касаемся в данном параграфе истории отбора, богатой именами и мно­
гочисленными словарями, одни из которых носят учебный характер, другие свя­
заны с исследованием словарного фонда языков. Этой проблеме посвящен ряд дис­
сертационных исследований и пособий. Краткий обзор истории отбора см.: Мел- 
кумян Э. Н., 1988, с. 11—28.
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ва. Таким образом, исходным показателем является употребитель­
ность слова, под которой надо понимать свойство слова встречать­
ся в каком-то количестве источников с определенной частотой. 
Употребительность слова включает в себя частоту и распространен­
ность как два равноценных компонента одного показателя и под­
считывается с помощью специальной формулы, так называемого 
коэффициента стабильности, который является мерой употреби­
тельности слова. Именно употребительность слова дает необходи­
мые характеристики, на которые должна ориентироваться методи­
ка преподавания иностранных языков.

Коэффициент стабильности не является единственной мерой 
употребительности слов. Определенными возможностями в этом 
отношении (в качестве дополнительного) обладает принцип налич­
ности (ёе сйзрошЫШе)1. Сущность этого принципа состоит в выделе­
нии наиболее употребительных слов на основе их наличия в созна­
нии говорящего, в постоянной их готовности к проявлению в речи.

Обратимся теперь ко второй группе принципов.
В отечественной методике лингвистические принципы отбо­

ра были разработаны в 1948 г. под руководством Л. В. Щербы и 
И. В. Рахманова для средней школы. В 1960 г. на основе тех же прин­
ципов были созданы словари наиболее употребительных слов анг­
лийского, немецкого и французского языков, каждый из которых 
включал около 4500 слов и словосочетаний. Словари были состав­
лены с учетом семи принципов, три из которых являлись основны­
ми, остальные (4—7) — дополнительными:

1) принцип сочетаемости, согласно которому ценность лекси­
ки определяется в зависимости от ее способности сочетаться с дру­
гими словами;

2) принцип стилистической неограниченности (что означает 
отбор слов, не связанных узкой сферой употребления);

3) принцип семантической ценности, т. е. включение в словарь 
лексических единиц, обозначающих понятия и явления, наиболее 
часто встречающиеся в художественной и общественно-политичес­
кой литературе;

4) принцип словообразовательной ценности (т.е. способность 
слов образовывать производные единицы и создавать предпосыл­
ки для лексической догадки и самостоятельной семантизации);

5) принцип многозначности слов;
6) принцип строевой способности (подчеркивающий ведущую 

роль строевых элементов языка для высказывания и смыслового 
восприятия);

7) принцип частотности.

1 Этот принцип был использован впервые М. Уэстом при отборе минимума лек­
сики для устной речи. В 1950-х гг. он получил дальнейшую разработку и иное назва­
ние у основателей аудиовизуального метода (см.: Мишеа Р., 1967} Гугенейм Г.. 1967).
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Кроме того, для рецептивной лексики были разработаны отри­
цательные критерии, в соответствии с которыми в словарь не вклю­
чались те слова, которые имеют общие корни в родном и ино­
странном языках, а также потенциальный словарь — сложные и 
производные слова, составляющие элементы которых знакомы 
учащимся.

Эти принципы отбора используются до сих пор, хотя последний 
из них — «частотность» — не лишен серьезных недостатков. Вто­
рой недостаток отечественных словарей-минимумов заключается 
в источниках отбора продуктивной лексики. Известно, что уже в 
середине XX в. отбор слов для устного общения осуществлялся 
на основе звучащей речи. Ч. Фриз, например, для этой цели исполь­
зовал и статистически обработал материал телефонных разговоров 
объемом 3500 часов звучания. Группа французских лингвистов, раз­
рабатывавших в 1950-х гг. аудиовизуальный метод, также исполь­
зовала телефонные разговоры и диалогическую речь информантов 
из многих регионов Франции с учетом разных социальных и воз­
растных групп. Использовав при обработке материала коэффици­
ент стабильности и упоминавшийся выше принцип наличности, 
французские исследователи создали фундаментальный словарь, 
включающий около 1500 слов.

Отечественные словари-минимумы отбирались на основе пись­
менных (печатных) текстов, и в этом их определенная уязвимость, 
если иметь в виду продуктивную лексику.

Третья группа принципов ориентируется на тип школы, цели 
обучения и соответственно на принадлежность слов к темам, за­
фиксированным в программах. Причем учитывается не только со­
ответствие лексики изучаемой тематике, но и учет важности поня­
тий, которые она отражает. В эту группу входит также принцип опи­
сания понятий.

§ 4. Основные этапы работы 
над лексическим материалом

К основным этапам работы над лексикой относятся: ознаком­
ление с новым материалом (включая семантизацию), первичное 
закрепление, развитие навыков и умений использования лексики в 
разных формах устного и письменного общения.

Все перечисленные стороны работы над лексикой представля­
ют собой единое целое, и вычленение каждой из них проводится в 
чисто методических целях, для того чтобы предусмотреть основные 
трудности в упражнениях.

Обратимся к начальному этапу (II—ГУ классы). Изучаемая здесь 
лексика относится к продуктивному словарю, т.е. это те лексиче­
ские единицы, которые учащиеся должны мгновенно извлекать из
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памяти для обозначения необходимых им понятий и правильно 
воспроизводить их в громкой речи с соблюдением всех норм упо­
требления — произносительных, сочетательных, грамматических 
(а для письма — и орфографических).

На начальном этапе следует исключить самостоятельное чтение 
текста, содержащего новые слова. Данные тексты предъявляются 
учителем, а учащиеся воспринимают их на слух и пытаются с опо­
рой на наглядность догадаться о значении того, что сообщает учи­
тель. Затем продуктивная лексика как бы «вычленяется» из кон­
текста и закрепляется в устной форме.

Определенная часть лексики вводится без опоры на текст, но 
также в контексте. Наглядность, жесты и мимика помогают рас­
крыть значение новых слов, так как большинство из них носит кон­
кретный характер.

Над новыми словами следует работать как в контексте, так и в 
изолированном виде, поскольку контекстуальное значение слова 
не всегда является основным.

На продвинутых этапах новое слово следует вводить с обязатель­
ными сочетаниями, выделение которых в рамках учебных миниму­
мов должно являться первоочередной задачей. Важно учитывать при 
этом характерные лексические связи в словах, относящихся к од­
ной предметно-тематической группе.

Вопрос о характере ознакомления с продуктивной и рецептив­
ной лексикой решается различно и сводится в основном к двум аль­
тернативам: 1) в процессе ознакомления с новой продуктивной/ 
рецептивной лексикой различий быть не должно, они появляются 
лишь в упражнениях на этапе закрепления; 2) в зависимости от ха­
рактера владения материалом как ознакомление с ним, так и за­
крепление должны строиться различно.

Первый путь обосновывается тем, что поскольку продуктивный 
словарь школьников, являясь одновременно и их рецептивным сло­
варем, имеет тенденцию сокращаться за счет перехода в рецептив­
ный, то на этапе ознакомления следует создавать как можно боль­
ше ориентиров и информативных признаков для закрепления слов 
в памяти. Сторонники второго пути выдвигают следующие требо­
вания к работе над продуктивной лексикой:

1) каждое значение слова следует трактовать как самостоятель­
ную учебную единицу;

2) большое внимание при ознакомлении следует уделять соче­
таемости и структуре слов, синонимическим и антонимическим оп­
позициям, а также объему их значений;

3) ознакомление с новой лексикой должно строиться на звуча­
щей речи (возможны одновременные визуальные опоры самого 
различного характера);

4) в период презентации слов необходима установка на прогно­
зирование их значений. 1
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Для объяснения рецептивной лексики характерны следующие 
особенности: 1) объяснение слов должно идти от языковой формы 
к понятиям, которые она передает; 2) для каждого нового слова со­
общаются различные значения, зафиксированные в лексическом 
минимуме; 3) для правильного и быстрого узнавания слова в тексте 
(или на слух) сообщаются его информативные признаки: наличие 
синонимов, словообразование, возможное контекстуальное окру­
жение; 4) ознакомление с новой лексикой может строиться как на 
печатном, так и на звучащем тексте,' 5) при ознакомлении с лекси­
кой необходима установка на узнавание слов.

Поскольку мы не усматриваем серьезных различий между пер­
вым и вторым подходом, то полагаем, что в практике преподавания 
они могут взаимодействовать. Что касается лексических объясне­
ний, то они должны содержаться либо в учебных словарях, как это 
сделано в словаре Г. Олера1, либо в лексических разработках учеб­
ника для определенного класса2.

Раскрытие значения слова (семантизация) может осуществлять­
ся различными способами, которые принято объединять в две груп­
пы: а) беспереводные и б) переводные способы семантизации.

К беспереводным способам семантизации относятся:
1) демонстрация предметов, жестов, действий, картин, рисун­

ков, диапозитивов и др.;
2) раскрытие значений слов на иностранном языке, для чего 

могут использоваться:
а) определение (дефиниция) — описание значения слова, на­

пример:
1Лп есп у ат  — РЬопете яш есп1 ёез готапз, <1е§ гескз.
А с ш е та  — 1Ьеа1ге луЬеге Ш т$ аге $Ьо\уп.
Оег 5ре1$егаит — еш Я аи т , ш  ё е т  т а п  ($ре18();
б) перечисления, например:
Эо§8, са1§, со\У8, Ьогеев, рц»8 аге атта18.
Ье сЬа1,1е сЫеп, 1е роге — се 8оп1 ёез а т т а и х ;
в) семантизация с помощью синонимов или антонимов:
8е\уШ — паШгПсН, §гоВ — к1ет; соШ — шагш,
Яшек — 81о\у; Гго1<1 — сНаиё, сЬаг§ег — <ксЬаг§ег;
г) определение слова на основе контекстуальной догадки, зна­

ния фактов, например:
СоЫшЬиз сЦасоуегес! Ашепса ш 1492.
Аш 2 2 ..1иш 1941 Ье§апп ёег §го6е Уа1ег1атИ8сЬе Кпе§;
д) определение значения слова на основе его внутренней фор­

мы. Например, известная основа и знакомые словообразователь­

1 За счет пояснений каждой словарной единицы словарь, насчитывающий 2000 
единиц, был увеличен до 5000 единиц (см.: ОеЫег Н. ОгйпйшогЬсЬай: Оей&сЬ, 1966).

2 Такое объяснение лексики было разработано в учебниках немецкого языка 
для старших классов (Гез Н. И., Мартенс К. К. и др.).
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ные элементы: АгЬеИег, 1гауаШеиг, шогкег; сложное слово, состоя­
щее из двух компонентов: аЬа(—.)оиг, Впейга§ег; слова, сходные по 
написанию и звучанию в родном языке: с1ег К1иЬ, с!ег Рагк, 1а 
рЬо1;о§гарЫе, ра(по( и др.

К переводным способам семантизации относятся:
1) замена слова (словосочетания или оборота) соответствующим 

эквивалентом родного языка;
2) перевод — толкование, при котором помимо эквивалента на 

родном языке учащимся сообщаются сведения о совпадении (или 
расхождении) в объеме значения, например:

Ьщ — большой (означает величину, размер);
ёгеа1 — большой (знаменитый, великий);
ег$1 — только (при обозначении времени);
пиг — только (при обозначении количества).
Перечисленные способы семантизации имеют достоинства и 

недостатки.
Беспереводные способы развивают догадку, увеличивают прак­

тику в языке, создают опоры для запоминания (например, формаль­
ные опоры на структуру слова, а также опоры на основе сходства 
или контрастности при использовании синонимов или антонимов), 
усиливают ассоциативные связи. Вместе с тем беспереводные спо­
собы требуют больше времени, чем переводные, и не всегда обес­
печивают точность понимания.

Перевод экономен в отношении времени, универсален в при­
менении, но увеличивает возможность межъязыковой интерфе­
ренции.

Выбор способов семантизации зависит от ряда факторов, в част­
ности: от качественных характеристик слова, от его принадлеж­
ности к продуктивному или рецептивному минимуму, от этапа обу­
чения и языковой подготовки класса, а также от того, работают ли 
учащиеся самостоятельно или под руководством учителя.

Подготовка учителя к объяснению новой лексики сводится к 
следующему:

а) проводится анализ новых слов с целью определения трудно­
стей (форма, значение, употребление);

б) обосновывается выбор способов семантизации словарных 
единиц;

в) составляется комментарий (паспорт слов), если в учебнике 
объяснения не даются;

г) определяется целенаправленность и достаточность упраж­
нений, а также последовательность их выполнения в классе и 
дома.

Следует помнить, что этап ознакомления с лексическим мате­
риалом определяет прочность его усвоения. В старших классах 
успех обучения во многом зависит от того, как организована са­
мостоятельная работа учащихся, имеются ли в их распоряжении
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пособия, отвечающие требованиям современной методики. К та­
ким требованиям относятся:

1) наличие инструкций, упражнений и ключей, делающих про­
цесс ознакомления управляемым;

2) наличие текстов, примеров и заданий, активизирующих мыс­
лительную деятельность учащихся путем решения посильных ком­
муникативных задач и использования проблемных ситуаций;

3) хорошо продуманная организация материала (текстов, иллю­
страций, схем, таблиц и т.д.), стимулирующих самостоятельные за­
нятия языком.

Упражнения, обеспечивающие первичное закрепление лексики, дол­
жны входить в общую систему упражнений, предназначенных для 
развития умений и навыков использования лексического материала 
в слушании, говорении, чтении и письме. Для них характерны сле­
дующие особенности: 1) они должны составлять неотъемлемую часть 
объяснения, выполняя иллюстративную, разъясняющую и конт­
ролирующую функции; 2) новые лексические единицы следует 
предъявлять в знакомом лексическом окружении и на усвоенном 
грамматическом материале; 3) в упражнениях должны предусмат­
риваться не только элементарные операции, но и сложные умствен­
ные действия, развивающие творческие возможности учащихся и 
позволяющие им уже на этапе первичного закрепления использо­
вать вновь введенный материал во всех формах речевого общения.

Характер первичного закрепления зависит от этапа обучения.
На начальном этапе первичное закрепление может носить игро­

вой характер. Проговаривание новых слов, например, может осу­
ществляться с разной силой голоса, с разной эмоциональной ок­
раской, в игре «эхо» и др.

Большое значение имеет узнавание нового слова в речи учите­
ля. Для этого существует ряд приемов, например:

1) игра «Угадай» — учитель называет слово и показывает на пред­
мет, который оно обозначает или не обозначает. Дети реагируют на 
это утверждением или отрицанием;

2) игра «Найди на картинке (на столе) и т.д.» — учитель называ­
ет слово, ребенок показывает на картинке (на столе) обозначаемый 
этим словом предмет;

3) игра «Что пропало?» — учитель показывает предметы, затем 
накрывает их «волшебным» платком, и один из предметов «исчеза­
ет», а дети должны назвать пропавший предмет;

4) игра «Найди в незнакомом тексте новое слово» — предъявля­
ется новый текст (стихотворение, считалка), дети просматривают 
его и подчеркивают (прочитывают, показывают) новое слово.

Выполнение упражнений из учебника также не должно носить 
формальный характер. Учитель должен проявить свое творчество, 
максимально используя наглядность — карточки, рисунки, цвет­
ные мелки, языковые игры и др.
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На продвинутых этапах работа начинает носить более сложный 
и разнообразный характер. К подготовительным и речевым упраж­
нениям добавляются коммуникативные и ролевые игры, увеличи­
вается объем рецептивной лексики.

§ 5. Упражнения для формирования 
лексических навыков

В системе упражнений для развития лексических навыков так­
же выделяются две подсистемы — подготовительные упражнения 
и речевые.

С помощью подготовительных упражнений усваиваются форма 
и значение лексических единиц, а также действия с ними как с 
компонентами речевого общения.

На этапе закрепления используются самые разнообразные уп­
ражнения, связанные с усвоением значений, формы и употребле­
ния слов. Кривая забываемости, полученная в результате психоло­
гических исследований, показывает, что основная доля потери вос­
принимаемой информации падает на первые дни. «Новое явление 
ненадолго закрепляется в памяти не только потому, что образовалась 
нестойкая временная связь, еще не подвергавшаяся тренировке, а 
главным образом потому, что еще не установился широкий контакт 
ее с другими системами речевых связей» (Воронин Л. Г., 1967, с. 6).

Как уже упоминалось выше, подготовительные упражнения дол­
жны характеризоваться наличием мыслительной задачи, которая не 
является атрибутом только речевых упражнений. Постепенно воз­
растающие сложности, которые приходится устранять при выпол­
нении этих упражнений, активизируют мыслительную деятельность 
учащихся и в конечном счете направлены на то, чтобы уменьшить 
число лексических ошибок при переходе к связным высказывани­
ям. Что касается корректности в области владения лексикой, то этот 
вопрос решается далеко не так однозначно, поскольку «абсолют­
ной правильности и нормативности слова на все случаи жизни не 
существует» (Леонтьев А. А., 1969, с. 76).

Типы подготовительных упражнений для формирования лекси­
ческих навыков тесно взаимосвязаны, однако каждый из них обла­
дает определенной спецификой и предназначен для решения од­
ной ведущей задачи.

Сравним, например, упражнения в дифференциации и в субсти­
туции. И в первом, и во втором случае речь идет об операциях вы­
бора. Однако для дифференциации достаточно располагать лишь 
набором различительных признаков; что же касается субституции, 
связанной с заменой лексических единиц, то выбор основывается 
здесь на более сложных логико-смысловых операциях, на выделе­
нии наиболее вероятностных (обязательных) связей.
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Наиболее частыми ошибками лексического характера в устной 
речи являются два типа: контаминация, т. е. слияние двух слов или 
выражений в один бессмысленный комплекс, и субституция.

Истоки первой ошибки лежат в расхождении объема значений 
слов в родном и иностранном языках, о чем уже упоминалось, а со­
ответственно и в дифференциальных признаках, формирующих по­
нятие о предметах и явлениях реальной действительности, и в не­
правильной взаимозаменяемости слов, образующих синонимические 
ряды. Ошибки данного типа усугубляются еще и тем обстоятельством, 
что учащиеся относят к синонимическому ряду и те слова, которые 
кажутся им синонимами с позиции родного языка, хотя известно, 
что тематическая близость далеко не всегда дает право на взаимо­
заменяемость слов. Выбор лексем в этих условиях очень затруднен.

Ошибки в субституции заключаются в неправильной замене 
слов, не имеющих семантического сходства. Часто это происходит 
в результате функционального сближения слов. Причем отмечает­
ся, что характер этих ошибок не зависит от языка, что дает основа­
ние считать, что «общепсихологическая закономерность речевой 
деятельности на разных языках... является одинаковой» (Мчеди- 
швили Г. Н., 1966, с 124).

Природа этих ошибок и так называемых оговорок показывает, что 
слова как обозначающие не связаны с обозначаемыми явлениями и 
понятиями неразрывной стереотипной связью. Правильный вари­
ант обозначаемого формируется в речевой деятельности в соответ­
ствии с речевой ситуацией и конкретной речевой потребностью.

Подготовительные упражнения

1. Упражнения в дифференциации и идентификации:
• определите на слух (найдите в тексте) слова, относящиеся к од­

ной теме (синонимическому ряду, к одной словообразовательной 
модели и др);

• сгруппируйте слова по указанному признаку;
• найдите в тексте (подберите на память) антонимы к словам, 

данным на доске;
|просмотрите список речевых формул; назовите ситуации, в ко­

торых они могут использоваться, и др.
2. Имитация с преобразованием:
• ответьте на вопросы, придерживаясь следующего образца:
18 01ск 1ооктё Гог Ыз Ьоок? — N0 , Не 18 1оокт§ Гог а 8(атр 

(а репсЦ, е1с.).

• повторите предложение, закончите реплики, учитывая содер­
жание первого предложения:

№  раг1ег рае 81 уйе, з’И уош р1аИ. Раг1ег ....
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3. Упражнения в развитии словообразовательной и контекстуаль­
ной догадки:

• определите значение незнакомых слов, образованных от извест­
ных корней и аффиксов;

• прослушайте (прочитайте) ряд предложений, догадайтесь о зна­
чении интернациональных слов, сходных с семантическими экви­
валентами родного языка;

• дополните предложения, придерживаясь следующих образцов:

М ет Вшдег Ьа1 Месйгт вШсНеЛ. 1еШ 181 ег А т .  Мет Ргеипё Ьа1 
СЬепие зШсНеП. 1е1г1181 ег....

• прочитайте следующий текст, обратите внимание на значение 
глаголов (шззеп — кеппеп, Неаг — Ш еп, уоЬг — ге^апЗег), придумай­
те примеры с этими глаголами.

4. Упражнения для обучения прогнозированию:
• назовите слова, которые могут сочетаться с данными существи­

тельными (прилагательными, глаголами), например:

сНе РгШип§ — ете 1ек:Ь1е, зсЬ^еге, зсЬпйИсЬе; с1еап — 1Ье \утс1о\У8, 
Ше ёооге....

• найдите окончание каждого предложения из вариантов, при­
веденных ниже;

• прочитайте ряд предложений, относящихся к  одной теме, за­
полните пропуски словами и словосочетаниями, подходящими по 
смыслу;

• дополните семантическое поле к слову сйе Ке18е, например:

5оттегге1зе, Репепге^е, ОатрГеггазе, 01еп51ге1зе, 1МаиЪ8ге18е....
5. Упражнения в расширении и сокращении предложений (диалоги­

ческих единств, текстов):
• расширьте предложения по образцу, указанному ниже, употре­

бите новые слова;
• расширьте одну из реплик диалогических единств за счет слов, 

указанных в скобках;
• сократите предложение, придерживаясь указанного образца;
• расш ирьте описание, опираясь на картинку и вербальные 

опоры:

Рш ЬаЫ1е ёапз сейе ггшзоп? С’ез1 М.Ье§гапд, 1е,)оитаИ81е .... 
Марате Ье^гапё е$1.... Ьез Ье^гапё оп1 дез епГаШз:.... Ье ёагдоп а .... 
Ьа реШе Ш1е а ....

6. Упражнения в эквивалентных заменах:
• замените подчеркнутые слова синонимами (антонимами):

\\Ъа1 Ьауе уои §о1 Гог те? I Науе §о1 а ргезет Гог уои.
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• замените слова иностранного происхождения другими сино­
нимическими понятиями;

• замените ответы на вопросы, придерживаясь образца:
\Уа$ шасЬ1 Шг аш ШэсНепепёе? — 'Мг §еЬеп т з  К то. (\Ун тасЬеп 

етеп  Аи5Пи§. А т  5ат$(:а§ ЬаЬеп шг ВезисЬ.)
• измените последнюю реплику диалогического единства, остав­

ляя ответ положительным, и др.
7. Упражнения в расширении ассоциативных связей:
• составьте (расширьте) список формул приветствий;
• используйте другие эмоционально-оценочные слова при отве­

те на вопрос, например:
Капш1 с!и пйг сИезез ВисЬ §еЬеп? — С е т . (АЪег зеШз̂ уегегёпсШсЬ. 

МЛ Уег§пй§еп. ЬеЫег тсМ.1сН ЬгаисЬе е8 5е1Ъ§1.)
• продолжите ассоциограмму со словом Ди^епёхек (теЬг РШсЬ- 

1еп т  ёег РатШе йЪетеЬтеп, ап (Не ВегиГз^аЫ ёепкеп, $е1Ь81аш1щ 
\уегёеп...).

Речевые упражнения для обучения использованию слов в уст­
ном и письменном общении даны в гл. V—VIII.



Глава XI 

ОБУЧЕНИЕ ГРАММАТИКЕ

§ 1. Роль и место грамматики при обучении 
иностранным языкам

Под грамматическим уровнем языка понимаются синтаксиче­
ские закономерности организации текстов из слов, синтагм и пред­
ложений, а также правила слово- и формообразования.

Грамматика имеет первостепенное практическое значение, так 
как с ее помощью обеспечивается формирование умений устного и 
письменного общения.

История преподавания иностранных языков свидетельствует о 
том, что отношение к грамматике определяло специфику того или 
иного метода, принципы и приемы обучения. Роль грамматической 
теории при этом либо преувеличивалась, как это имело место в пе­
реводных методах, либо недооценивалась или вовсе исключалась 
(в прямых и непрямых методах).

В коммуникативно-функциональном подходе наблюдалась ана­
логичная картина. Первоначально превалировала точка зрения, 
согласно которой грамматическая компетенция формируется 
сама по себе, независимо от того, будет ли осуществляться спе­
циальное обучение грамматике. Другая точка зрения сводилась 
к тому, что при обучении иностранным языкам следует создавать 
прочную структурную базу, на основе которой формируются 
грамматические навыки. В первом случае предпочтение отдава­
лось беглости речи, во втором — точности и правильности вы­
сказывания.

Выбор приемов обучения зависит от характера грамматическо­
го явления. При объяснении, например, сложных конструкций, 
когда соотношение между формой и функцией не совсем ясно, важ­
но, чтобы учащиеся, опираясь на теорию, поняли коммуникатив­
ную значимость и формальные свойства грамматического явления. 
При изучении простых конструкций теоретические пояснения 
необязательны, так как с помощью упражнений можно раскрыть 
значение грамматической формы и ее использование в речевом 
общении. Беглость речи развивается в данном случае одновремен­
но с языковой и стратегической компетенцией (см.: ЗЬеДз I., 1994, 
рр. 269—272).

Базовый минимум грамматических средств изучается в школе 
концентрически. Ряд явлений и конструкций может на младшем и 
среднем этапах усваиваться как рецептивные, а на старшем и про­
фильно ориентированном — как продуктивные.
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Систематизация грамматических средств проводится с учетом 
основных коммуникативно-функциональных признаков:

• средства описания понятий, явлений, предметов;
• средства выражения количества;
• средства сравнения;
• средства выражения действий повествования при порождении 

текста;
• средства выражения временных, причинно-следственных, ло­

гических и других отношений;
• средства выражения образа действия, характеристики действий;
• средства выражения модальности;
• средства выражения логико-смысловой связи;
• средства выражения пространственных и условных отношений;
• средства выражения просьбы, предложения, совета и др.;
• средства выражения цели действия.
За курс обучения в школе учащиеся должны овладеть:
а) продуктивными навыками грамматического оформления по­

рождаемого текста при говорении и письме:
• образовывать грамматические формы и конструкции;
• выбирать и употреблять грамматические конструкции в зави­

симости от ситуации общения;
• уметь варьировать грамматическое оформление высказывания 

при изменении коммуникативного намерения;
• владеть способами интерпретации значений и перевода основ­

ных грамматических категорий на родной язык;
• формулировать грамматическое правило с опорой на схему или 

таблицу;
• различать грамматическое оформление устных и письменных 

текстов;
б) рецептивными грамматическими навыками (аудирование, чте­

ние):
• узнавать/вычленять из речевого потока грамматические кон­

струкции и соотносить их с определенным смысловым значением;
• дифференцировать и идентифицировать грамматические яв­

ления (по формальным признакам и строевым словам);
• соотносить значение грамматических форм/конструкций со 

смыслом контекста;
• различать сходные по форме грамматические явления;
• прогнозировать грамматические формы слова/конструкции;
• устанавливать группы членов предложения (подлежащего, ска­

зуемого, обстоятельства);
• определять структуру простого предложения (по строевым эле­

ментам, порядку слов и др.);
• определять структуру сложного предложения, границу прида­

точных предложений и оборотов (инфинитивных, причастных, ге­
рундиальных, определительных, обстоятельственных и т.д.);
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• устанавливать логические, временные, причинно-следствен­
ные, сочинительные и подчинительные отношения и связи между 
элементами предложений;

• устанавливать связи между предложениями внутри абзаца или 
сложного синтаксического целого в опоре на связующие средства 
языка (см.: Программа обучения иностранным языкам..., 2000, 
с. 14, 15).

§ 2. Краткая характеристика иноязычной грамматики 
в методической трактовке

Изучаемые иностранные языки (английский, немецкий, фран­
цузский) обладают рядом общих черт с русским языком и вместе с 
тем серьезными отличиями.

Черты общности объясняются тем, что все четыре языка входят 
в группу индоевропейских языков и имеют, следовательно, общий 
язык-основу.

Общность проявляется прежде всего в наличии ряда сходных 
грамматических категорий. Система частей речи состоит из знаме­
нательных (имя существительное, прилагательное, местоимение, 
числительное, глагол, наречие) и незнаменательных/служебных 
частей речи (предлог, союз, частица).

Части речи в большинстве случаев имеют общие грамматичес­
кие категории. Имя существительное характеризуется наличием 
числа, рода (немецкий, французский), падежа (немецкий), прила­
гательные обладают степенями сравнения, глаголу свойственны 
категории лица, числа, времени, наклонения, залога.

Черты сходства обнаруживаются и в синтаксисе. Например, под­
лежащее стоит в именительном падеже (немецкий), сказуемое мо­
жет быть именным и глагольным; виды дополнения — прямое и 
косвенное. Члены предложения связаны между собой теми же сред­
ствами синтаксической связи: управлением, согласованием, поряд­
ком слов, интонацией.

Наличие сходных явлений облегчает обучение иностранным язы­
кам, так как позволяет использовать знания учащихся по грамма­
тике родного языка.

Однако при ближайшем рассмотрении легко обнаружить, что 
грамматические категории имеют и целый ряд особенностей, кото­
рые можно свести к двум группам:

1) наличие в иностранных языках грамматических явлений, ко­
торые не присущи русскому языку;

2) наличие сходных явлений, но отличающихся в плане функ­
ций и значения.

Для грамматического строя русского языка характерно преобла­
дание синтетических форм, т. е. широкое использование внешней и
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внутренней флексии. Английский и французский являются языка­
ми аналитического строя. Немецкий язык ближе по сравнению с 
русским к языкам аналитического строя, так как для оформления грам­
матической стороны высказывания в нем используются не столько 
флексии, несмотря на наличие четырех падежей, сколько служебные 
слова: артикль, вспомогательные глаголы, предлоги, частицы. Боль­
шую роль играют предложные конструкции и порядок слов.

Среди грамматических средств, отсутствующих в русском язы­
ке, следует в первую очередь назвать артикль, который во всех трех 
языках сопровождает имя существительное и выполняет три взаи­
мосвязанные функции: семантическую, морфологическую и син­
таксическую. Семантическая функция артикля — выражение оп­
ределенности и неопределенности предмета. В русском языке оп­
ределенность и неопределенность в большинстве случаев опреде­
ляются по контексту, а также с помощью местоимений тот, этот, 
какой-то, некий и др.

Морфологическая функция артикля проявляется в образовании 
множественного числа и рода существительных, а в немецком язы­
ке — падежа.

Синтаксическая функция артикля состоит в том, что с его помо­
щью оформляются именное словосочетание и коммуникативное 
членение предложения.

Глагол — наиболее сложная для учащихся грамматическая кате­
гория в силу значительного расхождения в системе времен.

Для выражения действия в прошедшем и будущем времени все 
три языка в отличие от русского имеют несколько временных форм. 
Особой грамматической категорией глагола является категория 
предшествования (относительность времен), для выражения кото­
рой используются специальные временные формы:

В настоящем времени:
англ. язык — РтеаепТ РегГесТ; 
нем. язык — РегТекТ;
фр. язык — 1т р а 1Та11 (ргёзеп! ёап$ 1е ра$$ё).

В прошедшем времени: 
англ. язык — Раз* РегГес!; 
нем. язык — Р1и8яиатрегГек1; 
фр. язык — Р1ш-яие-регГак.

В будущем времени:
англ. язык — РиШге РегГес1;
нем. язык — РегГек1, РиШг II;
фр. язык — Сопс1Шоппе1 (ГиШге с!ап&1е раззё).

В русском языке предшествование выражается с помощью кон­
текста. Например: Сначала мы зашли в библиотеку, потом поспеши­
ли на урок.

Категория залога свойственна всем языкам, однако в англий­
ском и немецком страдательный залог имеет более строгую си­
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стему и ббльшую распространенность, в том числе и в устном об­
щении.

В русском языке нет единой залоговой формы. Страдательный 
залог образуется с помощью суффикса -ся и страдательного прича­
стия, которое образуется не от всех глаголов. В ряде случаев при 
переводе страдательного залога на русский язык используется 
действительный залог в форме 3-го лица множественного числа с 
неопределенно-личным значением, например:

Оаз Наш тш !е  §еЬаи1 — Дом строился (Дом строили).
Очень частой ошибкой русских учащихся является замена пас­

сивного залога активным, что совершенно несвойственно носите­
лям английского и немецкого языков.

Порядок слов также отличается большим своеобразием, особен­
но в немецком языке, где он выполняет не только стилистическую, 
но и грамматическую функцию (как различитель видов предложе­
ний по цели высказывания, как оформитель отдельных частей слож­
ноподчиненного предложения). Его место в предложении строго 
фиксировано. Кроме того, порядок слов в немецком предложении 
характеризуется стремлением к четкому выделению словосочета­
ний внутри простого и сложного предложения, наличием разного 
рода рамок.

Имеются различия и в оформлении вопросительных предложе­
ний без вопросительных слов. В русском языке такие предложения 
оформляются с помощью интонации, в немецком и французском 
языках — с помощью интонации и порядка слов, а в английском 
языке для этой цели используются интонация и вспомогательный 
глагол (о ёо:

-  Райе уош Ргап$а18?
-  ЗргесНеп 81е ёеШвсЬ?
-  Эо уои зреак Еп§И$Ь?

Характерной особенностью изучаемых иностранных языков яв­
ляется наличие в предложении одного отрицания. Например:

-  1сЬ НаЪе Шп ГшЬег ше §е&еЬеп.
Я его раньше никогда не видел.
-  I НауепЧ геад апуйшпн аЪои1 к.
Я никогда ничего об этом не читал.

(в русском языке троекратное отрицание).
В данном параграфе упомянута лишь незначительная часть рас­

хождений, являющихся источником межъязыковой интерференции.
Под грамматической межъязыковой интерференцией следует по­

нимать замену системы грамматических признаков изучаемого язы­
ка другой, построенной под влиянием системы грамматических 
признаков родного языка.

Следует заметить, что причиной ошибок учащихся является не 
только межъязыковая, но и внутриязыковая интерференция, если 
речь идет о синонимичных грамматических формах (как, например,
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отрицания шс№, кет  в немецком языке, Ра$&ё сотрозё и 1трегГак 
во французском языке и др.) или воспринимаются на слух и при 
чтении явления грамматической омонимии, связанной с много­
функциональностью вспомогательных глаголов 1о Ье, \уегёеп, ё1ге 
(например, Ри1иг АкИу и Ргазет Раз81У в немецком языке).

Внутриязыковая грамматическая интерференция представляет со­
бой, следовательно, замену системы грамматических признаков 
изучаемого языка другой системой, построенной под воздействи­
ем дифференциальных признаков изучаемого языка.

Сравнение грамматических средств родного и изучаемого язы­
ков показывает, что трудности «зависят от сложности самого явле­
ния, богатства и разнообразия морфологических форм, наличия 
многофункциональных и омонимических явлений (внутриязыко­
вая интерференция); от интерферирующего влияния родного язы­
ка, наличия или отсутствия аналогичных или близких явлений в 
родном языке (межъязыковая интерференция); от сложности мыс­
лительных операций, количества и характера умственных действий, 
необходимых для употребления или опознания грамматического 
явления» (Миролюбов А. А., 1982).

Сопоставление грамматических форм не должно проводиться 
на уроке. Грамматические особенности контактирующих языков 
должны учитывать в первую очередь авторы учебников и соответ­
ственно определять последовательность введения материала, пре­
дусмотренного программой, типы упражнений и характер грам­
матических опор. Учителю следует помнить о зонах межъязыко­
вой и внутриязыковой интерференции при подготовке к уроку, в 
процессе подбора/составления дополнительных упражнений, пра- 
вил-инструкций и т. д., руководствуясь известным ему «отрицатель­
ным материалом», т.е. наиболее типичными ошибками, которые 
легче прогнозировать и предотвращать, если учитывается не толь­
ко специфика грамматических явлений, но и объективные трудно­
сти их усвоения.

§ 3. Отбор продуктивной и рецептивной грамматики

Сущность отбора грамматического материала для школы заклю­
чается в создании такого грамматического минимума, который был 
бы посилен для усвоения и достаточен для выполнения коммуни­
кативно-значимых задач обучения.

При решении вопроса об отборе грамматического минимума 
учитываются источники и принципы отбора.

Что касается источников отбора, то продуктивная грамматика 
отбирается из звучащей речи или диалогических образцов печат­
ных текстов литературно-разговорного и художественного стилей, 
созданных носителями языка.

310



Рецептивный грамматический минимум отбирается из печат­
ных источников, отражающих специфику книжно-письменной 
речи.

Продуктивная грамматика отбирается с учетом следующих прин­
ципов:

1) коэффициента стабильности (см. гл. X);
2) образцовости;
3) исключения синонимических грамматических явлений.
В соответствии с первым принципом отбирается та грамматика, 

которая является употребительной в устном общении и встречает­
ся в большом количестве исследуемых выборок, т.е. отличается не 
только частотностью, но и распространенностью.

Под образцовостью понимается способность грамматических 
конструкций служить эталоном для образования по аналогии (на­
пример, образование множественного числа существительных, сте­
пеней сравнения прилагательных, образование временных форм 
глагола и др.).

Согласно третьему принципу в продуктивный грамматический 
минимум включается лишь одно явление из синонимического ряда, 
что диктуется требованием экономности и необходимостью изоля­
ции трудностей. Например, для выражения долженствования в про­
дуктивный минимум включаются только «модальные глаголы + 
1лГтЦ1У», а не конструкции «НаЬел + ги + 1пЛпт\». «зет + /и  + 
1пПпШу» в немецком языке и л и  «Нате ю  +  1пЛп№у» в  английском и 
др., которые войдут в рецептивный минимум.

В рецептивный грамматический минимум включаются явления, 
которые учащиеся должны понимать при чтении.

Из экспериментальных исследований известно, что от общего 
количества информации, заключенной в печатном тексте, 50 % при* 
холится на грамматику (см.: Зенкевич Г.К., 1972, с. 14). Большое 
значение приобретает знание рецептивной грамматики при чтении 
аутентичных текстов профильно ориентированного характера, так 
как «чем сложнее мысль, тем больше требуется умения для извле­
чения ее из форм языка* (Щерба Л. В., 1957, с. 26).

К основным принципам отбора рецептивного грамматического 
минимума относятся:

1) коэффициент стабильности (частотность и распространен­
ность в книжно-письменных источниках);

2) принцип многозначности.
Грамматический материал должен организовываться функцио­

нально, т.е. так, чтобы он сочетался с лексикой в коммуникатив­
ных единицах, объемом не менее предложения

Овладение грамматическими средствами должно происходить в 
процессе их практического использования в реальной коммуника­
тивной деятельности или в учебной ситуации, имитирующей ре­
альное речевое общение.
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Объектом изучения в широком смысле слова является текст как 
продукт речевого общения и контекст, в котором функционирует и 
реализуется то или иное грамматическое явление.

§ 4. Основные этапы работы 
над грамматическим материалом

Требования к обучению грамматике в свете коммуникативно­
функционального подхода сводятся в общих чертах к следующему:

1) материал для обучения грамматике должен отражать есте­
ственное использование языка в общении без искусственных при­
меров и надуманных ситуаций;

2) в учебном материале следует четко выделять формальные, 
семантические и функциональные аспекты, для того чтобы уча­
щиеся могли установить связь между ними в определенных кон­
текстах;

3) грамматический материал целесообразно предъявлять в до­
ступном объеме с целью возможности его закрепления в новых кон­
текстах;

4) введению нового материала необходимо предпосылать повто­
рение ранее усвоенного и широко использовать в качестве опоры 
иллюстративную наглядность, схемы, таблицы и др.;

5) пояснения и правила должны быть краткими, точными и про­
стыми, адекватно отражающими специфику грамматического ма­
териала;

6) для закрепления грамматических явлений следует использо­
вать различные виды общения, в том числе парную и групповую 
работу.

К основным этапам работы над новым грамматическим явлени­
ем относятся: ознакомление, первичное закрепление, развитие на­
выков и умений использования грамматики в устном и письмен­
ном общении.

Ознакомление включает в себя введение грамматического мате­
риала и его объяснение.

При введении используется либо доска с записью несложного 
контекста, либо демонстрация грамматического явления в тексте, 
а также таблицы, схемы, рисунки. Чаще всего эти средства приме­
няются не изолированно, а в различных сочетаниях друг с другом.

Объяснить грамматическое явление значит:
а) раскрыть его формальные признаки;
б) объяснить его значение, т.е. семантические особенности;
в) пояснить функцию в речевом контексте;
г) провести первичное закрепление.
Объяснение начинается с подготовки учащихся к восприятию 

нового грамматического явления, в процессе которого учитель на­
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поминает учащимся уже знакомые им грамматические средства 
иностранного языка, которые он намерен использовать в качестве 
опоры при объяснении. Например, введению некоторых форм 
прошедших времен предпосылается повторение спряжения вспо­
могательных глаголов, перед введением страдательного залога по­
вторяется действительный и др. Затем следует выделение нового 
грамматического явления из контекста, раскрытие его формы и 
значения, а также особенностей его употребления. Объяснение за­
вершается формулировкой обобщающего правила, содержащего 
определенный перечень дифференциальных признаков грамма­
тического явления, характеризующих его особенности и последо­
вательность реализации данных признаков в устном и письмен­
ном общении. Старшеклассники могут вывести правило самостоя­
тельно, если оно не содержит исключения.

Объяснение заканчивается, как уже упоминалось, проверкой по­
нимания и первичным закреплением.

В качестве основных способов объяснения грамматики в школе 
используются индукция и дедукция.

Под индукцией в логике понимается форма умозаключения, 
обобщающая отдельные факты и характеризующая движение по­
знания от частного к общему. В методике обучения иностранным 
языкам сущность индукции заключается в том, что грамматиче­
ские явления наблюдаются в графическом тексте/звучащей речи, 
изучаются в специально подобранных примерах и обобщаются в 
правилах.

Под дедукцией понимается движение познания от общего к ча­
стному, т.е. от обобщающего правила или правила-инструкции, ка­
сающегося формы, значения и функции соответствующего явле­
ния, к наблюдению за контекстом и закреплению в упражнениях.

Индукция и дедукция могут дополнять друг друга, обладая оп­
ределенными достоинствами и недостатками.

Индуктивный путь имеет следующие преимущества:
а) он является более наглядным, так как изучение грамматичес­

кого материала проводится в языковом контексте;
б) индукция способствует развитию мыслительной деятельнос­

ти, так как она предполагает наличие у учащихся внимания, наблю­
дательности и большой активности;

в) обеспечивает быстрое запоминание, так как в результате на­
блюдения за контекстом и самостоятельного вывода правила пер­
вичное закрепление осуществляется уже на этапе ознакомления.

Преимущества дедуктивного пути заключаются в следующем:
а) он требует значительно меньше времени на объяснение, уве­

личивая тем самым удельный вес упражнений;
б) позволяет учителю прогнозировать трудности и предусматри­

вать основные ошибки;
в) способствует точности планирования урока;



г) учит работать по справочному материалу (см.: Фоломкина С. К., 
Лившиц О. Я., 1975).

Выбор того или иного способа объяснения зависит от ряда фак­
торов.

1. Характер самого грамматического явления.
Некоторые из грамматических конструкций сложны для обоб­

щения и объясняются как лексические единицы. Такое изучение 
грамматики обозначается термином «лексический подход» и сво­
дится к тому, что грамматическое средство вводится вне системы, 
как отдельное слово или оборот. Лексическое объяснение грамма­
тики применяется на начальном этапе (II—III классы) и в тех слу­
чаях, когда речь идет о грамматических исключениях, так как изве­
стно, что «...сущность грамматики состоит только в общих прави­
лах, все же исключения относятся к лексике» (Л. В. Щерба). При 
лексическом подходе используется индукция.

Индукция уместна также в тех случаях, когда форма граммати­
ческого явления проста и достаточно прозрачна для наблюдения в 
контексте (например, степени сравнения прилагательных; значе­
ние союзов и предлогов; прилагательные во французском языке, 
имеющие родовое отличие; некоторые формы конъюнктива; мо­
дальные глаголы, отрицания и др.).

2. Наличие или отсутствие аналогичного грамматического явле­
ния в родном языке.

Индукция предпочтительна там, где имеется сходство, дедук­
ция — в тех случаях, когда аналогия отсутствует (например, кате­
гория предшествования в глаголе, система времен, функции ар­
тикля и др.).

3. Языковая подготовка учащихся и их речевой опыт. Опираясь 
на ранее усвоенное, учащиеся легко ориентируются в контексте, 
сами находят опознавательные признаки нового грамматического 
явления, определяют его функциональные особенности. Индукция 
и дедукция могут в данном случае взаимодействовать (например, 
формальные и семантические аспекты объясняются индуктивно, а 
функциональные, требующие большого количества наблюдений, — 
дедуктивно).

4. Назначение грамматического материала. Продуктивная грам­
матика изучается преимущественно индуктивно, в устном ситуа­
тивно обусловленном общении.

Обучение грамматике учащихся младшего школьного возраста 
строится, как уже упоминалось, преимущественно на индуктивной 
основе с опорой на имитацию. Целенаправленная работа над грам­
матическим аспектом речи во II классе не проводится. Ребенок ус­
ваивает то или иное грамматическое явление в речевом образце 
(фразе, контексте), который ему предъявляет учитель или который 
он находит в учебнике. Из учебного процесса не исключается при 
этом осознание учащимися смысла и значения всего, что им при-
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холится воспроизводить. В II I—IV классах, учитывая опыт исполь­
зования одного и того же явления в устной и письменной речи, учи­
тель может обобщить и систематизировать эти факты (например, 
спряжение вспомогательных и модальных глаголов, склонение су­
ществительных в немецком языке и др.) в виде парадигмы. На на­
чальном этапе не рекомендуется использовать грамматическую тер­
минологию, а при обобщении и закреплении материала желатель­
но включать в упражнения грамматические игры.

На продвинутых этапах учащиеся должны проявлять максимум 
самостоятельности в работе над грамматикой: опираясь на экспли­
цитные правила, самостоятельно знакомиться с формой и значе­
нием, вести разного рода записи и заметки, правильно пользовать­
ся понятийным аппаратом грамматики, составлять грамматические 
схемы и таблицы.

Таблицы и схемы обладают адекватной внутренней нагляднос­
тью, которая обеспечивает учащимся лучшее понимание и более 
прочное закрепление (например, образование числительных, по­
яснения значения многих предлогов, степеней сравнения прилага­
тельных, порядок слов в простом и сложном предложениях (немец­
кий язык) и др.).

Однако схемы и таблицы являются вспомогательными средства­
ми, так как не все грамматические явления могут быть представле­
ны схематично. Кроме того, они не дают полного представления о 
закрепляемом материале, поскольку схемы и таблицы чаще всего 
поясняют формальные признаки грамматической конструкции, а 
не ее функциональные особенности.

§ 5. Упражнения для формирования 
грамматических навыков

Упражнения — важный этап в работе над грамматикой. Он свя­
зан с накоплением языковых средств и практикой их использова­
ния в разных формах общения.

Разрабатывая упражнения для формирования грамматических 
навыков, следует соблюдать ряд условий, влияющих на успешность 
изучения грамматических явлений:

упражнения должны быть одноцелевыми, т.е. содержать одно 
новое грамматическое явление и проводиться на знакомом лекси­
ческом материале;

содержать наглядные, максимально простые образцы, показы­
вающие учащимся, что и как нужно делать при выполнении зада­
ния;

исключать механические приемы усвоения, предпочитая им 
творческие упражнения с коммуникативными и проблемными за­
дачами. Постановка проблемы может осуществляться учителем, а
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ее решение — учащимися (например, учащимся поручается разра­
ботка разных вариантов коммуникативной игры после формули­
ровки проблемы, коммуникативного намерения и общего описа­
ния ситуации). Последнее из трех условий относится в основном к 
упражнениям речевого характера.

Подготовительные упражнения

1. Упражнения в узнавании и дифференциации грамматического 
явления:

• определите на слух в диалогическом единстве предложение с 
новым грамматическим явлением, воспроизведите его (зафиксируй­
те его письменно);

• заполните таблицу/схему, опираясь на формальные признаки 
грамматической структуры и обобщающее правило;

• подберите грамматический материал из текста для иллюстра­
ции правила-инструкции;

• назовите эквивалентные грамматические замены указанных 
структур (например, 1сЬ Ып Ьип§п§ — 1сЬ ЬаЪе Нип§ег);

• проведите «лингвистическое» чтение текста, проанализируйте 
использованные в нем грамматические явления;

• подберите к началу предложения, данного слева, окончание, 
расположенное среди образцов справа;

2. Упражнения в субституции (грамматические явления не под­
лежат замене, видоизменяется лексическое наполнение):

• образуйте предложения, обратите внимание на форму причас­
тия (РаЛшр II), составьте аналогичную таблицу с другими приме­
рами:
Оег 8сЬпЙ81;е11ег N (Ие №Шг геаНзИзсЬ ЬезсЬлеЬеп
Оег 2е1Шп§8герог1ег Ьа1 Ьапс! ипё ЬеШе 1еЬеп8\уаЬг ёезсЫШег!
Оег ОгатаШсег К сИезе Егещшззе зраппепс! с1аг§ез1еШ

ет е  Ро1агехре<1Шоп 1а1еп1уо11
3. Упражнения в трансформации (преобразования касаются грам­

матики):
• преобразуйте действительный залог в страдательный, допол­

ните ваш пример пояснениями.
Образец: Мап егГапё (Иезе МазсЫпе у о г  ешщеп .1аНгеп (01езе Ма- 

зсЬте т т З е  у о г  етщеп 1аЬгеп егЛтёеп. Мап уег\уепёе1 
31е Ъейп 81га6епЬаи);

• преобразуйте два простых предложения в сложное, используй­
те указанные союзы;

• преобразуйте повествовательные предложения из мини-текста 
в вопросительные, следите за порядком слов;

• преобразуйте диалог в монолог, сохраните все количественные 
данные (реалии и др.).
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4. Вопросоответные упражнения:
• работая в группах, узнайте, как ваш друг провел выходные дни: 

(закрепление 1е раззё сотрозе):
АсйуНёз с1а$5е

а Гак с!и зрог1 
а 1и ип Ьоп Цуге 
а уи ип Шт 
а ёсгк с1е$ 1е11ге$ 
ез1 а11ё(е) ап с т ё т а

• ответьте на вопросы, придерживаясь одного из двух вариантов 
(закрепление Ргезёгй РегГес* в парной работе).

Образец: а) -  Науе уои еуег Ьееп Гаг а\уау Ггогп Ноте?

• поставьте друг другу вопросы, опираясь на образцы и схему (по­
вторение приставок):

• выполните вопросо-ответное упражнение, замените ответ но­
вым вариантом, подходящим по смыслу:

\Уаз На1 йег Ма1ег аиГ сИезет В11с1 ёащез^еШ? — Е те Ьап(1зсЬай:
• языковая игра «Кто составит больше вопросов по содержанию 

картины (текста, серии рисунков)?» При подведении итогов учи­
тывается количество вопросов, лексико-грамматическая правиль­
ность и тематическая обусловленность в решении задания.

5. Репродуктивные упражнения:
• дополните/сократите/видоизмените диалог, содержащий за­

крепляемые грамматические явления;
• заполните пропуски глаголами в Разз1У, перескажите текст;
• поставьте к тексту «Моя семья» («Моя школа», «Мое хобби» и 

др.) вопросы, перескажите текст с помощью данных вопросов.
6. Переводные упражнения:
• переведите с иностранного языка на русский предложения/ 

мини-тексты, содержащие закрепляемые языковые явления;
• переведите с русского языка на иностранный предложения/ 

мини-тексты, содержащие изученные грамматические явления;
• выполните обратный перевод (на левой стороне страницы дан 

образец на иностранном языке, на правой — адекватный перевод

-  Уез. I Ьауе. Гуе Ьееп 1о Оегшапу.
Ь) -  Науе уои еуег Ьееп 1о Рапз?

-  N0, Ьи1 Гуе Ьееп т  Ьопйоп;

\\ЬЫп §еЬ1 Шг?
Ьш Эой 181 сНе Наке81е11е. Щг §еЬеп Ып.

«Негет!» за§1е с1ег ЬеНгег.
Нег «\УоЬег котт1 Й1Т с1епп 80 зра1?»;
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на родном языке. Работая в парах, учащиеся сравнивают два тек­
ста, затем закрывают иноязычный текст листом бумаги и выполня­
ют обратный перевод1).

Речевые упражнения для обучения использованию грамматиче­
ских явлений в разных формах общения см. в гл. V—VIII.

Напоминаем, что основным отличием речевых упражнений от 
подготовительных является их ситуативная обусловленность. Си­
туации способствуют не только совершенствованию грамматиче­
ской стороны речи, но и лексической, так как материал, на кото­
ром они строятся, может выходить за рамки изучаемой темы, осо­
бенно в неподготовленных высказываниях.

1 Опыт преподавания показывает, что переводные упражнения данного вида 
не только способствуют лучшему закреплению грамматического и лексического 
материала, но и приучают учащихся к внимательному отношению к тексту, к за­
поминанию частиц, строевых слов, структуры предложения.
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Гальскова Наталья Дмитриевна -  
доктор педагогических наук, профессор, 
руководитель проектов Центра развития 
русского языка, автор более 100 публикаций, 
среди которых особое место занимают 
программы и учебники по немецкому языку 
для средней школы.

Гез Надежда Ивановна -  
кандидат педагогических наук, профессор 
кафедры лингводидактики МГЛУ, 
одна из основоположников отечественной 
коммуникативной методики обучения 
иностранным языкам, автор более 
150 публикаций, в том числе учебников 
немецкого языка для старших классов школ 
с углубленным изучением иностранного 
языка и для начальной школы.
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Лингводидактика 
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