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П РЕД И С ЛО ВИ Е

Д ан ная  книга предназначена для лиц, интересую
щихся методикой обучения иностранным языкам, и в осо
бенности — для преподавателей тех вузов, где иностран
ный язык не является профилирующей дисциплиной. 
Это — не курс методики, а работа проблемного харак
тера, чей главный предмет — система упражнений и за 
нятий по иностранному языку.

Система, охватывающая всю учебную работу студента 
по иностранному языку в аудитории, лаборатории и 
дома, выражает определенную методическую концепцию 
и в то же время является стержнем учебного процесса. 
Поэтому автор не мог ограничиться здесь просто описа
нием предлагаемой им системы: оказалось необходимым 
осветить такж е и исходные позиции, с которых данная 
проблема решается, и показать, как эти решения реали
зуются в практике преподавания.

В соответствии с этим книга состоит из трех разделов,
В первом и втором разделах рассматриваются сна

чала некоторые общие положения (их можно было бы 
назвать принципами), затем положения более частные 
(в дидактике их обычно называют методами) теории обу
чения иностранным языкам. Третий и основной раздел 
посвящен системе упражнений, системе занятий, учебни
кам и планированию учебного процесса. Книгу замы 
кает небольшой список литературы.
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Автор будет благодарен товарищам, которые поже
лают высказаться по этой книге. Замечания и пожелания 
читателей интересуют автора особенно потому, что мно
гие из предлагаемых здесь решений и вся их совокуп
ность в методической литературе до сего времени спе
циально не освещались.

И. С а л и с т р а.



I. ОБЩ ИЕ МЕТОДИЧЕСКИЕ ПОЛОЖЕНИЯ

Вводные замечания

К сожалению, мы не имеем здесь возможности оста
новиться на том, как проблема методических принципов 
обучения иностранным языкам решается различными 
авторами.1 Многие из них внесли в исследование данного 
вопроса свой вклад, однако достигнутые результаты в це
лом нельзя считать достаточными. Не претендуя на все
стороннее и полное решение проблемы, мы попытаемся 
здесь рассмотреть некоторые общие методические поло
жения, которыми, как  представляется, следует руковод
ствоваться при построении системы упражнений и з а 
нятий по иностранному языку и при ее реализации. 
Эти положения, возможно, не во всем отвечают требова
ниям, обычно предъявляемым к методическим принци
пам. Однако в конечном счете важно не то, будут ли они 
названы методическими принципами или как-нибудь 
иначе. Реш ает их содержание, которое, думается, отра
ж ает  в концентрированном виде специфику обучения 
иностранным языкам или, во всяком случае, важнейшие 
стороны этой специфики и в то же время согласуется со 
всей системой дидактических принципов.2

1 Ср., например, следую щ ие работы : И . В. К а р п о в, А. А. М  и- 
р о л  ю б о в. С орок лет преподаван ия иностранны х язы ков, ж урн. 
«И ностранны е язы ки в ш коле», №  5, 1957; И. В. Р а х м а н о в .  П роб
лем а рецептивного и репродуктивного овладения иностранным я зы 
ком в средней ш коле, изд-во А П Н  Р С Ф С Р , М., 1954; 3 . М. Ц в е т 
к о в а .  О преподавании иностранны х язы ков в средней ш коле, изд-во 
А П Н  РС Ф С Р, М., 1949; Э. П. Ш  у  б и н. Основные принципы методики 
обучения иностранны м язы кам , Учпедгиз, М., 1963 и др.

2 Ср. требования к методическим принципам обучения иностран
ным язы кам , излож енны е в книге: I. D. S а 1 i s t г a. M ethodik  des 
n eusp rach lich en  U n te rrich ts , V olk und  W issen, B erlin , 1962, § 15.
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Имеются в виду:
1. Речевая направленность обучения иностранному 

языку.
2. Учет родного языка учащихся при их обучении ино

странному языку.
3. Сочетание речевой практики с подготовительной 

тренировкой в процессе обучения иностранному языку.

§ 1. РЕ Ч Е В А Я  Н А П Р А В Л Е Н Н О С Т Ь  О Б У Ч Е Н И Я  
И Н О С Т РА Н Н О М У  Я ЗЫ К У '

Речевая направленность прямо и непосредственно вы
текает из дидактического положения о связи школы 
с жизнью, с практикой и через него (а такж е непосредст
венно) согласуется со всей системой дидактических 
принципов.

Конкретные цели обучения могут быть самыми разно
образными — от умения объясняться на иностранном 
языке в обиходе туриста до специального филологиче
ского образования. Но язык — это прежде всего средство 
общения. Какими бы ни были конкретные цели обучения 
языку, они включают в качестве обязательного компо
нента овладение определенными видами речевой д ея 
тельности. Чащ е всего (школа, неязыковый вуз, курсы 
для взрослых) эта цель в основном и сводится к овладе
нию речью в определенных рамках.

Но для того, чтобы учащиеся действительно овладели 
речью на иностранном языке, мало иметь такую цель. 
Нужно, чтобы весь учебный процесс и вся подготовка 
к нему были направлены на эту цель, т. е. на практиче
ское владение определенными видами речевой деятель
ности в определенных рамках. Поэтому речевая направ
ленность охватывает все звенья подготовки и проведения 
учебного процесса по иностранному языку. Д л я  каждого 
из этих звеньев она содержит частные положения, выте
кающие из общего аспекта, сформулированного выше.

В последующем мы рассмотрим эти положения при
менительно к некоторым основным аспектам обучения 
иностранному языку и подготовки этого учебного про
цесса.

1 Ср.: S a l i s t r a .  M ethodik  des neusp rach lichen  U n te rrich ts ,
Volk und W issen , Berlin, 1962, § 16.
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1. Речевая направленность и операционный подход 
к учебному процессу

Речь — это вид человеческой деятельности: устное 
н письменное выражение мыслей и понимание мыслей, 
выраженных устно и письменно.

Структура этой деятельности может быть схемати
чески изображена следующим образом:

Услодные обозначения ■

I I Виды речи П.. - -  II Формы речи I I Речевые умения
-----------------» -  соотношение . целое - часть  *

Виды и формы речи и речевы е умения

Показанные в этой схеме виды и формы речи, речевые 
умения складываются из определенны х операций (дейст
вий) с определенны м материалом д ля  речи. Эти опера
ции (действия) и этот материал существуют как  объек
тивно данные. Например, устное выражение мыслей 
(говорение) невозможно без воспроизведения речевого 
материала и его комбинирования в соответствии с речевой 
ситуацией (продуктивное комбинирование). Столь же 
невозможно понимание речи (при аудировании или чте
нии) без опознания речевых единиц, из которых состоит 
высказывание, и без соотнесения их с контекстом и ситуа
цией, в которой высказывание сделано (рецептивное ком
бинирование). Опознаванию, воспроизведению и комби
нированию подвергаются существующие в языке еди-
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ницы речевого материала (слова, структуры и др.) на 
основе определенных норм употребления этого м ате
риала, объективно существующих в каждом данном 
языке.

Из сказанного со всей очевидностью следует, что 
усвоить речевой материал д ля  его использования в рече
вой деятельности значит овладеть определенны м комп
лексом объективно необходимы х операций (действий) 
с этим материалом.

Однако на пути овладения этими операциями стоят 
определенные учебные трудности, основными источни
ками которых являются два вида интерференции — 
между родным и иностранным языком и внутри ино
странного языка (см. § 8). Действия, направленные на 
преодоление этих трудностей в целях овладения рече
выми операциями с материалом для речи, суть учебные 
операции (или учебные действия), из которых склады 
вается процесс обучения иностранному языку.

Эти учебные операции (учебные действия) можно 
разделить на четыре основные группы:

а) объяснение материала и операций с ним (см. §§ 5 
и 14),

б) тренировка в осуществлении определенных опера
ций с определенным материалом для речи (см. § 3),

в) речевая практика ( с м .§ 3),
г) контроль и самоконтроль (см. §§ 6 и 7).
Д л я  достижения наибольшей эффективности учебного 

процесса и наиболее рациональной последовательности 
учебных операций требуется тщательная подготовка, 
в которую, в частности, входит:

а) установление трудностей, которые необходимо пре
одолеть для достижения той или иной цели обучения 
(см .§§  2, 6, 8),

б) расчленение материала для речи в соответствии 
с комплексами операций, специфичными для тех или 
иных единиц речевого материала в речи и в обучении 
речи (см. п. 5 этого п араграф а).

в) отбор речевого материала и конкретных операций 
с ним в соответствии с целью обучения (см. п. 5 этого 
п араграф а),

г) выработка оптимальных параметров объяснения, 
системы упражнений и контроля, системы занятий, учеб
ных пособий (см. §§ 3, 5, 7, 8— 10, 12, 14— 17),
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д) операционное планирование учебного процесса 
( с м .§ 18).

Операционный подход находит себе применение и в 
анализе учебного процесса для его совершенствования, 
в том числе в анализе объяснения, тренировки, практики, 
контроля, системы упражнений и отдельных упражнений, 
отдельных занятий и целых циклов занятий, учебников и 
отдельных параграфов учебника и т. д. Такой анализ 
дает нам возможность установить, насколько каж дая  
учебная операция в отдельности и все они, вместе взя
тые, направлены на овладение предусмотренными целью 
обучения видами речевой деятельности в рамках опреде
ленного материала для речи (см. §§ 17, 18).

Актуальность операционного подхода к учебному 
процессу возрастает в связи с внедрением в обучение 
иностранным языкам программирования и кибернетиче
ских обучающих устройств. Как известно, программиро
вание (см. § 4) требует операционного подхода по са 
мой своей сущности, а кибернетические обучающие 
устройства без программирования неприменимы во
обще.

Применение операционного подхода облегчает и экс
периментальные исследования, направленные на улуч
шение учебного процесса: чем точнее очерчена операция, 
тем легче проверить гипотезу, относящуюся к овладе
нию ею.1

Ввиду столь большого значения операционного под
хода в подготовке, проведении, анализе учебного про
цесса, а такж е и в поисках по его улучшению, этот под
ход представляется уместным как при описании учебного 
процесса, так и при изложении методических положений. 
Поэтому в дальнейшем автор применяет операционные 
анализы (см., например, §§ 17, 18 и др.) и уделяет опера
ционному подходу к учебному процессу и к его подго
товке много внимания.

Но прежде всего автор стремится к тому, чтобы изло
женная выше операционная концепция учебного процесса 
последовательно отраж алась  в содержании и построении 
всей данной работы.

Ср.: М. С. И л ь и н .  Теоретические основы системы у п р аж н е
ний по иностранном у язы ку, I М Г П И И Я  им. М ориса Т ореза, 1965 
(автореф ерат  канд. ди ссертации).
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2. Речевая направленность и воспитательно
образовательная ценность обучения 

иностранному языку

Речевая направленность отнюдь не означает отказа 
от усвоения знаний, в частности, знаний правил употреб
ления материала для речи в процессе общения: такой 
подход оказался бы нерациональным, не дающим проч
ных результатов, не говоря уже о том, что он вообще 
мыслим только при наличии постоянной речевой среды, 
которую в условиях массового обучения иностранному 
языку создать невозможно.

Речевая направленность не отрицает и образователь
ной ценности знаний по языку как таковых, однако она 
противостоит чрезмерному увлечению теорией, которое 
наносит ущерб речевым умениям и навыкам. Речевая н а 
правленность предусматривает привлечение к коммуни
стическому воспитанию учащихся такого важного вида 
работы, как чтение литературы. Это чтение имеет не 
только воспитательное, но и большое образовательное 
значение, поскольку оно расширяет кругозор учащегося, 
обогащает его знаниями о жизни, культуре, быте народа, 
язык которго он изучает. Воспитательное значение имеет 
сам по себе тот факт, что речевая направленность пред
усматривает такой результат обучения, который позво
ляет умело служить построению коммунистического об
щества.

3. Речевая направленность и построение 
учебного процесса по иностранному языку

Речевая направленность означает, что обучение 
иностранному языку в практических целях должно быть 
построено к о м п л е к с н о  и к о н ц е н т р и ч е с к и .

К о м п л е к с н о с т ь  этого учебного процесса состоит 
в том, что р а б о т а  н а д  р а з л и ч н ы м и  в и д а м и  
м а т е р и а л а  д л я  р е ч и  и р а з л и ч н ы м и  у м е н и 
я м и  и н а в ы к а м и  в е д е т с я  в о  в з а и м о с в я з и  и 
в з а и м о з а в и с и м о с т и ,  с использованием дополняю
щих друг друга разнообразных источников информации 
(аудитивных, визуальных, аудио-визуальных), а такж е  
разнообразных приемов обучения.
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Д ан ная  черта непосредственно вытекает из того 
факта, что умения и навыки, подлежащие привитию при 
обучении иностранному языку, комплексны по самой 
своей природе: каждый из видов речевой деятельности 
включает определенный набор операций с различными 
видами материала для речи (см. п. 1 данного п ара
граф а).  Комплексный характер обучения иностранному 
языку обусловливается, далее, тем, что отдельные рече
вые умения определенным образом связаны между 
собой, актуализируют, поддерживают друг друга в учеб
ном процессе: так работа над устной речью способствует 
овладению чтением, обильное чтение стимулирует совер
шенствование навыков письма и т. д.

К о н ц е н т р и ч н о с т ь  обучения иностранному языку 
вытекает, во-первых, из общего для всех учебных пред
метов требования постепенности и, во-вторых, из специ
фической для данного учебного процесса необходимости 
и н т е н с и в н о  п о в т о р я т ь  у с в а и в а е м ы е  е д и 
н и ц ы  р е ч е в о г о  м а т е р и а л а  и о п е р а ц и и  
с н и м и  в с е  в н о в ы х  с в я з я х  и с и т у а ц и я х .

Так же, как современная техника стремится в целях 
экономии сил и средств к тому, чтобы из минимального 
количества деталей собиралось максимальное количество 
узлов, методика долж на быть направлена на то, чтобы 
минимальный объем речевого материала давал  макси
мальное количество правильно оформленных сочетаний 
слов, предложений, т. е. возможно больший речевой 
эффект. Это для нас особенно важно потому, что мы по 
ряду причин вынуждены строго ограничивать количество 
единиц речевого материала, подлежащих усвоению. 
Этому способствуют рациональный отбор единиц мате
риала и само построение учебного процесса. Здесь боль
шую роль играет, в частности, концентрическое построе
ние тематики: расширяясь из семестра в семестр, темы 
дают возможность повторять усвоенный ранее материал 
в новых, разнообразных и все более сложных комбина
циях. Таким образом достигаются две цели: повышение 
практической ценности каждой из усвоенных единиц м а
териала и более прочное усвоение этого материала.

Речевая направленность сказывается в специфической 
системе упражнений и в особой системе занятий по ино
странному языку. Имеется в виду такая  система занятий, 
которая объединяет в качестве звеньев одной цепи ауди

11



торные, лабораторные и домашние занятия учащихся по 
иностранному языку на основе единой системы трени
ровки и практики. Так как системе упражнений и си
стеме занятий в данной книге посвящается специальный 
раздел (см. соответственно §§ 12, 13 и §§ 14— 18), мы на 
них не будем пока останавливаться подробнее.

4. Речевая направленность и содержание обучения 
иностранному языку

В содержании обучения реализуется его цель. Следо
вательно, определить содержание обучения иностран
ному языку значит ответить на вопрос: что именно дол
жны усвоить учащиеся, чтобы была достигнута цель 
обучения? Самый общий ответ на этот вопрос состоит 
в следующем: учащиеся должны усвоить в форме умений 
и навыков определенные операции с определенным мате
риалом для речи. Итак, в содержание обучения входят:

а) умения и навыки, соответствующие цели обучения.
б) материал для речи, которым учащиеся должны 

оперировать при реализации этих умений и навыков.
Однако умения и навыки прямо задаются самой 

целью обучения; далее следует учитывать, что методике 
небезразлично, в какой последовательности усваиваются 
отдельные умения и навыки и единицы речевого мате
риала. Поэтому, определяя содержание обучения ино
странному языку на основе речевой направленности, не
обходимо решить следующие основные вопросы:

а) каким именно материалом для речи учащиеся 
должны уметь оперировать в речи и как он должен чле
ниться в учебных целях (см. п. 2 этого параграф а)?

б) каким должен быть «генеральный подход» к опре
делению последовательности усвоения материала и 
умений?

Рассмотрим эти проблемы.
а) Членение материала для речи.
Первая из названных проблем состоит из двух разд е

лов: членение материала и его отбор. Начнем с членения.
Усвоение различных единиц языка, как уже указы ва

лось, должно рассматриваться как приобретение соответ
ствующих умений и навыков оперирования ими в речи. 
Стало быть, подлежащий усвоению материал языка 
должен трактоваться как материал для речи и члениться
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в соответствии с комплексами операций, производимых 
с данными единицами в речи.

С этой точки зрения материал языка неоднороден. 
В нем можно различать1:

A. Материал, из которого строится речь. Это мате
риал, имеющийся в языке в готовом виде (звуковой, г р а 
фический, словарный материал, фразеология, структуры) 
и поэтому подлежащий в процессе речи:

— воспроизведению, т. е. р е п р о д у ц и р о в а н и ю  
или воспроизведению и сочетанию в целях выражения 
мыслей, т. е. п р о д у к т и в н о м у  к о м б и н и р о 
в а н и ю ;

— опознаванию, т. е. э л е м е н т а р н о й  р е ц е п 
ц и и  или опознаванию и соотнесению с контекстом и си
туацией в целях понимания мыслей, т. е. р е ц е п т и в 
н о м у  к о м б и н и р о в а н и ю .

Б. Инструктивный материал для речи. Это материал, 
показывающий, как нужно строить речь из названных 
выше единиц и как правильно понимать чужое высказы
вание, составленное из них. Это, иными словами, и н с т 
р у к ц и и ,  правила оперирования материалом для речи; 
сюда же относятся л и н г в и с т и ч е с к и е  п о н я т и я  и 
л и н г в и с т и ч е с к и е  т е р м и н ы ,  которыми эти поня
тия обозначаются: без них сформулировать правило не
возможно. Основные операции с этим материалом — 
д е д у к ц и я  и частично и н д у к ц и я  и а н а л о г и я .

B. Структурный материал. Это структуры языка, экс
понируемые в моделях, которые могут даваться в виде 
конкретных слов, предложений и т. п. (наполненные мо
дели) и в виде формул и схем (модели-формулы). Струк
туры воспроизводятся, сочетаются друг с другом при вы
ражении мыслей и опознаются и соотносятся с контек
стом и ситуацией при понимании чужих мыслей. Однако, 
с другой стороны, модели, которыми представлены эти 
структуры в учебном процессе, могут служить в качестве 
инструкций (модели-формулы) и в качестве базы для 
аналогии (наполненные модели). Так, модель-формула 
немецкого перфекта (подлежащее +  вспомогат. глагол 
в соотв. лице и числе +  партицип II) по сути не отли

1 Ср.; I. D. S a l i s t r a .  M ethodik  des neusp rach lich en  U n te rrich ts , 
B erlin , 1962, § 12.
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чается от правила-инструкции о том, как образуется пер
фект. В то же время конкретное предложение в пер
фекте — не правило, а лишь образец, по аналогии 
с которым можно построить другие высказывания в пер
фекте. Обе эти формы моделей применяются во взаим о
связи и взаимодействии: наполненная модель служит б а 
зой для аналогии, а модель-формула позволяет опреде
лить границы этой аналогии и тем самым избежать 
ошибки. Модель-формулу и наполненную модель сл е 
дует различать, так как им присущи различные опе
рации.

Таковы основные виды материала для речи, устанав
ливаемые по операционному признаку.

Членение материала по операциям с самого начала 
придает учебному процессу речевую направленность, ибо 
нацеливает на овладение операциями, объективно суще
ствующими в речи.

Применяемое в методике членение материала по 
лингвистическим аспектам (грамматика, фонетика, лек
сика, орфография) не имеет такой направленности, 
ориентируется скорее на изучение теории языка, так как 
исходит не из речи, а из разделов науки о языке. Это, 
конечно, не значит, что методика таким членением совсем 
не долж на пользоваться: для сопоставления языков при 
подготовке учебного процесса (см. § 2) рассмотрение м а 
териала по аспектам оказывается эффективным.

Еще менее, чем аспектный подход, пригоден в обу
чении речи «нерасчленяющий» подход к материалу: он 
не придает никакого значения особенностям отдельных 
видов материала, следовательно, и специфическим труд
ностям овладения каждым из них, и тем самым исклю
чает подготовительную работу к речи. На практике это 
ведет лишь к зазубриванию предложений, но не к рече
вой деятельности.

Ниже приводится таблица, которая в самой общей, 
сугубо схематической форме экспонирует различные 
виды материала для речи в связи с основными опера
циями (действиями), которым они подвергаются в про
цессе речи.

Условные обозначения: +  материал подвергается 
данной операции, — материал не подвергается данной 
операции.

б) Отбор материала для речи.
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Т а б л и ц а  №  1 
Различные виды материала для речи

О перации с этим материалом 
в процессе речи
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1.

А. Материал, из которого строится 
речь:

Звуки + +
2. Графический м атериал: буквы, 

знаки препинания + + _ _ _ _
3. Л ексика + + + + + 2 —
4. С труктурны й м атериал: наполнен

ные модели + - и +  з + -

1.

Б. Инструктивный материал:

М одели-ф ормулы + +
2. Учебные инструкции (правила) — — — ■— + +
3. Л ингвистические понятия +
4. Л ингвистические термины + — — __ +

1 О сущ ествляется в форме автом атизированной  умственной операции, т. е. 
не осознается.

2 В данном  случае эта операция сущ ественной роли не играет.
8 Сю да входит ряд  операций: подстановки, трансф орм ации  и т. п.

Говоря об отборе материала для речи, мы имеем 
в виду в соответствии со сказанным в п. 2 настоящего па
раграф а (см. также таблицу №  1) материал следующих 
основных видов: звуковой материал, графический мате
риал, лексику, структуры, инструктивный материал 
(лингвистические понятия и термины, учебные инструк
ции по употреблению отобранного материала в речи). 
Названные виды материала во многом отличаются друг 
от друга и поэтому требуют различного подхода к себе.

Звуковой и графический материал ввиду крайней 
ограниченности их объема являются не столько объектом 
отбора, сколько объектом распределения во времени 
в наиболее рациональной последовательности. Лексиче
ский материал, структуры, лингвистические понятия
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и соответствующие им термины нужно сначала отобрать, 
а уж  потом распределить по этапам обучения. Учебные 
инструкции не отбираются вообще: они составляются 
в соответствии с потребностями, вытекающими из хода 
усвоения другого материала, т. е. выработки определен
ных умений и навыков. Само собой разумеется, что 
и учебные инструкции должны приурочиваться к опреде
ленным моментам учебного процесса.

К ак отбор, так и дозировка материала д о л ж н ы  о т 
в е ч а т ь  р я д у  т р е б о в а н и й .

Наиболее важным из этих требований является 
р е ч е в а я  н а п р а в л е н н о с т ь  о т б о р а .  Оно означает, 
что для усвоения должен предназначаться лишь тот м а 
териал, который необходим для владения речью в том 
объеме и в той степени развитости, которые предусмот
рены для данного профиля обучения. Отсюда следует, 
что конкретное содержание этого требования будет р а з 
личным для обучения детей младшего возраста, в школе, 
на курсах иностранных языков для взрослых, в неязыко
вых и языковых вузах. Достаточно указать  хотя бы на 
то, что здесь требуются различные объемы лексического 
минимума, что в вузах и техникумах эти минимумы 
должны отраж ать определенную профессиональную н а
правленность обучения, что для обучения детей младшего 
возраста лингвистические понятия и термины вообще не 
отбираются, поскольку они здесь не подлежат примене
нию, а для старших курсов языковых вузов они тоже 
почти не отбираются, но уже по другой причине — у ч а
щийся должен овладеть здесь всеми мало-мальски в а ж 
ными понятиями и терминами лингвистики.

Второе требование к отбору материала — его научная 
обоснованность. Научно обоснованным он будет лишь 
в том случае, если ему предшествовало всестороннее линг
вистическое сравнение изучаемого иностранного языка 
с родным языком учащихся: наложение этих языков друг 
на друга поможет выявить потенциальные трудности 
овладения чужим языком и потенциальные возможности 
переноса из родного языка в иностранный, а такж е одних 
навыков иностранного языка на другие (см. об этом 
в § 2). Результаты этого сравнения должны быть уточнены 
данными анализа фактически имеющих место ошибок 
учащихся по иностранному языку.

Отбор производится на основе системы научно обос
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нованных критериев, которые различны для разных ви
дов речевого м атериала.1

Третье требование. М атериал должен быть отобран 
так, чтобы при наименьшем объеме материала дости
гался максимальный речевой эффект, а такж е создава
лась оптимальная база для последующих этапов обуче
ния. Разумеется, выполнение этого требования во многом 
зависит от методов и приемов обучения и других много
численных факторов, но и отбор материала играет здесь 
выдающуюся роль.

в) Проблема распределения материала по этапам 
обучения.

Решение этой проблемы зависит от того, какой «гене
ральный подход» к порядку обучения иностранному 
языку принят. Таких подходов отмечается два.

Первое решение проблемы состоит в том, чтобы у ч а
щийся повторил путь, пройденный им при овладении род
ным языком. Его с самого начала вводят в стихию 
иностранной речи, а затем, когда накоплен некоторый ре
чевой опыт, последний подвергается осознанию и «шли
фовке». При таком решении вопроса первоначальное обу
чение ведется на очень широкой основе, с привлечением 
большого объема материала для речи и самых разнооб
разных операций с этим материалом. По мере накопле
ния опыта объем материала сужается, зато увеличи
вается глубина его осмысления и интенсивно ведется 
отработка всяческих деталей. Эта концепция имеет мно
жество вариантов,- однако сущность ее остается всегда 
одной и той же: повторение пути, по которому мы идем 
при овладении родным языком, т. е. пути от речевой сти
хии к обработанному лингвистическому опыту. Главным 
недостатком этой «стратегии конуса» является то, что 
она механически переносит путь овладения первым язы 
ком в условиях естественной речевой среды на овладение 
вторым языком в условиях искусственной и при том лишь 
частичной (т. е. не выходящей за рамки учебного про
цесса) речевой среды, интерферирующей к тому же

1 О критериях отбора м атериала для  речи см.: С ловарь наиболее 
употребительных слов английского, немецкого и ф ранцузского я зы 
ков, под общ ей ред. И. В. Р ах м ан о ва , М., 1960, предисловие; А. А. М  и- 
р о л ю б о в .  К отбору  грам м атического минимума..., ж урн. 
«И ностранны е язы ки в ш коле», №  5, 1956; Н. М. М и н и н а .
В.  А.  Г а н д е л ь м а н .  Л ексический минимум по немецкому язы ку, 
изд-во «В ы сш ая ш кола». М.. 1965 и др.
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с более интенсивной и постоянной средой родного языка. 
Так как «стратегия конуса» при обучении иностранному 
языку в неязыковом вузе и подобных учебных заведениях 
лишена основных условий, необходимых для ее реали за
ции ,— нет постоянной естественной речевой среды и при
ходится иметь дело с интерференцией двух языков — 
она с самого начала обречена на неуспех.

Второе решение проблемы заключается в том, чтобы 
избрать путь, отвечающий реальным условиям обучения: 
отработать основные умения и навыки на небольшом 
тщательно отобранном объеме материала с тем, чтобы 
в дальнейшем этот объем постепенно увеличивался. Этот 
подход можно было бы назвать «стратегией переверну
того конуса». Он исходит из того, что путем интенсивной 
тренировки и практики на малом объеме материала 
можно хорошо отработать ijce основные операции с мате
риалом для речи, необходимые для понимания и вы раж е
ния мыслей, и создать таким образом прочную базу для 
положительного переноса на новый материал, подлеж а
щий усвоению на последующих ступенях.1 Правильность 
такого подхода неоднократно подтверждалась практикой

1 В статье « Р азр аб о тать  общ ую  теорию  усвоения язы ков» (ж ури. 
«С оветская педагогика», №  3, 1958, стр. 98) Н. И. Ж инкин, намечая 
основные проблемы этой теории, пишет:

«И звестно, что вначале накопление словаря у учащ ихся идет 
очень медленно... Н адо... отобрать минимальный словарь, р азреш аю 
щий применение больш инства простых и достаточно разнообразны х 
грам м атических форм, и на этом словаре автом атизировать речь. 
Тогда, с одной стороны... уж е  появится язы ковая  среда, с другой — 
устойчивая автом атизаци я речи на ограниченном словаре на после
дую щ ем этапе вы зовет его бурный рост и сделает возм ож ны м  д о 
бавление более слож ны х грам м атических оборотов. И менно так  про
исходит при усвоении родного язы ка. О коло двух лет ребенок в л а 
деет не больше, чем 10—30 словами. В течение нескольких месяцев 
после двух лет его словарь доходит до 300 слов, а к 3,5 годам  м о
ж ет  превысить 1000— 11000 слов. Н аибольш ие затруднения при усво
ении иностранного язы ка заклю чаю тся именно в приобретении сло
варя. Его можно о б р а т и т ь  через автом атизированны й прием, ... 
предполагаю щ ий овладение грамматическими формами. Э тот круг 
разры вается  и затруднения снимаю тся как  только на ограниченном 
словаре будут освоены наиболее распространенны е грам м атические 
формы...

Так как язы к ■— это система, то, как  всякая  система, он о б л а 
дает избыточностью . Это значит, что усвоение лиш ь некоторой ее 
части м ож ет составить прочную основу для  последую щ его сам осто
ятельного овладения всеми еще не усвоенными частями».

С ам о собой разум еется, что проводим ая здесь Н. И. Ж инкины м 
параллель с процессом овладения родным языком отню дь не я в л я 
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массового обучения иностранным языкам. Так, каждый 
преподаватель знает, что по мере продвижения учащихся 
по иностранному языку требуется все меньше тренировки 
для того, чтобы перейти к употреблению нового матери
ала в речи. Это обстоятельство отмечается и во многих 
работах по методике. В частности, на него указывает 
Г. Палмер, приводя при этом следующее высказывание
О. Есперсена: «По достижению определенного этапа 
дальнейшее языковое развитие учащегося идет как бы 
само собой. Накопленный капитал увеличивается легко 
и быстро».1

Так как  второй из описанных подходов к порядку 
обучения иностранному языку, по-видимому, имеет перед 
первым важные преимущества, в основу дозировки мате
риала по ступеням обучения целесообразно положить 
«стратегию перевернутого конуса».

5. Специфическое преломление речевой направленности 
в обучении иностранному языку в вузах и техникумах

Кардинальное различие между десятилетней школой, 
с одной стороны, и специальной средней школой и вузом, 
с другой стороны, заключается в том, что первая дает 
общее и политехническое образование, а вторые непосред
ственно готовят учащихся к профессиональной деятель
ности в различных областях культуры и народного хозяй
ства. Вот почему речевая направленность обучения 
иностранному языку проявляется здесь как п р о ф е с с и о 
н а л ь н а я  н а п р а в л е н н о с т ь  этого обучения. Это зна
чит, что в вузе и специальной средней школе иностран
ный язык выступает прежде всего как о р г а н и ч е с к и й  
и о б я з а т е л ь н ы й  к о м п о н е н т  п р о ф е с с и о н а л ь 
н о й  п о д г о т о в к и  будущих специалистов. Профессио
нальная направленность находит свое отражение в о т 
боре материала для речи, а такж е таких источников 
этого материала, как тексты и звукозаписи, в приемах 
обучения и в его организации.

Совершенно очевидно, что выпускники вузов должны 
оперировать в своей речевой деятельности (чтение и уст

ется призы вом полностью  повторить при изучении иностранного язы ка 
путь, который проходит ребенок дош кольного возраста, овл ад еваю 
щий своим родным язы ком.

1 См. Г. П а л м е р .  Устный метод обучения иностранным язы 
кам, Учпедгиз, М., 1960, стр. 22.

19



ная речь) главным образом тем речевым материалом 
который связан с их специальностью. Это отнюдь не 
исключает использование материала, который усваи
вается в школе. Звуковой и графический материал здесь 
полностью совпадает со школьным. Что касается лексики 
и структур, предусмотренных школьными программами, 
то они, будучи наиболее употребительными, необходимы 
для речевой деятельности в рамках любой тематики, 
в том числе и специальной. Однако этим материалом 
в вузе ограничиться нельзя. Он должен быть дополнен 
соответствующей терминологией и рядом структур, ти
пичных для текстов по данной специальности. Так как 
профили вузов весьма многообразны, то отобрать л ек 
сический материал для каждого из них в централизован
ном порядке не представляется возможным. (Впрочем, 
в отношении структур это, вероятно, осуществимо). П о
этому в учебниках (а они могут издаваться лишь для 
многих вузов одновременно) должен фигурировать тот 
материал, который является общим для ряда родствен
ных специальностей. М атериал по узкой специальности 
(его объем не будет очень большим, так как учебники 
в значительной мере покрывают потребности узких специ
альностей в материале), по-видимому, должен отби
раться для небольших групп вузов и сосредотачиваться 
в специальных пособиях типа хрестоматий (книгах и ки
нофильмах) .

Что касается организации учебного процесса, то здесь 
возникает ряд трудных проблем. Но прежде всего со
здает трудности проблема места иностранного языка 
в учебном плане. Мы здесь имеем дело с двумя противо
речащими друг другу тенденциями. С одной стороны, 
вузы стремятся к тому, чтобы обучение иностранному 
языку закончилось как можно раньше с тем, чтобы м ож 
но было сосредоточить все усилия студентов на специ
альных предметах. С другой стороны, существует тенден
ция растянуть регулярные групповые занятия по языку 
до 8 или 9 семестра с тем, чтобы учащиеся могли эффек
тивно пользоваться иностранной литературой в процессе 
овладения профилирующей специальностью. При этом 
исходят из того, что не изучив еще специальных предме
тов, студент на четвертом семестре, где кончается изуче
ние иностранного языка по нынешним учебным планам, 
еще не в состоянии понимать тексты по специальности
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не только на иностранном, но и на родном языке. Чтобы 
как-то примирить эти две тенденции, снять противоречие, 
заключенное в учебном плане, на старших курсах вво
дятся консультации по иностранному языку. Однако т а 
кими консультациями студенты, в виду своей перегрузки, 
пользуются лишь в том случае, когда для этого имеется 
сильный стимул. Но именно такого рода стимулов к з а 
нятиям иностранными языками в большинстве вузов 
просто нет, так как преподаватели специальных предме
тов не требуют от студентов чтения иностранной литера
туры при подготовке к семинарам, при работе над кур
совыми и дипломными проектами и в круж ках СНО. 
Чтобы положение изменилось, нужно, чтобы учащиеся 
на собственном опыте убедились в том, что иностранный 
язык необходим им для овладения специальностью — 
как в стенах вуза, так и после его окончания.

Д л я  этого требуются, как минимум, следующие меры:
а) включение текстов на иностранных языках 

в списки обязательной литературы по профилирующим 
курсам,

б) обязательное использование иностранной лите
ратуры при подготовке курсовых и дипломных про
ектов, а такж е в круж ках Студенческого Научного 
Общества,

в) специальные задания по иностранному языку 
в период производственной практики (аннотирование ино- 
странной'литературы для производства, небольшие пере
воды инструкций и других материалов, необходимых д ан 
ному производству и т. п.).

Эти меры находятся целиком в компетенции админи
стративных органов и соответствующих кафедр каждого 
из вузов. Их осуществление не требует никаких дополни
тельных затрат, а их потенциальный эффект очень велик. 
Кроме того, некоторым стимулом к занятиям иностран
ным языком, а одновременно и интересной формой р а 
боты над иностранным языком являются: художествен
ная самодеятельность на иностранном языке, выпуск 
стенных газет, монтажей, переписка с молодежью зар у 
бежных стран и т. п. Само собой разумеется, что к а 
федры иностранных языков должны оказать студентам 
активную помощь во всем этом.

Среди приемов обучения, способствующих профессио
нальной направленности овладения иностранным языком,
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можно указать на такие, как: использование технической 
документации в качестве объекта обсуждения и описа
ния на иностранном языке, а такж е ее чтение и понима
ние, просмотр-прослушивание кинофильмов по специаль
ности на иностранном языке с их последующим обсуж
дением, составление аннотаций, конспектов статей по 
специальности, особенно тех, которые нужны для подго
товки к семинарам, для работы в круж ках СНО и т. п.

В определенной связи с профессиональной направлен
ностью обучения иностранному языку находятся также 
вопросы обучения без отрыва от производства. Во время 
длительных производственных практик эта форма обуче
ния вообще и иностранным языкам, в частности, при
меняется во многих неязыковых вузах (см. § 15).

6. Речевая направленность и методы обучения

Речевая направленность получает отражение во всех 
способах обучения иностранному языку. Именно благо
даря речевой направленности для обучения иностранным 
языкам избираются такие специфические способы, как 
противопоставление контрастирующих явлений (см. § 8), 
сочетание имитации с анализом (см. § 9), слухо-зритель- 
ный синтез (см. § 10, п. 3) и др. Что же касается мето
дов, широко применяемых и при обучении другим пред
метам (программирование, объяснение, контроль и др., 
см. §§ 4, 5, 6), то они под воздействием речевой направ
ленности получают в обучении иностранному языку 
специфическое содержание. Например, объяснение, в от
личие от такового при преподавании истории или литера
туры, с самого начала направлено на овладение опера
циями, необходимыми для речи. Контроль при обучении 
иностранному языку имеет своими главными объектами 
не знание правил и т. п., а умения и навыки. П рограмми
рование включает не столько вопросы, на которые нужно 
дать ответ, прочитав то или иное пособие, а прежде всего 
различные тренировочные упражнения, направленные 
на преодоление трудностей тех или иных видов речевой 
деятельности и т. п.

* *
*

Таковы основные черты речевой направленности обу
чения иностранному языку. Речевая направленность
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играет среди остальных методических положений, изла
гаемых в §§ 3 и 4, ведущую роль, получает в каждом из 
них свое отражение. В силу этого мы будем к данному 
положению возвращаться неоднократно в последующих 
разделах этой работы.

§ 2. УЧЕТ РО Д Н О Г О  Я ЗЫ К А  УЧАЩ И ХСЯ П РИ  ИХ О Б У Ч Е Н И И  
И Н О С Т РА Н Н О М У  Я З Ы К У 1

1. Проблема положительного и отрицательного переноса 
из родного языка в иностранный 

и ее различные решения

Благодаря  психологическому явлению переноса, два 
языка — изучаемый иностранный и родной язык уча
щихся — вступают при изучении иностранного языка 
в сложное взаимодействие между собой. Это взаимодей
ствие является как стимулирующим, помогающим учеб
ному процессу, так и интерферирующим, мешающим 
этому процессу. Как известно, при спонтанной интерфе
ренции побеждает более прочный навык, которым при 
обучении иностранному языку всегда является навык 
родного языка. В силу этого учащиеся переносят в ино
странный язык свойственные их родному языку артику
ляционные движения, способы изменения и сочетания 
слов и т. д. В тех случаях, когда такой перенос функциони
рует в иностранной речи удовлетворительно, т. е. не пре
пятствует общению, овладение иностранной речью облег
чается. Когда же переносимые из родного языка навыки, 
умения и знания препятствуют общению, возникают зна
чительные трудности, устранение которых является 
одной из важнейших проблем методики обучения ино
странным языкам на протяжении всего ее существо
вания.

Касаясь этой проблемы, академик Л. В. Щ ерба 
писал:

«Совершенно очевидно, что сосуществование родного 
языка и изучаемого иностранного языка при малом

1 Ср.: I. D. S a l i s t r a .  M ethodik  des n eu sp rach lichen  U n te rrich ts , 
B erlin , 1962, § 18, D as P rin z ip  der B ezugnahm e auf die M u tter- 
sprache.
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количестве правильных образцов последнего представ
ляет собой почву, благоприятную для образования сме
шанного языка, причем таковой получается, конечно, из 
иностранного, не имеющего в большинстве случаев доста
точной опоры в окружении.

Опыт, как известно, показывает, что если не принять 
специальных мер, то изучаемый иностранный язык в той 
или иной мере обыкновенно оказывается смешанным, 
т. е. переполненным всякого рода варваризмами... как 
в области словоупотребления, так и в области синтак
сиса и, может быть, прежде всего в области произно
шения»1.

Каковы ж е пути решения этой проблемы?
Одним из таких путей является применение т. н. 

«методики гувернантки»: учащихся изолируют в раннем 
детстве от окружения родного языка, и они таким обра
зом овладевают как бы вторым родным языком. Само 
собой разумеется, что такое решение совершенно не под
ходит не только для неязыкового, но д аж е  и для язы ко
вого вуза, где соответствующие условия просто не могут 
быть созданы, не говоря уже о том, что такие условия 
препятствовали бы достижению других целей, которые 
стоят перед массовыми учебными заведениями (общее 
образование, овладение профессией, участие в общест
венной жизни страны и мн. др.). Недаром К- Д. Ушин- 
ский называл такую практику «странной и дикой модой».

Похожий путь решения данной проблемы предлагают 
представители т. н. «прямого» или «натурального ме
тода», но уже в применении к массовой школе. 
Л . В. Щ ерба описывает этот путь следующим образом:

«Все усилия прямистской методики... были н аправ
лены на создание у учащихся чистого двуязычия2 путем 
абсолютного изгнания родного языка из всего процесса 
обучения. Однако опыт показал, что можно изгнать род
ной язык из процесса обучения (и тем обеднить этот про
цесс, не давая  иностранному языку никакого оружия для 
самозащ иты против влияния родного), но что изгнать

1 А кад. JT. В. Щ е р б а .  П реподавание иностранны х язы ков 
в средней ш коле. О бщ ие вопросы методики, изд-во А П Н  РС Ф С Р, 
М .—Л . 1947, стр. 56.

2 Чистым Л . В. Щ ерба назы вет такое двуязы чие, при котором 
человек владеет  двум я язы кам и, остаю щ имися д л я  него соверш енно 
независимыми друг от  друга.



родной язык из голов учащихся в школьных условиях — 
невозможно...»1

В противовес прямистской методике Л. В. Щ ерба 
предлагает решить данную проблему иным путем. Р а с 
сматривая вопрос в лингвистическом плане, он указы 
вает: «Опыт тех местностей, где существует смешанное 
двуязычие, показывает, что оно не обязательно ведет 
к смешению и что сознательное систематическое изучение 
обоих языков со взаимным отталкиванием обеспечивает 
их чистоту при наличии правильных образцов того и д р у 
гого».2 Переходя в методический план, академик 
Л. В. Щ ерба дает  следующую практическую рекомен: 
дацию: «...по-видимому, единственный путь, который
в какой-то мере может гарантировать обучающихся 
в школьных условиях активному владению тем или иным 
иностранным языком от опасностей смешанного двуязы 
чия — это путь сознательного отталкивания от родного 
языка: учащиеся должны изучать всякое новое более 
трудное явление иностранного языка, сравнивая его с со
ответственным по значению явлением родного языка»3.

Как известно, предложенный Л. В. Щ ерба метод 
сравнения иностранного языка с родным широко приме
нялся в школах и вузах нашей страны в сороковые и 
пятидесятые годы, но не давал, как правило, положитель
ных результатов в практическом овладении языком. 
В подавляющем большинстве случаев он принимал 
форму бесконечного теоретизирования, не оставляя вре
мени для основного — тренировки и практики по ино
странному языку. Пока в наших программах «общеобра
зовательная» установка довлела над практической, 
фактически вытесняла последнюю, «сравнение языков» 
занимало прочное положение на уроках и в учебниках 
иностранного языка.

Когда ж е в центре внимания оказалось практическое 
владение иностранным языком, «метод сравнения язы 
ков» вошел в конфликт с целью обучения. Однако, если 
фактически не оправдала себя рекомендация Л. В. Щер- 
бы в практике обучения, то это еще не означает, что 
правы представители так называемого «натурального 
метода» и что родной язык никак не нужно учитывать

1 Л . В. Щ е р б а .  Ц ит. соч., стр. 56.
2 Л . В. Ш е р б а. Ц ит. соч., стр. 57.
5 Там  ж е, стр. 57.
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в процессе обучения иностранному языку. Психологиче
ское учение о переносе и интерференции навыков, совре
менные данные науки о языке, имеющийся опыт препо
давания, будучи осмыслены в свете положения о рече
вой направленности обучения иностранному языку, йают 
возможность сделать практически эффективные методи
ческие выводы. Эти выводы составляют основное содер
жание п о л о ж е н и я  о б  у ч е т е  р о д н о г о  я з ы к а  
у ч а щ и х с я  и п р и  и х  о б у ч е н и и  и н о с т р а н 
н о м у  я з ы к у  и состоят прежде всего в следующем:

а) В процессе обучения иностранному языку следует 
поощрять п е р е н о с  навыков, умений, а такж е знаний из 
родного языка в иностранный в тех случаях, когда они 
могут удовлетворительно функционировать в иностран
ной речи. Это облегчает овладение иностранным языком, 
высвобождает время и силы для того, что является наи
более трудным в этом овладении.

б) Одновременно учебный процесс нужно строить 
и направлять так, чтобы снималась или по меньшей мере 
максимально ослаблялась интерференция родного языка 
с иностранным.

в) Так как в обоих случаях имеется в виду прежде 
всего перенос н а в ы к о в  и у м е н и й  (положительный 
и отрицательный), то стимулирование и торможение пе
реноса должно осуществляться главным образом путем 
у п р а ж н е н и й  и частично инструкций, но не путем 
сравнительного анализа двух языков в самом учебном 
процессе, который не снимает, а усиливает интерферен
цию.

Эти положения находят свое отражение в переносе 
и противопоставлении, которые освещаются подробно 
в § 8. Чтобы реализовать их, нужно по возможности 
точно знать, что именно поддается положительному пере
носу, а что должно быть противопоставлено в двух язы 
ках, а это — специфическая проблема, которую следует 
рассмотреть отдельно.

2. Проблема предвидения интерференции 
и возможностей положительного переноса 

и ее различные решения

Как видно из сказанного выше, наша проблема вклю
чает предвидение возможностей положительного пере
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носа и интерференции при обучении иностранному языку. 
В самом общем плане эту проблему можно решить по
средством разработки основных методов названного 
предвидения. В такой форме данная проблема может 
разрешаться общей методикой обучения иностранным 
языкам. Однако для практического обучения такое реше
ние проблемы неминуемо окажется недостаточным, по
скольку конкретные возможности переноса и интерфе
ренции поддаются выявлению лишь в рамках совершенно 
конкретных языков и определенных условий обучения. 
Отсюда следует, что предвидение, о котором говорилось 
выше, является и проблемой каждой частной методики 
обучения иностранному языку и только в рамках такой 
частной методики может быть решена в практическом 
плане.

Рассмотрим эту проблему подробнее.
Каждый язык можно рассматривать как целостную 

систему, в которой все взаимосвязано и взаимообуслов
лено.

Язык служит для общения, реализуется в процессе 
общения, т. е. в процессе определенных взаимосвязанных 
речевых действий.

Основные виды материала для речи и основные рече
вые операции с этим материалом в различных языках 
совпадают. Так, мы можем с уверенностью сказать, что 
любой индоевропейский язык содержит в себе опреде
ленный звуковой, лексический материал и структуры; 
этот материал в процессе речи опознается или воспроиз
водится, поскольку он существует в готовом виде; для 
выражения мыслей этот материал должен отбираться 
и сочетаться в соответствии с тем, что мы хотим выразить; 
при восприятии чужой речи мы данный материал не 
только опознаем, но и соотносим с контекстом и речевой 
ситуацией в целях понимания высказывания. Чтобы мы 
могли сосредоточить наше мышление и произвольное 
внимание на содержании высказывания, воспроизведе
ние и опознавание материала для речи, а такж е некото
рые другие операции с ним должны быть полностью ав
томатизированы. Поскольку все названные операции яв 
ляются общими для многих языков, то самоочевидно, что 
они будут являться общими и для каждой из пар этих 
языков — родного и изучаемого иностранного. Так как, 
однако, материал, с которым мы производим названные
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действия, в двух языках не совпадает, то и речевые опе
рации в каждом языке имеют свою специфику и поэтому 
не только не всегда могут быть перенесены из опыта 
в области родного языка в иностранный язык, но часто 
и противостоят тем навыкам, которые нужно выработать. 
Конечно, может оказаться, что и материал для речи 
в какой-то своей части совпадает в двух языках. Н апри
мер, в двух языках могут оказаться совершенно одина
ковые или очень похожие звуки, буквы, слова, структуры. 
Однако совпадение редко бывает полным: идентичный 
звук фигурирует в слове, чуждом одному из двух язы 
ков, похожее слово по-разному изменяется в двух язы 
ках, тождественные структуры наполняются различной 
лексикой и т. д. Таким образом, различное в двух языках 
обычно самым причудливым образом переплетается со 
сходным или тождественным в этих языках, а следова
тельно, взаимоотношения возможностей положительного 
переноса и интерферирующих моментов характеризуются 
большой сложностью.

И з сказанного можно сделать следующие выводы:
а) Различия и сходства или тождества в двух языках 

имеются как в области материала для речи, так и в об
ласти операций с этим материалом.

б) При овладении иностранным языком и при поль
зовании им названные различия и сходства или тожде
ства проявляются чаще всего в форме навыков, сходных 
или различных, — причем эти сходства и различия пере
плетаются между собой.

в) Следовательно, для предвидения возможностей 
положительного переноса и интерференции при овладе
нии иностранным языком необходимо иметь в виду как 
материал двух языков, так и навыки (умения) опериро
вания им в процессе речи.

Теперь остается выяснить вопрос о том, как выявить 
эти сходства и различия.

По-видимому, для этого имеются два главных пути: 
сравнительное изучение двух языков и изучение опыта 
преподавания данного иностранного языка при данном 
родном языке учащихся, в определенных учебных усло
виях.

Рассмотрим эти пути.
Детальное изучение и описание двух языков, завер

шаемое тщательным сравнением этих описаний, позво
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ляет с достаточной полнотой выявить, что в них сходно 
и что различно и, следовательно, установить, что может 
быть перенесено из одного языка в другой, а что должно 
усваиваться как нечто новое и будет при этом интерфе
рировать с имеющимися навыками и умениями родного 
языка.

Н аш а и зарубеж ная лингвистика накопили в таком 
сравнительном анализе большой опыт. Однако в боль
шинстве случаев он производился не с методическими 
целями, поэтому его результаты имеют для обучения 
иностранным языкам лишь косвенную ценность. Исполь
зование этих данных для учебных целей осложняется тем 
обстоятельством, что преподаваемые в наших школах 
и вузах иностранные языки и русский язык до сих пор не 
подверглись полному сравнительному анализу. В настоя
щий момент мы имеем в этой области лишь отдельные 
разрозненные исследования по грамматике, фонетике 
и лексикологии некоторых языков. Можно указать  в этой 
связи, например, на работу К- Г. Крушельницкой,1 посвя
щенную сравнительному анализу грамматики немецкого 
и русского языков, на работу М. Д. Степановой и 
И. И. Чернышевой по лексикологии, содержащую эле
менты такого сравнительного анализа2, на книгу 
Г. П. Торсуева по фонетике английского языка и ряд др. 
Однако их использование в методических целях требует 
дополнительных исследований. Аналогичное положение 
отмечается и в большинстве зарубежных стран.

Значительный интерес в данном отношении представ
ляет работа коллектива Института английского языка 
Мичиганского университета, где под руководством
Ч. Фриза и Р. Л ад о  была создана серия учебников по 
английскому языку для лиц, чьим родным языком я в л я 
ется испанский (т. н. «Интенсивный курс английского 
язы ка»)3. В предисловии к одному из учебников Ч. Фриз 
сообщает, что «В основе своей данные материалы бази 
руются на дескриптивном анализе английской звуковой

1 К. Г. К р у ш е л ь н и ц к а я .  Очерки по сопоставительной гр ам 
матике немецкого и русского язы ков, М., 1961.

2 М. Д . С т е п а н о в а  и И.  И.  Ч е р н ы ш е в а .  Л ексикология 
немецкого язы ка, изд-во «В ы сш ая ш кола», М., 1962.

3 R obert L a d о, C h arles  С. F r i e s .  An In ten s iv e  C ourse  of 
E n g lish , A nn A rbor: 1. E n g lish  P ro n u n c ia tio n , 1960; 2. L essons in 
V ocabulary , 1959; 3. E n g lish  C en tence P a tte rn s , 1960; 4. E n g lish  
P a tte rn  P rac tices , 1959.
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системы, взятой в тщательном сравнении и противопо
ставлении со звуковой системой испанского и португаль
ского языков».1 Предисловия к другим учебникам этой 
серии указывают на то, что такая же предварительная 
работа была проделана по лексике и грамматическим 
структурам. Этот предварительный анализ дал авторам 
возможность нацеливать упражнения на типичные для 
учащихся трудности. Приведем один характерный при
мер, описанный самими авторами в введении к одному из 
учебников2.

«Этот учебник предназначен для обучения англий
скому языку, главным образом, лиц, чьим родным язы 
ком является испанский. Многие связанные с этим спе
цифические моменты включены в учебник именно в силу 
того, что они представляют трудности для лиц, говоря
щих по-испански. Например, параграф V включает вы 
ражение as far as в противопоставлении с until исключи
тельно потому, что говорящий по-испански не распола
гает в своем языке двумя различными формами для двух 
ситуаций, соответствующих данным английским вы р а
жениям. В обоих случаях он употребляет слово hasta... 
Если не провести соответствующих объяснений и у п р а ж 
нений, то результатом будет Не traveled until Chicago»3. 
Мы не располагаем точными данными о том, насколько 
систематичным и детальным был сопоставительный а н а 
лиз, проведенный коллективом преподавателей под руко
водством Ч. Фриза и Р. Ладо, как он проводился и н а 
сколько последовательно данные этого анализа были 
использованы в учебниках. Думается, однако, что уж е сам 
подход данного коллектива к подготовке материала для 
учебника в этой части весьма плодотворен и засл у ж и 
вает пристального внимания.

Так как трудности овладения иностранным языком 
часто сопряжены с ошибками учащихся, то естественно, 
что они могут быть обнаружены через эти ошибки. П о 
стоянно фиксируя, изучая и систематизируя ошибки у ч а 
щихся в устной и письменной речи, мы можем накопить

1 E n g lish  P ro n u n c ia tio n , 1960, p. 1.
2 L essons in V ocabu lary , 1959, предисловие.
Авторы указы ваю т, что этот учебник базируется на теорети 

ческих полож ениях, излож енны х в книге: C h arles С. F r i e s .  T e a 
ch ing  and L earn in g  E n g lish  as a F o re in g  L an g u ag e .

3 L essons in V ocabulary , 1959. p. 1.
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материал, дающий довольно подробную картину трудно
стей овладения иностранным языком. Этим путем поль
зуются многие преподаватели, однако в большинстве 
случаев без достаточного анализа ошибок и лишь спора
дически. Специальных трудов по анализу ошибок уча
щихся при изучении иностранного языка почти нет. О т
дельные указания по этому вопросу, имеющиеся в рабо
тах по методике, лишь едва приоткрывают завесу над 
этим важным материалом, не дают сколько-нибудь полной 
картины трудностей, с которыми встречаются учащиеся. 
Это — весьма досадный пробел в методических исследо
ваниях, который должен быть заполнен.

Преимущества первого пути заключаются в его фун
даментальности и объективности. Как ни сложны языки 
сами по себе и взаимоотношения между двумя язы 
ками — родным и иностранным, — современное языко
знание располагает методами, позволяющими добыть 
достаточно надежные результаты анализа и сравнения, 
о которых говорилось выше.

Недостаток этого пути состоит в том, что он учиты
вает лишь лингвистические факторы, поневоле игнорируя 
навыки, психологию учащихся, и такие важные условия, 
как цель, организация обучения и многие другие. П о
этому результаты этого способа при всей его фундамен
тальности окажутся все же недостаточными.

Второй из названных способов обладает тем преиму
ществом, что он отраж ает владение навыками, дает нам 
совершенно конкретный материал, связанный с возраст
ными и многими другими особенностями определенных 
контингентов учащихся, обучаемых в определенных усло
виях. Однако он имеет и крупные недостатки: получен
ный материал является результатом взаимодействия 
большого количества факторов, в том числе и случай
ных; эти факторы настолько тесно переплетены между 
собой, что отделить типичное от случайного довольно 
трудно, а подчас и невозможно. Кроме того, при оценке 
ошибок не исключается и привнесение субъективных мо
ментов самим проверяющим и оценивающим лицом. По 
этим причинам названный способ не является достаточно 
надежным.

К ак видим, ни тот, ни другой способы, взятые порознь, 
не дают достаточных результатов. Чтобы такие резуль
таты получить, нужно сочетать оба способа и, таким
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образом, устранить недостаточность каждого из них. 
Нужно описать и сопоставить родной язык учащихся 
и подлежащий изучению иностранный язык на различных 
уровнях с целью предвидения эвентуальных трудностей 
и возможностей для положительного переноса, а затем — 
сопоставить полученные результаты с систематизирован
ным сводом типичных ошибок, фактически имевших 
место и обнаруженных в соответствующих условиях об
учения. Совпадающие результаты и будут искомыми 
в данном случае.

3. Реализация данных учета родного языка учащихся 
в учебном процессе

Выявив со всей возможной точностью интерферирую
щие и благоприятствующие моменты, проистекающие из 
взаимоотношения двух языков — изучаемого иностран
ного и родного, — мы получаем возможность реализо
вать эти знания во всех звеньях учебного процесса по 
иностранному языку — от объяснения до речевой прак
тики, от введения материала до контроля его усвоения во 
время аудиторных, лабораторных и домашних занятий 
учащихся. Не только упоминавшиеся уже пути переноса 
и противопоставления (см. о них подробнее в § 8), но все 
иные пути и способы (см. §§ 4— И ) обучения иностран
ному языку так или иначе связаны с учетом родного 
языка учащихся: все они в конечном счете направлены 
на преодоление трудностей, многие из которых являются 
результатом воздействия родного языка, а такж е на эф 
фективное использование стимулирующего влияния, ко
торое может оказать родной язык на усвоение языка ино
странного.

К ак ни сложно взаимодействие родного и иностран
ного языка в процессе овладения иностранным языком, 
оно подчиняется, как установлено опытом, определенным 
закономерностям, которые можно описать следующим 
образом:

а) Когда родной язык воздействует на учащегося 
в процессе овладения иностранным языком с т и х и й н о ,  
э т о  в о з д е й с т в и е  ч а щ е  б ы в а е т  т о р м о з я щ и м ,  
ч е м  б л а г о п р и я т с т в у ю щ и м ,  поскольку на пути ин
терференции нет никаких препятствий, а положительный 
перенос значительно ослабляется или начисто снимается
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интерференцией.1 Интерференция родного языка в соче
тании с другими тормозящими факторами порождает но
вую интерференцию столь причудливого характера, что 
ее конкретные проявления подчас трудно предвидеть, 
в силу чего ее предотвращение — особенно насущная не
обходимость.

Следует отметить, что родной язык воздействует на 
учащихся стихийно и поэтому чащ е всего интерферирую- 
ще главным образом в тех случаях, когда он игнори
руется преподавателем. Т акая  ситуация, как подтверж
дается опытом, наиболее х арактерна для преподавания, 
стремящегося «изолировать» учащихся от их родного 
языка путем полного игнорирования последнего.

б) Когда воздействие родного язы ка на учащихся в про 
цессе овладения иностранным языком сознательно 
и умело регулируется преподавателем, оно оказывается 
чаще стимулирующим, чем тормозящим. Например, пре
подаватель может легко стимулировать положительный 
перенос из родного язы ка^в описанном выше случае со
гласования сказуемого с подлежащим,увводя в упраж не
ние только хорошо усвоенную учащимися лексику и тем 
самым сняв интерференцию родного языка. В дальней
шем можно будет постепенно вводить в упражнения 
этого рода и другую лексику: для  укрепившегося на 
почве иностранного языка навы ка  это уже не будет пред
ставлять опасности. Больш е того, при умелых действиях 
преподавателя, учитывающего особенности родного язы 
ка учащихся, даж е  чуждое иностранному языку явление 
родного язы ка может о казать  стимулирующее влияние. 
Например, в методике обучения иностранным языкам 
давно известен прием дословного  перевода. Будучи пре
вращен в универсальный метод обучения, он, конечно,

1 Н априм ер, при обучении р у сск и х  немецкому язы ку имеется 
возм ож ность перенести из родн ого  я з ы к а  их опы т согласования гл а 
гола-сказуем ого  с п о д леж ащ и м  в л и ц е  и числе, поскольку такое со
гласование х арактерно  д л я  обоих я зы к о в . Э то — случай полож итель
ного переноса. Тем не м енее мы в стр еч аем ся  у учащ ихся именно 
с ош ибками в согласовании  с к а зу е м о го  с подлеж ащ им  (например, 
E r m achen , Ich m ach t и т. п .). М ы  зд е с ь  имеем дело с типичным 
случаем , когда интерф еренция с н о в ы м и  словам и и форм ам и не 
только полностью  сн и м ает  эф ф ек т  п олож ительн ого  переноса, но 
и  приводит к ош ибкам , не им ею щ им  н и чего  общ его с речевым опы 
том но родном у язы ку: в ы р а ж а я  сво и  м ы сли на родном язы ке, мы, 
разум еется , никогда не говорим  «О н р а б о та ю т»  или «Я пишет».
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приносит не пользу, а вред. Но иногда он может о к а 
заться весьма эффективным. Так, дословный перевод 
иноязычной структуры на родной язык раскрывает эту 
структуру не хуже, а подчас д аж е  и нагляднее, чем лю 
бая схема или формула. Например, специфическая для 
русского языка структура «он рабочий» может быть вы
раж ена так: «Существительное (местоимение) +  суще
ствительное». В немецком, английском, французском, 
испанском и других языках этой структуре соответствует 
семантически другая: «Существительное (местоиме
ние) +  глагол-связка +  существительное» (Er ist Student, 
Не is a student, II est un etud ian t и т. п.). Но данную 
иноязычную структуру можно выразить при помощи слов 
родного языка учащихся: «Он есть студент». Само собой 
разумеется, что такое сочетание слов не типично для рус
ского языка, звучит для русского уха непривычно, но 
именно поэтому оно и ввспринимается как с х е м а  
и н о с т р а н н о г о  п р е д л о ж е н и я .  Такой дословный 
перевод избавляет нас от необходимости анализировать 
структуру, употреблять специальные знаки для обозна
чения ее элементов и т. д.: все здесь предельно наглядно 
и ясно благодаря тому, что слова и их характеристики 
как частей речи и членов предложения хорошо знакомы 
учащимся и не требуют поэтому никаких дополнительных 
комментариев; произвольное внимание может сосредото
читься целиком на структуре, к чему и стремится препо
даватель.

Из описанных двух закономерностей вытекает, что 
п р е п о д а в а т е л ь  и н о с т р а н н о г о  я з ы к а  д о л 
ж е н  н е  и г н о р и р о в а т ь  р о д н о й  я з ы к  у ч а 
щ и х с я ,  а о п и р а т ь с я  н а  н е г о  т а м ,  г д е  э т о  
м о ж е т  д а т ь  н а д л е ж а щ и й  э ф ф е к т ,  и д о б и 
в а т ь с я  е г о  т а м ,  г д е  э т о г о  т р е б у е т  п р и р о д а  
д а н н о й  п а р ы  я з ы к о в .  Разумеется, что такой 
образ действий преподавателя окажется возможным 
лишь в том случае, если он достаточно хорошо вооружен 
для этого. Кроме хорошего практического владения пре
подаваемым иностранным и родным языком учащихся, 
преподаватель должен обладать глубокими и всесторон
ними знаниями теории этих языков в сопоставительном 
плане, чтобы правильно ориентироваться в сложном в за 
имодействии языков. В связи с этим необходимо сказать 
несколько слов о теоретических курсах по иностранному
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языку, читаемых в вузах, где готовятся кадры препода
вателей иностранных языков. К сожалению, эти курсы 
обычно содержат лишь элементы сопоставления двух 
языков, но не являются систематически сопоставитель
ными описаниями этих языков. Если учесть при этом бед
ность нашей лингвистической литературы такого рода 
систематическими и полными сопоставлениями, то прихо
дится констатировать, что мы вооружаем наших студен
тов для их будущей преподавательской деятельности со
вершенно недостаточно. В этой области требуется реши
тельный перелом.

Мы не останавливаемся здесь на других моментах, так 
или иначе связанных с рассматриваемым принципом - 
использовании родного языка в качестве средства конт
роля понимания иноязычного материала и при объясне
нии, так как первый из этих вопросов рассматривается 
в §§ 5, 6, а второму уделяется соответствующее внима
ние в § 5.

4. Учет родного языка и «сравнительный метод»

Как уже указывалось, метод сравнения языков, 
широко применявшийся в школах и вузах нашей страны 
до недавнего времени, оказался неэффективным для 
практического овладения иностранным языком, в силу 
чего он подвергся резкой критике. П равда, эта кри
тика подчас сильно преувеличивала роль сравнительного 
метода, считая его чуть ли не главной, если не единст
венной причиной плохих результатов обучения иностран
ным языкам и забы вая о множестве других причин, под
лежащ их устранению. Однако факт остается фактом: 
сравнительный метод по самой своей сущности приспо
соблен скорее к изучению теории языка, чем к овладению' 
речью.

Возникает вопрос: а не является ли рассматриваемый 
здесь принцип попыткой возродить сравнительный метод? 
Д ля  возникновения этого вопроса на первый взгляд име
ются основания: ведь данное положение включает в себя 
и сравнение языков, и связанные с ним перенос из род
ного языка и противопоставление языков. Чтобы отве
тить на этот вопрос, необходимо сопоставить положение 
учета родного языка и «сравнительный метод».
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Сравнение языков в целях выявления в них сходства 
и различия — процесс чисто лингвистического характера. 
Не случайно он был привнесен в методику обучения ино
странным языкам из сравнительного языкознания в се
редине прошлого века. Зачинателем сравнительного ме
тода в методике, как известно, был Карл Магер, и здав
ший в 1846 г. работу1, в которой он впервые обосновал 
сравнительный метод теоретически (сам Магер называл 
этот метод «генетическим», что сути дела не меняет). 
Академик Л. В. Щ ерба, развивший в наше время сравни
тельный метод, будучи лингвистом, рассматривал этот 
вопрос с преимущественно лингвистических позиций, так 
как считал методику «прикладной лингвистикой» и по
лагал, что она д аж е  долж на быть изъята из дидактики. 
Нет поэтому ничего удивительного в том, что применение 
сравнительного метода в школе вылилось в уподобление 
учебного процесса процессу лингвистического исследова
ния языка.

Сравнительное, описание изучаемого иностранного 
и родного языков в целях предвидения возможностей по
ложительного переноса и интерференции.— тоже процесс, 
если не чисто, то преимущественно лингвистического х а
рактера. Однако есть существенное различие между уче
том родного языка и сравнительным методом обучения: 
в первом случае сравнение является частью подготовки 
к учебному процессу, во втором случае оно выступает 
как существенный компонент самого учебного процесса. 
П редлагаемы й нами принцип предусматривает проведе
ние сравнения лингвистами и методистами, а сравни
тельный метод понуждает самих учащихся проводить это 
сравнение. Этими основными различиями определяются 
f< все остальные, менее существенные, частные различия 
между сравнительным методом и положением об учете 
родного язы ка.

Положительный перенос из родного языка и противо
поставления «иностранный язы к — родной язык», имею
щие место в учебном процессе, не связываются с вовле
чением родного языка в сферу произвольного внимания 
учащихся: как  будет показано в § 8, перенос из родного 
языка стимулируется через материал иностранного 
языка, а противопоставление «иностранный язык — род-

! K arl М  a g  е  г. D ie genetisch e  M ethode, Die m odernen  H um ani- 
ta tss tu d ie n , H .3 ,  Z urich, 1846,
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ной язык» в большинстве случаев сводится к прямому 
или опосредствованному трансформированию этого про
тивопоставления в противопоставление «иностранный 
язык — иностранный язык». П равда, не исключается 
такой прием противопоставления, как дословный пере
вод. Однако, во-первых, сфера применения этого приема 
ограничивается структурами, а, во-вторых, при этом де
монстрируется все же иноязычная структура, наполнен
ная материалом родного языка, а не структура родного 
языка. Таким образом, дословный перевод по сути не от
личается существенно от сообщения правила-инструкции 
на родном языке. Остается решить вопрос: что рацио
нальнее — сообщение инструкции на родном или иност
ранном языке? Ответ на этот вопрос зависит от конкрет
ных условий обучения: если инструкция на иностранном 
языке не ставит перед учащимися дополнительных труд
ностей, она правомерна; если понимание инструкции 
затруднено, рациональнее давать  ее на родном языке, 
чтобы не задерж иваться на ней и перейти к самому глав
ному — тренировке и практике. Первый случай х ар ак 
терен только для старших курсов языковых вузов, вто
рой — для всех остальных профилей обучения иностран
ному языку. Но коль скоро это так, оправдан и прием 
дословного перевода, так как он сберегает время для 
тренировки, а следовательно, и для предотвращения или 
ослабления интерференции родного языка, причем он 
и сам по себе, тормозит отрицательный перенос, мобили
зуя для этого сознание учащегося.

Подводя итоги сопоставления «сравнительный 
метод — принцип учета родного языка», можно констати
ровать следующее:

а) Применение сравнительного метода, механически 
перенесенного из языкознания в учебный процесс, при
водит к излишнему теоретизированию. Учет родного 
языка лишь предпосылает сопоставительное исследова
ние двух языков учебному процессу. Это исследование 
проводится не в учебном процессе, а до него и не уча
щимися, а учащими.

б) Сравнительный метод направлен на овладение 
т е о р и е й  языка, в силу чего он оправдан только на про
двинутой стадии обучения в языковых вузах. Учет род
ного языка направлен на положительный перенос и тор
можение интерференции навыков родного языка,
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следовательно, на успешное п р а к т и ч е с к о е  о в л а 
д е н и е  иностранным языком. Это оправдывает его при
менение во всех условиях, где язык изучается с практи
ческой целью.

в) В силу сказанного в п. б) сравнительный метод 
требует сравнительного анализа явлений родного и ино
странного языка по ходу учебного процесса. Учет род
ного языка не предусматривает анализа явлений род
ного языка в учебном процессе, сосредотачивает внима
ние учащихся на иностранном языке.

Таким образом «сравнительный метод» противостоит 
речевой направленности обучения иностранному языку 
везде, кроме продвинутых стадий языкового вуза: в по
следнем случае он правомерен такж е только в сочетании 
с учетом родного языка на более ранних стадиях. П оло
жение об учете родного языка не только согласуется 
с речевой направленностью учебного процесса, но 
и прямо вытекает из нее, поскольку облегчает овладение 
иностранной речью. Стало быть, положение об учете 
родного языка применимо в любых условиях обучения 
иностранному языку.

§ 3. С О Ч ЕТ А Н И Е  Р Е Ч Е В О Й  П РА К Т И К И  
С П О Д Г О Т О В И Т Е Л Ь Н О Й  Т Р Е Н И Р О В К О Й

1. Понятия «закрепление» и «усвоение»

Термин «тренировка» не так уж часто употребляется 
в литературе по методике обучения иностранным язы 
кам, а термин «практика» обычно применяется лишь 
в языковых вузах, да и то в основном лишь для наимено
вания учебного предмета «практика устной и письмен
ной речи», чье содержание, кстати сказать, не вполне 
ясно ни преподавателям, ни студентам. Гораздо чаще мы 
встречаемся в связи с процессом выработки умений и н а 
выков речи с терминами «усвоение», «закрепление», 
и «упражнение».

Термины «закрепление» и «усвоение» применяются 
как равнозначные. Говорят и пишут, например., о закреп
лении или усвоении слов, о закреплении или усвоении 
звуков, структур и т. д. В содержании терминов «усвое
ние» и «закрепление» действительно имеется нечто об
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щее, однако они выраж аю т существенно отличающиеся 
друг от друга понятия.

К ак мы уж е знаем (см. § 1), усвоение в применении 
к обучению иностранным языкам — это процесс, в ре
зультате которого учащиеся приобретают определенные 
умения и навыки оперирования материалом речи для по
нимания и выражения мыслей.

Усвоение присуще самому учащемуся, который и ов
ладевает материалом в форме соответствующих умений 
и навыков.

Под з а к р е п л е н и е м  обычно понимают комплекс 
действий, производимых преподавателем и руководи
мыми им учащимися в целях усвоения материала. З а 
креплять — значит фактически «закреплять в памяти». 
Но закрепить что-либо в памяти учащихся не значит 
привить им умения и навыки оперирования этим мате
риалом в речи. Можно помнить много слов и не уметь 
связать их в предложение для выражения мысли или 
понять их в связной речи ввиду отсутствия соответствую
щих умений и навыков. Однако непреложно и то, что ни
какая речь невозможна, если человек не хранит в своей 
памяти определенного минимума слов, словосочетаний, 
способов связи слов и предложений и т. д. Таким о б р а
зом, закрепление в памяти учащегося материала для 
речи создает лишь одну из предпосылок для оперирова
ния этим материалом в речи, но не овладение соответст
вующими операциями, которое мы называем усвоением. 
Из сказанного следует, во-первых, что усвоение и закреп
ление отраж аю т разные стороны процесса образования 
умений и навыков и, во-вторых, что закрепление — по
нятие более узкое, чем усвоение: оно охватывает не все 
компоненты, входящие в усвоение. Итак, эти два тер
мина не равнозначны. Но из сказанного следует еще 
один важный вывод. Поскольку закрепление связано 
прежде всего с п а м я т ь ю ,  оно относится главным об
разом к з н а н и я м .  Однако в учебном процессе по ино
странному языку главное — выработать соответствую
щие умения и навыки, причем знания в области правил 
лингвистических понятий и т. п. играют по отношению 
к умениям и навыкам лишь вспомогательную роль, 
служ а только предпосылкой для образования последних. 
Что же касается запоминания речевого материала, то 
оно, как известно, происходит при выполнени различных
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речевых операций с этим материалом; опознавая,, вос
производя и комбинируя речевые единицы, учащийся 
и запоминает их, причем не «вообще», а в связи с опре
деленными действиями, необходимыми для понимания 
и выражения мыслей. Следовательно, в специальных уп
ражнениях, направленных т о л ь к о  на запоминание м а
териала, учебный процесс по иностранному языку не 
нуждается. Поэтому термин «закрепление» вообще не 
очень актуален для нашей методики.

2. Понятия «упражнение», «тренировка», «практика»

Усвоение тесно связано с понятием «упражнение». 
Поскольку речь — это вид человеческой деятельности, 
то совершенно естественно, что овладеть ею без у п р аж 
нений невозможно. Под упражнением понимают целеуст
ремленное, определенным образом организованное, много
кратное повторение действия, направленное на овладе
ние этим действием, на совершенствование способов его 
выполнения. Именно направленность на повышение ус
пешности действия и отличает прежде всего упражнение 
от простого повторения. К ак  видим, упражнение — по
нятие, без которого наша методика обойтись не может. 
Однако понятие «упражнение» слишком обще. Оно мо
жет быть связано, если не с любым учебным предметом, 
то с большинством учебных дисциплин, которые препо
даются в школе и вузе, в силу чего в нем не отраж ается 
специфика каждого из учебных процессов. Далее, оно 
включает ряд действий очень разных не только по своему 
характеру, но и по своей непосредственной цели, что осо
бенно ясно видно при анализе обучения какой-либо р а 
боте, каким-либо действиям. Так как обучение иност
ранному языку — это прежде всего обучение речевым 
действиям, то такой анализ может оказаться для нашей 
методики поучительным. Всякое обучение действиям, р а 
боте складывается из двух ясно различимых периодов. 
Обучают ли вождению машины, спортивному бегу или 
игре на музыкальном инструменте и т. п., всегда сначала 
отрабатываю т отдельные компоненты этой работы или 
отдельные комбинации этих компонентов и лишь затем 
постепенно переходят к выполнению всего комплекса со
ответствующих действий. Так, бегун должен отработать 
финиш и старт, работу рук и ног, дыхание и т. д., музы
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кант отрабатывает стойку, работу рук, пальцев и т. д. 
И лишь отработав эти элементы, бегун бежит соответст
вующую дистанцию на соревновании, музыкант играет 
целую пьесу и т. д. Первый период можно назвать т р е 
н и р о в к о й ,  а второй — п р а к т и к о й .  Главное разли
чие между тренировкой и практикой заключается в том, 
что в первом случае делается упор на с п о с о б ы  в ы 
п о л н е н и я  д е й с т в и я ,  а во втором — на р е з у л ь 
т а т  д е й с т в и я. Так, Д. Уолфл, специально изучавший 
вопросы тренировки и использовавший результаты ряда 
психологических исследований, проведенных другими 
учеными (Хантер, Мак-Геч, Вайтельс, Брей, Фленаджен 
и др .) ,  приходит к следующему выводу:

«Во многих случаях научение происходит более 
быстро, если основной упор делается на научение спо
собу выполнения данной работы, а не на достижение ее 
конечного результата. Тренеры спортсменов хорошо это 
различают и, таким образом, подчеркивают н ад л е ж а
щую форму спортивного мастерства. Вопреки случайным 
чемпионам, отступающим от норм, всеми признано, что 
лучшее выполнение достигается спортсменами при по
мощи правильной мускульной координации»1.

Все сказанное об обучении действием относится, ко
нечно, и к обучению иностранному языку. И тренировка, 
п практика состоят из упражнений, но это различные 
упражнения. При тренировке мы имеем дело то с вос
произведением и опознаванием слов, то с различением 
контрастирующих звуков, то с опознаванием структур 
при их наполнении различными словами, то с комбини
рованием лексики в рамках определенных структур 
и т. д. Здесь во главе угла стоит правильное выполнение 
этих операций, в силу чего данные операции и применяе
мый при этом материал для речи находятся в поле про
извольного внимания учащегося. В процессе практики 
для учащегося важно не это, а результат, т. е. тот факт, 
что мысль выражена им и понята другим или то, что вы
раж енная другим лицом мысль понята им. Итак, в про
цессе речевой практики в поле внимания учащегося на
ходится главным образом содержание высказывания, 
а не материал для речи и способы его употребления. Т а 

1 Д . У о л ф л .  Т ренировка, в книге: С. С. С т и в е н с  (р ед ак 
тор-составитель) . Э ксперим ентальная психология. И зл-во  иностранной 
литературы , М., 1963, т. И, стр. 926.

41



ким образом можно сказать, что упражнения, выполняе
мые в кроцессе тренировки, являются п о д г о т о в и 
т е л ь н ы м и  к р е ч и ,  а упражнения, выполняемые 
в процессе практики речи, являются р е ч е в ы м и .

Вот почему наряду с понятием «упражнение» для ме
тодики обучения иностранным языкам имеют существен
ное значение понятия «подготовительная тренировка» 
и «речевая практика», с которыми соответственно св я 
заны понятия «тренировочные (подготовительные) уп
ражнения» и «речевые упражнения». Тренировка и п рак
тика взаимосвязаны: без тренировки невозможна эф ф ек
тивная практика, тренировка важ на не сама по себе, 
а лишь как преддверие к практике.

3. Сочетание тренировки и практики

Таким образом, сочетание подготовительной трени
ровки и речевой практики является одним из краеуголь
ных камней, на котором зиждется система упражнений 
и система занятий по иностранному языку, а значит — 
по сути и весь процесс обучения иностранному языку.

Однако этим важным положением далеко не всегда 
руководствуются в теории и практике обучения иностран
ным языкам.

Большинство наших учебников по иностранным язы 
кам для вузов, уделяя значительное внимание преодо
лению отдельных трудностей иностранной речи, содер
жит очень мало упражнений, характерных для речевой 
практики. С другой стороны (главным образом в п рак
тике обучения, а подчас и в работах по методике), в по
следние годы наблюдается тенденция начинать обучение 
прямо с речевой практики. Это не приносит подлинного 
успеха, хотя и дает некоторый чисто внешний эффект. 
Поскольку учащиеся не в состоянии справиться со мно
гими трудностями одновременно, получается лишь ви
димость речи: учащиеся просто опознают и воспроизво
дят выученные ими вопросы и ответы, но они оказы ва
ются совершенно беспомощными, когда в выученные ими 
предложения вносятся какие-либо изменения.

Иногда сочетание тренировки и практики понимают 
как сочетание упражнений «некоммуникативных» или 
«докоммуникативных» с упражнениями коммуникатив
ными. Это фактически означает, что коммуникация, т. е.
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понимание и выражение мыслей в связи с реальными си
туациями, имеет *&1есто только в процессе речевой прак
тики, а тренировка имеет дело только с языком как си
стемой (так называемые «языковые упражнения»), но не 
с речью. Такой подход нельзя считать правильным. 
Правда, среди тренировочных упражнений могут быть 
и такие, которые не представляют собой коммуникации 
(например, отработка отдельных трудных звуков), од
нако не они составляют главное содержание тренировки 
(впрочем, д аж е работа над таким звуком тоже может 
вестись в коротком предложении, в котором отсутствуют 
другие трудности). Большинство тренировочных у п р аж 
нений может носить коммуникативный характер и таким 
образом с самого начала тяготеть к речи. Однако совер
шенно очевидно, что избираемые для этих упражнений 
ситуации должны быть относительно простыми, а трудно
сти — изолированными путем помещения их в среду зна
комого материала. В процессе тренировочных упраж не
ний произвольное внимание и мышление учащихся, 
в силу необходимости преодолеть ту или иную трудность, 
сосредотачиваются именно на этой трудности. Этим, а не 
тем, являются ли они коммуникативными или «некомму
никативными» («докоммуникативными») или «языко
выми», как их иногда называют, тренировочные у п р аж 
нения отличаются от речевых: коммуникация, как уже 
указывалось, долж на и может иметь место в большин
стве упражнений, а признак «языковое» тоже нельзя от
нять от любого упражнения (тренировочного или рече
вого), так как все они имеют дело с материалом языка.

Сочетание тренировки с практикой иногда понимают 
как чередование весьма длительных периодов тренировки 
с периодами речевой практики. Например, нередко 
можно встретиться с учебниками, в которых целые па
раграфы или д аж е  группы параграфов не содержат ре
чевых упражнений и посвящены исключительно так  н а 
зываемым «языковым» или «некоммуникативным» («до- 
коммуникативным») видам работы. Но так как речевая 
практика имеет свои специфические трудности, связан
ные главным образом с с о д е р ж а н и е м  высказываний, 
а эти трудности в процессе тренировки не акцентиру
ются надлежащ им образом, поскольку нужно решать 
другие задачи, то оказывается, что после чрезмерно 
длительного периода тренировки учащиеся приходят
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к речевой практике е большим количеством непреодо
ленных трудностей. Объем этих трудностей может быть 
настолько большим, что речевой практики фактически не 
получится1.

Необходимо подчеркнуть со всей категоричностью: 
п о д г о т о в и т е л ь н а я  т р е н и р о в к а  и р е ч е в а я  
п р а к т и к а  д о л ж н ы  с о ч е т а т ь с я  п о  м е н ь ш е й  
м е р е  в р а м к а х  р а б о т ы  н а д  к а ж д ы м  п а 
р а г р а ф о м  у ч е б н и к а ;  д о  т е х  п о р ,  п о к а  в в о 
д и м а я  в п а р а г р а ф е  д о з а  м а т е р и а л а  н е  
б ы л а  у с п е ш н о  у п о т р е б л е н а  у ч а щ и м и с я  
в р е ч е в ы х  у п р а ж н е н и я х ,  е е  н е л ь з я  с ч и 
т а т ь  у с в о е н н о й .

Чем более продвинуты учащиеся по иностранному 
языку, тем большей может быть доза вводимого мате
риала и тем быстрее, несмотря на это, они могут пере
ходить от тренировки к речевой практике.

Теперь, когда мы познакомились в общих чертах 
с положением о сочетании тренировки с речевой практи
кой, мы можем подробнее рассмотреть оба эти раздела 
системы упражнений и занятий и о с н о в н ы е  т р е б о 
в а н и я  к каждому из них.

4. Требования к подготовительной тренировке

К подготовительной тренировке можно предъявить 
требования двух родов: а) требования к подготовке тре
нировки, б) требования к самой тренировке.

Основные требования к п о д г о т о в к е  п р е д в а 
р и т е л ь н о й  т р е н и р о в к и  могут быть изложены 
следующим образом.

1. Чтобы тренировка была успешной, она должна 
быть направлена на овладение точно определенными опе
рациями с определенным материалом. Отсюда следует, 
что методика долж на иметь в своем распоряжении про
веренные результаты анализа речи по операциям. Такой 
анализ — трудная задача, реш аемая содружеством ряда 
наук — методики, языкознания, психологии, с привлече
нием данных физиологии, высшей нервной деятельности, 
теории информации и др. Как мы уже знаем из преды

1 Ср.: М. С. И л ь и  н. Теоретические основы системы у п р аж н е
ний по иностранному язы ку, автореф ерат  канд. диссертации.
I М Г П И И Я  им. М ориса Тореза, М., 1965.
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дущего изложения (см. § 1, а также таблицу № 1). 
можно назвать такие операции, из которых объективно 
складывается речь: опознавание бывшего в нашем опыте 
материала для рйчи, его воспроизведение, его сочетание 
с другим материалом при выражении мыслей (продук
тивное комбинирование), его соотнесение с контекстом 
и ситуацией в целях понимания (рецептивное комбини
рование) и др. Н а эти операции накладывается специ
фика различных видов речи (аудирование и чтение, го
ворение и письмо).

2. Успешность тренировки определяется, далее, объе
мом и трудностью материала, на котором она прово
дится. Совершенно очевидно, например, что операцией 
опознавания слов в речи труднее овладеть, если имеется 
в виду много тысяч слов, и легче овладеть, если пред
стоит оперировать ограниченным запасом слов. Отсюда 
вытекает необходимость отбора материала. Каковы бы 
ни были критерии этого отбора (а они для разных видов 
материала различны), его результаты должны соответ
ствовать цели обучения и реальным возможностям уча
щихся (см. об отборе § 1, п. 5).

3. Д ля  успеха тренировки необходимо систематиче
ское измерение ее результатов. Только зная каждый раз, 
какие результаты достигнуты, мы можем правильно ре
гулировать тренировку. Кроме того, как мы увидим 
позднее (см. стр. 47) знание этих результатов важно 
и для самих учащихся.

Так возникает проблема к р и т е р и е в  о ц е н о к .  Эти 
критерии могут быть внутренними и внешними. Внутрен
ние критерии применяются для измерения результатов 
работы в ходе самой тренировки, скажем, в процессе 
проведения и проверки устных и письменных контроль
ных работ, содержащих тренировочные упражнения. 
Внешние критерии действуют вне рамок тренировки, 
т. е. в ходе речевой практики (см. разд. 5 данного п ар а
граф а),  а также в ходе экзамена или зачета.

4. Учащиеся, приступая к тренировке, должны знать 
способы действий, подлежащих выполнению, знать, как 
эти действия могут быть осуществлены наилучшим об
разом.

Необходимо отметить, что актуальность этого 
требования возрастет вместе с повышением общего 
уровня развития учащихся.



В целях успешной тренировки учащийся должен хо
рошо уяснить себе:

а) что и в каком порядке он должен делать и какими 
приемами он должен при этом пользоваться;

б) как это нужно делать, чтобы получился резуль
тат, соответствующий нормам изучаемого языка. Первое 
дается учащемуся в инструктаже к тренировке, второе 
сообщается ему в процессе объяснения материала. Так 
как на объяснении мы остановимся подробно в § 5, то 
нужно здесь сказать  несколько слов об инструктаже.

Объяснение материала включает в себе вооружение 
учащихся приемами самостоятельной работы над язы 
ком, что имеет значение и для правильной тренировки. 
Однако, кроме того, необходим и специальный инструк
таж  по тренировке, который охватывает следующие мо
менты:

а) Р а с к р ы т и е  с у щ н о с т и  д а н н о г о  у п р а ж 
н е н и я :  например, перед проведением подстановочного 
упражнения нужно объяснить, какие слова в предложе
нии должны заменяться, откуда нужно брать слова для 
подстановки, упомянуть, что следует обратить внимание 
на формы этих слов и изменить их, если это требуется по 
условиям данного предложения и т. д.; если учащийся 
такого упражнения ранее не делал, его нужно провести 
на уроке прежде, чем задать  для выполнения дома или 
в лаборатории.

б) У к а з а н и е  н а  с п р а в о ч н ы й  м а т е р и а л ,  
которым необходимо или можно воспользоваться при 
выполнении упражнения (словарь, грамматический сп ра
вочник, ключи и т. д.) и инструктаж относительно поль
зования этим материалом. Например, необходимо не 
только указать на то, что ключом можно пользоваться 
только для проверки в ы п о л н е н н о г о  упражнения, но 
и разъяснить учащимся вред иного порядка пользова
ния ключами.

в) П р е д у п р е ж д е н и е  в о з м о ж н ы х  о ш и б о к .  
Преподаватель, обладающий соответствующим опытом, 
знает наперед, какие ошибки наиболее вероятны при вы
полнении того или иного упражнения. Каждый препода
ватель должен постоянно совершенствоваться в этой об
ласти. Необходимо заранее обратить внимание учащихся 
на эти возможные ошибки и указать  способы их предот
вращения. Эцо делается не путем называния или описа
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ния ошибки, а при помощи инструкции, предотвращаю 
щей ее. Например, учащиеся при выполнении подстано
вочных упражнений часто нарушаю т согласование чле
нов предложения между собой. Если такая ошибка пред
видится, то преподаватель дает  следующую инструкцию 
к упражнению: подставив в предложение новое слово, 
проверьте, согласуется ли оно с другими словами пред
ложения: сказуемое долж но согласоваться с подлеж а
щим в лице и числе (немецкий и французский 
языки) и т. п.

При разработке программированных упражнений т а 
кого рода инструктаж включается в само упражнение 
как в форме простых инструкций, предшествующих уп
ражнению (их понимание может проверяться при по
мощи вопросов для самоконтроля и ключей к ним), так 
и в форме указаний такого рода: если выполненное уп
ражнение не сходится с ключом, сделайте его еще раз 
(или: сделайте упражнения такие-то), обращ ая внимание 
на (то-то). Перед сложными упражнениями при их про
граммировании следует предусмотреть «репетицию», 
т. е. пробное проведение упражнения данного вида.

Кроме того, в инструкции должно указываться, г д е  
данное упражнение выполняется (в лаборатории, или 
дома, или в аудитории), в к а к о й  ф о р м е  оно выпол
няется (устно, письменно, устно-письменно, чтение), к а к  
и к е м  п р о в е р я е т с я  (преподавателем или самим 
студентом), п р и  п о м о щ и  ч е г о  п р о в е р я е т с я  
(ключ, модель, инструкция) и др.

Рассмотрим теперь о с н о в н ы е  т р е б о в а н и я  
к с а м о й  т р е н и р о в к е .

1. Учащийся долж ен как можно скорее после выпол
нения упражнения получить «подкрепление» своих дей
ствий. Это подкрепление может быть п о л о ж и т е л ь 
н ы м  (одобрение действий) или о т р и ц а т е л ь н ы м  
(указание на ошибку).

Важность четкой и непосредственной информации 
о результатах усилий обучаемого для процесса трени
ровки подтверждается многими психологическими иссле
дованиями.1 При этом подчеркиваются две стороны этой

1 См.: П сихология под ред. А. А. С м ирнова, А. Н. Л еонтьева,
С. Л . Рубинш тейна и Б. М. Теплова, изд. 2-е, Учпедгиз, М., 1962, 
стр. 450; Д . У о л ф л .  Тренировка, в книге: С. С. С т и в е н с  (р е 
дактор-состави тель). Э ксперим ентальная психология, т. II, И зд-во 
иностранной литературы , М., 1963, стр. 918—920.
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информации: ее точность и быстрота ее следования за 
выполненным учащимся действием. Например, психо
логи Траубрадж и Кэйсон установили, что сообщение 
учащимся результатов их тренировки даж е  в самой об
щей форме («верно-неверно») повышает эффективность 
тренировки почти в два раза, а точная информация 
(указание характера ошибки и т. п.) уменьшает ошибки 
почти в восемь р а з 1. Имеются экспериментальные д ан 
ные и о том, что чем больше промедление в сообщении 
результатов работы, тем менее прочен образовавшийся 
навык. Например, если принять прочность навыка при 
промедлении информации в одну минуту за единицу, то 
при промедлении информации в 20 минут эта прочность 
измеряется величиной 0,22. Н а основе такого рода экспе
риментальных данных психологи приходят к следую
щему выводу: о результатах работы обучаемому нужно 
сообщать с наибольшей точностью и по возможности 
скорее после каждого выполненного действия.

Возникает вопрос: как же сочетать требование мини
мального замедления информации о результатах у п р аж 
нений с самостоятельной работой учащихся в отсутствии 
преподавателя? Здесь приходят на помощь ключи (уст
ные, письменные и устно-письменные), которыми уча
щийся может воспользоваться немедленно и установить, 
таким образом, не только правильность или неправиль
ность найденного решения, но и сущность своей ошибки. 
П равда, последнее дается не так уж легко: можно ви
деть, что выполненное упражнение не сходится с ключом 
и не знать, в чем ошибка (не тот падеж, не то время, не 
то лицо? и т. п.). В данном случае помогает полученный 
инструктаж к тренировке, о котором уже говорилось 
выше, а также последующий контроль преподавателя. 
По мере накопления учебного опыта идентификация 
ошибки, а значит и ее целесообразное исправление по
степенно облегчается.

1 Ср. T r o w b r i d g e  М.  Н. ,  C a s o n  Н. An experim en ta l s tu d y  
of T h ornd ike’s theory  of lea rn in g , “J. Gen. P sy ch o l.”, 1932, 7 ,245—258.

2 Cm.  W o l f  1 J. B. The effect of delayed  rew ard  upon lea rn in g  in 
the w hite ra t, “J. Com p. P sy ch o l.”, 1934, 17, 1—21.

Н еобходим о отметить, что этот эксперимент проводился на ж и 
вотных, однако его данны е в общ ем подтверж даю тся и эксперим ен
тами на лю дях, а т ак ж е  опытом обучения.
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Подкрепление (положительное и отрицательное) дей
ствий учащихся во время аудиторных занятий тоже не 
простая проблема. Стремление к немедленному отрица
тельному подкреплению не должно выливаться в беско
нечное прерывание ответа учащегося с целью исправить 
его ошибки. Лучше фиксировать ошибки незаметно для 
учащегося и потом действовать в зависимости от обстоя
тельств: если ошибка типична для данной группы, ее сле
дует разобрать, если она свойственна только данному 
учащемуся или немногим учащимся данной группы, ее 
следует устранить путем индивидуальной самостоятель
ной работы учащихся, для чего им даются специальные 
задания. Эффективным подкреплением действий учаще
гося является комментированная опенка.

2. В процессе тренировки к учащемуся нужно предъ
являть лишь малое число требований одновременно. 
Иными словами, требуется и з о л я ц и я  т р у д н о с т е й ,  
подлежащих преодолению. Это однако отнюдь не озна
чает постоянную работу над изолированными словами 
или звуками, а сводится к тому, что единица, представ
ляющ ая трудность, помещается в среду знакомого мате
риала. Например, новое слово дается в окружении з н а 
комых слов, в рамках знакомой структуры предложения: 
новая структура дается на базе знакомых слов и т. п. 
Необходимо отметить, что при выполнении этого требо
вания преподаватели наталкиваются на значительные 
препятствия, так как оно почти не принимается во вни
мание учебниками по иностранному языку, которые часто 
нагромождают трудности в упражнениях. Затрудняет 
минимализацию требований и то, что материал боль
шинства выпускаемых в дополнение к учебникам вспо
могательных пособий (хрестоматии, книжки для чтения, 
сборники упражнений и т. п.) плохо согласован с мате
риалом учебника, а то и вовсе не согласован с ним. Осо
бенно мешает выполнению этого требования тенденция 
игнорировать подготовительные упражнения вообще, что 
ведет к большому нагромождению трудностей в у п р аж 
нениях и к невозможности эффективно преодолеть эти 
трудности. Упражнение должно содержать лишь мини
мальное количество трудностей, чтобы не возникала 
необходимость предъявлять к учащимся многие требова
ния одновременно,
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3. Успех тренировки во многом решается тем, н а 
с к о л ь к о  э ф ф е к т и в н о  у с т р а н я е т с я  и н т е р 
ф е р е н ц и я  н а в ы к о в .  В § 2  мы уже говорили об ин
терференции «родной язык — иностранный язык», в § 8 
мы остановимся и на другой интерференции «иностран
ный язык — иностранный язык» и на способах устране
ния обоих «потоков» интерференции. Здесь необходимо 
коснуться третьего «потока» интерференции, который 
взаимодействует с первыми двумя. Имеется в виду ин
терференция, возникающая в результате неправильных 
приемов обучения. Например, к возникновению интерфе
ренции ведет применение из «стилистических соображ е
ний» по-разному сформулированных инструкций к иден
тичным упражнениям. Источником интерференции может 
стать и противоположный прием — применение одной и 
той ж е  формулы инструкции для упражнений, имеющих 
различную конкретную направленность. Например, для 
упражнения в произношении определенных слов и уп
ражнения в употреблении соответствующей формы того 
или иного глагола дается одна и та же инструкция -  
«переведите устно на иностранный язык», без дополни
тельных указаний («обратите внимание на произношение 
слов...» или «обратите внимание на личную форму г л а 
гола...» и т. п.). Иными словами, интерференция возни
кает, когда от учащихся требуют вопреки данным психо
логии различных реакций на совершенно идентичные си
туации или одинаковой реакции на различные ситуации 
Сильную интерференцию навыков, как уже указывалось 
выше, вызывает необходимость преодолевать многие 
трудности одновременно, что также характерно для не
правильного обучения.

Не останавливаясь подробно на природе и видах ин
терференции (сведения по этому вопросу читатель может 
почерпнуть из работ по психологии), мы попытаемся 
лишь изложить основные меры по предотвращению ин 
терференции. Эти меры сводятся главным образом к 
тому, чтобы:

а) всемерно совершенствовать приемы обучения во
обще и в особенности инструктажа учащихся перед тре
нировкой;

б) всегда иметь в виду трудности, проистекающие из 
различий между родным и изучаемым иностранным язы-
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ком, а такж е все возможности положительного переноса, 
возникающие на базе общности этих языков;

в) не упускать из вида интерференции похожих, но 
контрастирующих по семантике, употреблению и т. п. на
выков в рамках самого иностранного языка (например, 
интерференцию таких навыков, как произношение дол
гого гласного и краткого гласного и т. п .) ;

г) переходить к работе над новым навыком после 
того, как предшествующие стали уж е достаточно проч
ными, не работать над многими новыми навыками одно
временно;

д) всемерно интенсифицировать тренировку по кон
кретному навыку в начале его отработки (много у п р аж 
нений с возможно минимальными промежутками м еж 
ду ними) и лишь постепенно увеличивать проме
жутки между упражнениями по мере овладения на
выком.

4. В целях успешной тренировки необходимо разно
образить ее условия. «Включая действие в выполнение 
различных задач (видов деятельности) и усложняя усло
вия осуществления действия, добиться выполнения его 
в разнообразных условиях без ущерба для качества про
дукции».1 Иными словами, вырабатываемый навык дол
жен быть « г е н е р а л и з и р о в а н » ,  чтобы его можно 
было реализовать в разнообразных условиях, а не только 
в тех условиях, в которых выполнялись упражнения. 
В обучении иностранному языку данное требование, по- 
видимому, означает, что:

а) О трабатываемые в процессе тренировки навыки 
должны включаться в употребление данного речевого м а
териала в различных условиях. Если учащийся приобрел, 
например, навык произношения [у:] в слове tiber, то 
нужно добиться, чтобы он произносил его и в Rube и в 
иных соответствующих словах, предложениях, при во
просе, в ответе и т. д.

б) Упражнение никогда не должно сводиться к про
стому повторению; главное различие между повторением 
и упражнением в том и заключается, что последнее 
всегда предусматривает непрерывное совершенствование 
способа действия. Так, если учащийся научился опо
знавать данное слово в простой комбинации, нужно

1 П сихология (цит. соч. под ред. А. А. Смирнова и д р .), стр. 457.
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переходить к его опознаванию в более сложной комбина
ции; если он уже воспроизводит определенную структуру 
с минимальным отклонением от усвоенного предложения, 
то следует усложнить задачу таким образом, чтобы он, 
не нарушая структуры предложения, наполнил ее другой 
лексикой и т. п.

в) Постепенно должен повышаться темп действий, 
который в начале тренировки будет поневоле медленным, 
так как  навык еще не отработан. Это повышение темпа 
должно, однако, происходить не столько в границах в о з 
м о ж н о г о ,  как при всякой иной работе, но прежде 
всего в границах д о п у с т и м о г о .  Имеется в виду сле
дующее: чем быстрее будет работать, скажем, слесарь 
или токарь, без ущерба для качества продукции, тем. 
конечно, лучше. Однако говорить на иностранном языке 
как можно быстрее не только не требуется, но и должно 
воспрещаться, так как это приведет к непониманию дру
гими сказанного. Иное дело быстрота реакции учащегося 
на чужую речь: чем естественнее по длительности будет 
пауза между концом воспринимаемого учащимся вы ска
зывания и началом его собственного высказывания, тем 
большими можно считать успехи учащегося, разуме
ется, при том условии, что он поймет партнера пра
вильно и не будет делать грубых ошибок при выражении 
мыслей.

г) Условия тренировки должны варьироваться не 
только по материалу и сложности задачи, но и по м е с т у  
тренировки. Иными словами, тренировка должна разви 
ваться от аудиторной к аудиторно-лабораторно-домаш
ней. При этом в аудитории должны выполняться наибо
лее сложные упражнения, не поддающиеся или плохо 
поддающиеся эффективному самоконтролю со стороны 
учащихся, а дома и в лаборатории должны выполняться 
упражнения, к которым можно дать надежные ключи 
или иные средства для самоконтроля (см. § 7). Чем бо
лее продвинуты учащиеся по иностранному языку, тем 
большую часть тренировочной работы они могут и дол
жны проводить вне урока с тем, чтобы урок все в боль
шей мере посвящался п р а к т и к е  р е ч и ,  и при том — 
преимущественно в устной форме. Варьирование трени
ровки по месту ее осуществления (в аудитории, л аб о р а
тории, дома) связано и с усложнением этой тренировки. 
Речь идет о том, что учащийся должен постепенно н а
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учиться выполнять самостоятельно то, что он раньше m o i  

выполнить только под непосредственным руководством 
преподавателя.

С изменением места тренировки изменяются и формы 
контроля: в лаборатории и дома доминирует самоконт
роль (с использованием ключей и других средств или 
только на основе накопленных знаний и опыта), а на 
уроке роль самоконтроля менее заметна, так как все или 
многое контролируется здесь преподавателем. Но сам 
тот факт, что учащийся вынужден сам контролировать 
себя, ведет к усложнению тренировки, а выработка 
у учащегося навыков самоконтроля — важный показа
тель успеха тренировки.

Таковы общие основные требования к тренировке по 
иностранному языку.

Изложенные выше требования должны быть конкре
тизированы для каждого языка, и в особенности по сле
дующим линиям:

а) конкретные трудности, подлежащие преодоле
нию в процессе тренировки и проистекающие из р а з 
личий между родным языком и изучаемым иностран
ным, а такж е из интерференции внутри иностранного 
языка;

б) конкретные трудности, связанные с возрастными 
особенностями учащихся, профилем их обучения и сте
пенью продвинутости по иностранному языку;

в) длительность тренировки, зависящ ая от цели обу
чения, объема подлежащего усвоению материала, труд
ностей, о которых говорилось в п.п. а) и б), и др. ф ак 
торов;

г) дозировка тренировки по месту ее осуществления: 
что должно делаться на уроке, в лаборатории и дома; 
а такж е связанные с этим приемы контроля;

д) критерии оценки результатов тренировки;
е) конкретные формы инструктажа к тренировке 

и взаимоотношения между тренировкой и объяснением 
во времени, по объему и по материалу;

ж) вопросы программирования домашней и л аб о р а
торной тренировки учащихся;

з) взаимоотношения между подготовительной трени
ровкой и речевой практикой по объему, материалу 
и месту осуществления и другим признакам.
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5. Требования к речевой практике

Своеобразие речевой практики заключается в том, 
что она не только способствует достижению цели обуче
ния, но и -сама является целью обучения. В этом нет про
тиворечия, ибо овладение действием, как известно из пси
хологии, не может быть достигнуто вне этого действия. 
Речевая практика, будучи конечной целью тренировки 
и в значительной мере ее результатом, имеет ряд специ
фических черт или признаков.

Эти признаки следующие:
а) Я р к о  в ы р а ж е н н а я  р е а л ь н о с т ь  с и т у а 

ц и й ,  в к о т о р ы х  о н а  о с у щ е с т в л я е т с я . 1 И м е
ется в виду, что учащийся в процессе практики понимает 
и выраж ает мысли (устно или письменно) как бы не в на
рочито учебных целях, а в реальной, характерной для 
общения вне стен учебного заведения обстановке. В а ж 
ное условие этой реальности — наличие в воспринимае
мом или осуществляемом учащимся высказывании такой 
информации, которая имеет ценность независимо от 
учебно-языковых моментов: убедившись в том, что до
стигнуты результаты, полезные в практическом отноше
нии, учащийся охотнее и с большим интересом работает 
над овладением речью.

Это характерно для чтения возбуждающей интерес 
литературы на иностранном языке, прослушивания докла
дов по интересующим учащихся вопросам и т. п. видов 
работы, которые приносят учащимся реальную пользу 
не только в плане овладения языком, но и в изучении 
профилирующих дисциплин, при подготовке к дипломной 
работе, при работе над  рационализаторским предложе
нием или изобретением, при любительском конструиро
вании приборов и аппаратов и т. п. В этой связи можно 
упомянуть такж е помощь производству в разборе ино
странных чертежей и инструкций к импортным промыш

1 К ак мы уж е  знаем  (см. стр. 43), ситуативность присущ а 
и многим тренировочным упраж нениям . О днако в процессе трени
ровки ситуативность не столь ярко вы раж ена и не стоит на первом 
плане, как  при речевой практике: при выполнении тренировочных 
(первичных и предречевых) упраж нений учащ им ся приходится со
средотачивать свое вним ание на преодолении определенны х труднос
тей, которы е связаны  не столько с содерж анием  вы сказы вания, 
сколько с м атериалом  д л я  речи и соответствую щ ими операциям и, 
подлеж ащ им и усвоению в данны й момент.
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ленным изделиям, аннотирование специальной иностран 
ной литературы для практических нужд и другие случаи 
применения иностранного языка, которые хорошо соче
таются с производственной практикой студентов. Кроме 
того, и сам учебный процесс по иностранному языку дает 
достаточно много возможностей для создания реальных 
ситуаций общения на иностранном языке. Например, ин
структаж н а  и н о с т р а н н о м  я з ы к е  к лаборатор
ной работе, указания и распоряжения преподавателя по 
ходу урока и т. п. тоже являются элементами речевой 
практики, вводимыми в обиход уж е с первых уроков ино
странного языка и занимающими все больше места по 
мере продвижения учебного процесса.

б) Д о м и н а н т а  с о д е р ж а н и я  в ы с к а з ы в а 
н и я  н а д  с р е д с т в а м и  в ы р а ж е н и я .  Эта черта 
речевой практики тесно связана с описанной выше, вы
текает из нее. Имеем ли мы дело с просмотром-прослуши
ванием кинофильма, пониманием инструкции к трени
ровке на иностранном языке или другими видами р а 
боты, названными в п. а ) ,  мы каждый раз встречаемся 
с тем, что учащийся думает, главным образом, не о сред
ствах выражения мысли, а о ее содержании. Именно тот 
факт, что м ы ш л е н и е  и п р о и з в о л ь н о е  в н и м а 
н и е  с о с р е д о т о ч и в а ю т с я  н а  с о д е р ж а н и и  
в ы с к а з ы в а н и й ,  и придает реальность обстановке ре
чевой деятельности. Можно, таким образом, сказать, что, 
отвлекая мышление и произвольное внимание учащихся 
от средств выражения мыслей, мы тем самым прибли
жаем учебный процесс к реальному процессу общения. 
Р азработка  приемов такого отвлечения - одна из в а ж 
ных проблем обучения речи.

Сущность такого рода приемов, при всем их возмож
ном разнообразии, очень часто сводится к сочетанию ре
чевой задачи с  некоторой сверхзадачей неязыкового по
рядка, решение которой привлекает к себе произвольное 
внимание и мышление учащихся. Трудность этой неязы
ковой задачи не долж на быть значительной, во всяком 
случае она не долж на стоять близко к верхнему порогу 
возможностей данных учащихся. Типичными неязыко
выми «сверхзадачами» являются: простое арифметиче
ское действие, отгадывание несложной загадки, решение 
незамысловатой головоломки и т. п. Такие задачи очень 
хорошо сочетаются со специально речевыми задачами,
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в силу чего данные приемы могут применяться уже в пе
риод тренировки. Например, решение арифметического 
примера хорошо сочетается с употреблением числитель
ных, решение головоломки типа «как перевезти волка, 
козу и капусту через реку по одному?» позволяет упот- 
требить совершенно определенную лексику и структуры.

в) Б о л ь ш о е  р а з н о о б р а з и е  с и т у а ц и й ,  м а 
т е р и а л а  и и х  с о ч е т а н и й .  Если в процессе трени
ровки приходится в целях и з о л я ц и и  т р у д н о с т е й  
и устранения интерференции строго ограничивать к а ж 
дый раз материал для речи и ситуации, в которых он 
должен быть употреблен, то в процессе речевой практики 
эти ограничения в значительной мере должны быть ос
лаблены. Они, конечно, не могут быть сняты вообще, 
потому что учащийся не может выйти за рамки подле
жащего усвоению материала для речи при выражении 
мыслей и лишь в определенных пределах выходит за эти 
границы при понимании речи. Кроме того, возможности 
учащихся ограничиваются и тематикой, т. е. определен
ными комплексами ситуаций, в которых они могут 
употреблять материал для речи и за чьи пределы им не 
позволяет выйти общий уровень их развития. Но в н а 
званных пределах учащийся должен пользоваться значи
тельной свободой действий. Без этого не может быть 
соблюдено условие реальности речевой обстановки. Н а 
пример, при сообщении о реальном событии или при д и а 
логе на заданную тему или ситуацию, учащемуся не дол 
жно предписываться употребление определенных слов, 
структур и т. д., ибо это неминуемо привлекло бы к д ан 
ному материалу для речи его произвольное внимание 
и деятельность его мышления. Наоборот, как мы уже ви
дели, нужно применять специальные приемы для отвле
чения внимания учащегося от материала для речи. Это 
необходимо в силу причин, о которых уже говорилось, 
и не создаст для учащегося непосильной нагрузки, по
скольку он имеет за плечами соответствующую трени
ровку. Д л я  речевой практики характерно переплетение 
рецептивных и продуктивных видов работы (например, 
диалог на свободную тему, по ситуации и т. д .), моноло
гической и диалогической речи, сочетание чтения с гово
рением, говорения с письмом, письма с чтением и т. д. 
При этом переход от одного вида работы к другому про
исходит естественно, ненарочито, непринужденно. Н апри
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мер, после просмотра-прослушивания иностранного кино
фильма учащиеся переходят к обмену мнениями по этому 
фильму. После чтения текста или ряда текстов можно 
составить реферат на определенную тему. После работы 
над темой «Наш вуз» учащиеся могут получить задание 
выступить в роли «экскурсоводов» по вузу, имея в виду, 
что экскурсантами будут иностранцы, подготовить на 
иностранном языке соответствующие плакаты, схемы 
с текстом, надписи и пр.

г) И н ф о р м а т и в н о с т ь  с о д е р ж а н и я  р е ч и .  
Если интерес учащихся к тренировке определяется в зна
чительной мере ожидаемыми от тренировочных упраж не
ний результатами, то речевая практика долж на всегда 
сама по себе возбуж дать интерес учащихся. Стремление 
узнать нечто новое и полезное, споры по содержанию вы
сказывания, желание реализовать свои умения в про
цессе выражения мыслей и чувство удовлетворения, 
столь часто сопутствующее реализации этих стремле
ний — без этого речевая практика просто не существует. 
Эта черта придается речевой практике прежде всего бо
гатством и информативностью ее содержания, созданием 
реальных речевых ситуаций и всяческим устранением 
элементов нарочитости.

д) Р е ч е в а я  п р а к т и к а  п р о в о д и т с я  н а  
у р о в н е  н е  н и ж е  в ы с к а з ы в а н и я  в отличие от 
тренировки, которая может вестись на всех уровнях 
речевых единиц — от фонемы до высказывания вклю
чительно. Это обусловлено тем обстоятельством, что 
в реальном процессе речевого общения все элементы 
и знаки речи употребляются только в высказываниях 
и никогда не изолированно.

Высказывания могут различаться по сложности 
своего содержания, по лексическому составу, по содер
жащ имся в них структурам и т. д. Наконец, высказы ва
ние — это и вопрос, и ответ, и констатация, и отрицание, 
и подтверждение и т. д. Можно, далее, говорить о разных 
видах вопроса, разных формах отрицания и т. д. П о
этому положение о том, что речевая практика проводится 
на уровне не ниже высказывания, в каждой частной ме
тодике долж но быть уточнено и конкретизировано в со
ответствии с продвинутостью учащихся по иностранному 
языку, общим уровнем их развития, особенностями изу
чаемого иностранного языка по сравнению с родным
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языком учащихся (ими определяются трудности выска
зывания) и другими конкретными условиями обучения.

Таковы Основные черты речевой практики.
М ежду речевой практикой и тренировкой имеется 

и много общего.
Во-первых, практика речи не прерывает тренировку, 

а продолжает ее в более совершенной форме. Резкой 
грани между ними нет.

Во-вторых, и практика, и тренировка ведутся на од
ном и том же материале для речи; различна лишь д о 
зировка этого материала для каждого из упражнений, 
в целом же весь материал, на котором велась трени
ровка, привлекается и для практики.

В-третьих, практика и тренировка проводятся в р ам 
ках одной речевой темы, причем для тренировки берутся 
отдельные группы ситуаций (подтемы) данной темы, 
а для практики тема в целом (т. е. вся совокупность дан
ных ситуаций), что позволяет обобщать сделанное в про
цессе тренировки.

В-четвертых, практика не только подготавливается 
тренировкой, но и предшествует новой тренировке, гото
вит к ней учащихся: приобретенный в процессе практики 
речевой опыт облегчает последующую тренировочную 
работу, поскольку она создает предпосылки для все бо
лее сильного положительного переноса навыков и ослаб
ления интерференции навыков.

Все это вновь и вновь подчеркивает неразрывную 
связь между тренировкой и практикой в обучении ино
странному языку.

Речевая практика включает в себя различные виды 
речевой деятельности, а именно:

1. устную речь, складывающуюся из:
а) слушания и понимания устной речи (т. е. ауди

рования) ,
б) устного выражения мыслей (говорения),

в) диалога, в котором сочетается аудирование 
и говорение;

2. чтение с пониманием прочитанного;
3. письмо.
Д л я  любого из этих видов речевой деятельности 

в процессе проведения речевой практики актуальны те 
черты, о которых уже говорилось выше.

Речевая практика, как и тренировка, членится на



аудиторную, домашнюю и лабораторную. Если соотнести 
это членение с видами речевой деятельности, входящими 
в речевую практику, то получим следующую картину: 
чтение и письмо являются преимущественно домашними 
видами работы, причем устный отчет о чтении делается 
на уроке, а письменный отчет проверяется преподавате
лем дома с последующим устным разбором на уроке 
(кстати, такой устный разбор является очень хорошим 
видом практики понимания устной речи, поскольку уча
щихся весьма интересует содерж ащ аяся в нем информа
ция). Устная речь в своей продуктивной форме является 
преимущественно аудиторным видом работы, а рецеп
тивная форма устной речи (если иметь в виду восприя
тие высококвалифицированной речи) более характерна 
для лаборатории, чем для урока. (Подробно об этом 
см. § 15.)

Здесь был дан лишь общий очерк практики речи 
в обучении иностранному языку. Естественно, что содер
жание практики варьируется в зависимости от конкрет
ных условий обучения. Возможности, характер и т. д. 
практики определяются каждый раз количеством отве
денных на иностранный язык часов, объемом подлеж а
щего усвоению материала для речи, тематикой (которая 
в свою очередь определяется профилем учебного заведе
ния) и общим уровнем развития учащихся, а такж е их 
продвинутостью по языку.

При обучении студентов неязыковых вузов, важную 
роль приобретают такие виды речевой практики, как чте
ние литературы и слушание сообщений на иностранном 
языке в целях повышения уровня профессиональной под
готовки, работа с иностранной технической документа
цией и т. п. Приходится сожалеть о том, что во многих 
вузах эти возможности мало используются.

* *
*

Таковы некоторые исходные методические положения, 
которые представилось необходимым рассмотреть в дан 
ном разделе прежде, чем перейти к способам обучения, 
а затем и к главному объекту настоящего исследова
ния — системе упражнений и занятий и ее отражению 
в учебнике и в самом учебном процессе.

Автор далек  от мысли, что избранные им для описа
ния исходные методические положения исчерпывают все
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многообразие и всю многогранность учебного процесса 
по иностранному языку, и что ими можно поэтому ограни
читься в методических исследованиях по иностранному 
языку вообще. Более того, думается, что и само описание 
приведенных здесь положений может и должно быть по
полнено в будущем по мере накопления опыта и теорети
ческих данных.

Проблема принципов обучения иностранным языкам 
очень сложна и недостаточно исследована. Автор не ста 
вил перед собой задачу решить ее, он пытался лишь р ас 
крыть в меру своих сил те позиции, с которых он подхо
дит к вопросам системы упражнений и занятий по ино
странному языку.



II. ОСНОВНЫЕ СПОСОБЫ ОБУЧЕНИЯ 
ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ

Вводные замечания

С описанными в предыдущем разделе общими мето
дическими положениями связаны положения более част
ные, относящиеся к отдельным моментам учебного 
процесса. Эти положения можно было бы назвать, как 
представляется, м е т о д а м и  о б у ч е н и я .  Однако сде
лать это без всяких оговорок, по-видимому, нельзя, так 
как в методике обучения иностранным языкам, как это ни 
странно, нет полной ясности по вопросу о том, что такое 
метод обучения и что именно можно считать методом, 
а что — нельзя. В методической литературе иногда под 
методом обучения понимают целое методическое направ
ление (ср., например, такие наименования, как «созна
тельно-сопоставительный метод», «переводно-граммати
ческий метод» и т. п.). Такое понимание термина «метод» 
исключает применение многих методов одновременно как 
худший вид эклектики. Однако такой подход к делу про
тиворечит известному положению о том, что «ни один ме
тод не может быть признан основным и универсальным 
методом учебы»1 и что, следовательно, нужно применять 
разнообразные эффективные методы обучения. В д и д ак 
тике обычно идет речь о м е т о д а х  обучения, а не об 
одном каком-либо монопольном методе. При этом под 
методами понимаются «способы работы учителя и руко
водимых им учащихся, с помощью которых достигается 
усвоение последними знаний, умений и навыков...».2

1 Ср.: Об учебных програм м ах  и реж им е в начальной и средней 
школе, пост. Ц К  В К П (б ) от 25 августа 1932 г. (В. 3 . С м и р н о в .  
Х рестоматия по истории педагогики, У чпедгиз, М., 1961, стр. 506— 
507).

2 Ср.: М. А. Д а н и л о в .  Б.  П.  Е с и п о в .  Д и дакти ка . М., 1957, 
стр. 251.
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Однако различные работы по дидактике называют 
разные конкретные методы обучения, что тоже не способ
ствует ясности вопроса. Часто методы отождествляются 
с приемами и средствами обучения и т. д .1

Д ан ная  работа не ставит себе задачей рассмотрение 
вопроса о содержании термина «метод обучения»: это от
влекло бы нас от основной темы без ощутимой пользы 
для дела, так как в данном случае важно не то, яв л я 
ются ли предлагаемые ниже частные положения мето
дами или только приемами обучения. Решающим яв 
ляется, насколько данные положения эффективны 
с точки зрения цели обучения и изложенных выше общих 
положений методики. Во всяком случае, мы считаем, что 
предлагаемые частные положения, которые можно было 
бы назвать и методами, являются приемлемыми путями 
или способами обучения иностранному языку.

В качестве таких путей или способов в последую
щих параграф ах данного раздела книги будут р ас
смотрены:

1. программирование самостоятельной работы у ч а
щихся;

2. объяснение;
3. контроль и самоконтроль;
4. перенос и противопоставление;
5. сочетание анализа с имитацией и аналогией;
6. сочетание зрительных восприятий со слуховыми.
Некоторое внимание уделяется такж е гипнопедии.

§ 4. П Р О Г Р А М М И Р О В А Н И Е  С А М О С Т О Я Т Е Л Ь Н О Й  РА БО Т Ы
УЧАЩ И ХСЯ

1. Общие замечания

Данный параграф  не претендует на подробное осве
щение проблем программирования, большинство которых 
нельзя считать решенными. Его основная задача — дать 
читателю некоторое общее представление о программи
рованном обучении иностранным языкам и побудить его 
ознакомиться с этим методом более основательно по 
имеющейся литературе. Однако автор считает необходи

1 См. об этом  подробнее: I. D. S а 1 i s t г a. M ethodik  des neu- 
sp rach lichen  U n te rrich ts , B erlin , 1962, §§ 20—21.
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мым высказать здесь и некоторые принципиальные сооб
ражения по спорным вопросам, основанные на имею
щемся у нас опыте.

Программирование работы, как известно, возникло 
и получило свое развитие в технике. Оно заключается 
в том, что машине задается программа последовательных 
операций, по которой выполняется та или иная работа. 
В основе программирования всегда лежит алгоритм. 
Алгоритм — понятие математическое. Это — программа 
действий, рекомендуемая человеку или машине для ус
пешного выполнения определенной работы. Алгоритм 
вырабатывается с учетом особенностей выполняемой р а 
боты и выполняющего эту работу, материала, которым 
приходится оперировать и т. д. Он может быть поэтому 
найден лишь с привлечением данных целого ряда наук, 
связанных с выполняемой работой. Применение рацио
нального алгоритма состоит из ряда шагов, содерж а
ние и последовательность которых определяется алго
ритмом.

Чтобы рационально запрограммировать соответст
вующее звено учебного процесса, нужно найти такой алго
ритм, который охватывал бы оптимальные учебные опе
рации в оптимальной последовательности и при опти
мальной обратной связи (т. е. контроле и самоконтроле). 
Совокупность этих оптимальных предпосылок должна 
дать и оптимальный учебный результат.

Проблема программирования учебного процесса 
имеет два главных аспекта: теоретический и технический. 
Теоретический аспект включает в себя дидактические, 
методические, психологические и другие основы програм
мирования, технический — самую технику составления 
программ и разработку и применение обучающих машин. 
Необходимо отметить, что в имеющейся у нас и за рубе
жом литературе освещается преимущественно техниче
ский аспект этой проблемы, а аспекту теоретическому 
уделяется мало внимания. В силу этого вопросы програм
мирования решаются часто эмпирическим путем, а под
час и путем некритического заимствования приемов, ко
торые не всегда оказываются уместными в данных усло
виях обучения.

Ниже будет предпринята попытка рассмотреть оба 
аспекта проблемы в той мере, в какой это позволяют 
рамки небольшого параграфа.
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2. Программирование как педагогико-методическая 
проблема

Рассматривая программирование учебного процесса 
в этом плане, мы должны сосредоточить свое внимание 
прежде всего на педагогических основах, на которых 
нужно строить программирование. Сюда входит и хоро
шо разработанная и экспериментально проверенная т е о 
р и я  у с в о е н и я ,  даю щ ая основные черты учебного 
процесса. Технические приемы программирования 
должны приниматься или отвергаться в зависимости от 
того, отвечают ли они этим теоретическим основам или 
противоречат им. Р азрабаты вая  новые приемы програм
мирования, мы должны опять-таки исходить из этих тео
ретических основ. Например, программирование, которое 
тормозит развитие мышления учащихся, не может быть 
принято д аж е  и в том случае, если оно дает практиче
ские результаты при наименьшей затрате времени и сил: 
при неразвитом мышлении ценность этих результатов 
мизерна.

Однако, сколь ни важен общепедагогический подход 
к программированию, он недостаточен, поскольку 
является слишком общим. Более приближенное реш е
ние вопросов дает нам методика обучения данному 
предмету.

Рассматривая проблему программирования в плане 
методики обучения иностранным языкам, необходимо 
создать основы для программирования на различных 
уровнях:

а) на уровне самом общем, т. е. на уровне всего про
цесса обучения иностранному языку ь целом;

б) на уровне различных видов и звеньев этого обуче
ния (различные профили обучения, отдельные периоды 
обучения по каждому из профилей, отдельные темы 
внутри этих периодов, отдельные упражнения внутри 
этих т е м ) ;

в) на уровне различных форм учебной работы (урок, 
работа в лаборатории, работа дома).

Так, рассматривая учебный процесс на целый учеб
ный год, мы должны сначала наметить его наиболее в а ж 
ные вехи, а затем, переходя к решению задач все более 
узкого масштаба, стремиться охватить как можно 
больше деталей, поддающихся предвидению. «Мелкое»
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программирование, чтобы дать надлежащ ий эффект, 
должно исходить из алгоритма более общего, а послед
ний имеет практическое значение лишь в том случае, 
если он воплощен в оптимальный ряд частных алгорит
мов. Сочетание общих алгоритмов с частными, вытекаю
щими из них и согласующихся с ними, и дает программу 
учебного процесса в целом.

Чтобы можно было осуществить программирование 
в рамках учебного заведения определенного типа, р азр а 
ботать алгоритмы обучения, необходимо создать следую
щие предпосылки:

а) Отобрать материал дЛя речи, подлежащий усвое
нию, и определить умения и навыки, в рамках которых 
данный материал должен употребляться.

б) Установить как можно более точно, какие именно 
трудности придется преодолеть учащемуся при овладе
нии намеченными умениями и навыками (см § 2). Эти 
трудности, а такж е возможности положительного пере
носа должны учитываться уже при отборе материала 
для речи, но они имеют прямое отношение и к разработке 
упражнений, так как здесь нужно особое внимание уде
лить тем операциям с тем материалом, которые окажутся 
для учащихся наиболее трудными.

в) Отобрать операции, которыми должен овладеть 
учащийся, чтобы быть в состоянии использовать пред
усмотренный для усвоения материал в речи и определить 
их последовательность.

г) Р азработать  наиболее рациональное сочетание 
подготовительной тренировки с речевой практикой, ими
тации с анализом, переноса навыков с их противопостав
лением, обучающего контроля и самоконтроля; найти 
наиболее эффективные средства контроля и самоконт
роля (см. §§ 2— 11).

д) Р азработать  на основе всего предыдущего си
стему упражнений по иностранному языку, чтобы вопло
тить ту ее часть, которая этому поддается, в программи
рованные упражнения, выполняемые при помощи машин 
или без таковых (см. § 12). Р азработать  систему зан я 
тий, включающую три основных звена — работу на 
уроке, в лаборатории и дома — и сочетающую, таким об
разом, самостоятельную работу учащихся с их работой 
под непосредственным руководством преподавателя 
( с м .§ 15).
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е) Учитывая все упомянутое ранее, точно установить, 
что долж но быть в учебном процессе запрограммиро
вано заранее с учетом всех деталей, а что должно быть 
разработано так, чтобы преподаватель имел возможность 
действовать в соответствии с создавшейся учебной ситуа
цией. Как видим, программирование обучения отнюдь не 
означает вытеснение преподавателя из учебного про
цесса, а должно повышать его роль.

Бросается в глаза, что меры, перечисленные в п. п. а) —•
е), относятся к рационализации учебного процесса 
вообще, а не специально к его программированию, что 
это — общие положения методики обучения иностран
ным языкам. И в этом, нет ничего странного. П рограм 
мирование учебного процесса по иностранному языку 
базируется на той или иной методике обучения, отраж ает 
ту или иную методическую концепцию, и глубоко з а 
блуждаются те авторы, которые полагают, что програм
мирование может заменить собой методику. Техника про
граммирования хороша лишь постольку, поскольку она 
воплощает правильные методические (а значит и обще
педагогические) решения и, следовательно, долж на быть 
поставлена на службу методике. К сожалению, это не 
всегда имеет место. Например, в ряде учебных заведений 
пы тается  приспособить методику обучения к обучающим 
машинам, которые этой методике не отвечают, в силу 
чего создается только видимость рационализации учеб
ного процесса, но не подлинное его улучшение.

3. Некоторые основные правила техники 
программирования самостоятельной работы учащихся 

и приемы их реализации

Рассматриваемые ниже правила техники програм
мирования являются попыткой обобщить накопленный 
у нас опыт, в частности, многолетний опыт составления 
пособий по немецкому, английскому и французскому 
языку для заочников, накопленный в I М Г П И И Я  за по
следние 15 лет. При этом привлекаются и некоторые 
данные, добытые в США и других странах и отраженные 
в имеющейся литературе.

Здесь будет идти речь о программировании с а м о 
с т о я т е л ь н о й  р а б о т ы  у ч а щ и х с я ,  так как в тех
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звеньях учебного процесса, которые проводятся под непо
средственным руководством преподавателя, каждый шаг 
работы не может и не должен со всей точностью опреде
ляться заранее; здесь должно оставляться место для 
творчества педагога, для его гибких и квалифициро
ванных действий в соответствии с конкретной обста
новкой.

1. Непреложным правилом всякого программирова
ния учебного процесса является дробление подлеж а
щего усвоению материала и операций с ним на отдель
ные единицы, оформляемые как пбследовательные 
«шаги» учебного процесса. После каждого такого 
«шага» учащийся должен получать немедленное «под
крепление», т. е. твердо знать, правильно или непра
вильно он действовал.

Дробление материала и операций дбстигается при по-* 
мощи так  называемых «кадров». Н а письменных про
граммах каждый шаг отделяется от последующего гори
зонтальной чертой, в звуковых программах для этого 
служ ат паузы. Каждый кадр имеет свой номер. Уча
щийся воспринимает в каждый данный момент только 
один кадр. Простейший цикл операций обычно включает 
в себя следующие шаги: 1) получение информации-объ- 
яснения, 2) получение информации-задачи, 3) решение 
и фиксация этого решения, 4) проверка решения. Это 
можно представить в виде следующей схемы:

1. Информация-объяснение

2. И нф ормация-задача

3. Место для решения задачи (может отводиться 
не здесь, а в специальной тетради)

4. Ключ

Реализация этого правила связана с решением двух 
трудных проблем: насколько дробными должны быть 
«шаги» учебного процесса и как  добиться эффективного 
подкрепления действий учащихся.

Некоторые авторы считают, что эти «шаги» должны 
быть настолько дробными, чтобы усвоение шло как  бы
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незаметно. Это ведет к почти полному выключению мыш
ления учащихся. Н аш а практика программирования сло
жилась  по-иному. Мы исходили из того, что дозировка 
материала по «шагам» долж на быть динамичной, нахо
диться каждый раз в соответствии с продвинутостью у ч а
щихся по иностранному языку и с их развивающимися 
возможностями. Следовательно, мы полагаем, что 
«шаги» учебного процесса и целые циклы этих «шагов» 
должны постепенно усложняться, стимулируя продвиже
ние учащихся вперед.

Что касается подкрепления действий учащихся, то 
проблема оказывается, пожалуй, более сложной. Неко
торые авторы высказываются за полную самостоятель
ность учащегося: последний должен на протяжении 
всего учебного процесса оставаться с программой или 
обучающей машиной, в которую эта программа зал о 
жена, «один-на-один». Но в этих условиях однозначный 
ключ возможен только для самых простых случаев (на
пример, для перевода изолированных слов или простень
ких предложений), следовательно, мы оказываемся пе
ред дилеммой: отказаться от речевых упражнений (дать 
к таким упражнениям ключи в большинстве случаев не
возможно) или пожертвовать подкреплением действий 
учащихся во время их самостоятельной работы, т. е. 
фактически отказаться от программирования вообще. 
Выход нужно искать в двух направлениях: в применении 
разнообразных средств самоконтроля (не только клю
чей, но и моделей решений и специальных инструкций — 
см. § 7, п. 2) и в  правильном сочетании самостоятельной 
работы учащихся с их работой под непосредственным 
руководством преподавателя, т. е. в сочетании самоконт
роля с контролем. При таком подходе к делу программи
рованию конкретной серии учебных операций долж на 
предшествовать разработка целой темы с распределе
нием операций по месту их выполнения и способу обрат
ной связи (контроль, самоконтроль).

Необходимо, конечно, учитывать и изложенное выше 
правило относительно динамичности в дозировке мате
риала.

Ниже приводится пример т а к о г о а н а л и з а  ряда 
циклов учебных операций в рамках одного параграф а 
учебника (темы или подтемы), основанный на 
опыте.
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Учебные операции
М есто

вы полне
О братная

связьния

1 2 3

I. Цикл 1—7: осмысление
и первичные упражнения1

1. Получение информации (правило, Вне урока —
сем антика слов и д р .). или на

2. З а ц а ч а  по осмыслению  этой ин
уроке2

Вне урока —
форм ации (вопрос д л я  сам оконт
роля)

3. Реш ение задачи , ф иксация реш е Вне урока —
ния

4. П роверка  реш ения — „— С ам оконт
роль по

5. П ракти ческая зад ач а  на основе
ключу

— „— —
информ ации п. 1 (упраж нение
д ля  сам оконтроля)

6. Реш ение задачи  5 и фиксация — „— —
этого решения

7. П роверка  реш ения ” С ам оконт
роль по 

ключу
1 О делении упраж нений на первичные предречевы е и речевы е см . § 12,

а  т ак ж е  таблиц у  № 3.
* В зависим ости от слож ности  инф орм ации.

Цикл 1— 7 проводится столько раз, сколько «доз» но
вого материала вводится в рамках данного параграф а 
(или части п араграф а):  введение материала небольшими 
дозами облегчает его усвоение.

Продолжение

II. Цикл 1а—7а: предречевые 
упражнения

1а. П олучение информации, обобщ аю 
щей информацию  р яда  первич
ных циклов (п. 1)

2а. З а д а ч а  по осмыслению  этой ин
ф орм ации (контрольны е вопро
сы. обобщ аю щ ие задачи  типа 2) 

За. Реш ение задачи  2а и фиксация 
этого решения

Вне урока
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Продолжение

I 2 3

4а. П роверка реш ения За

5а. П рактическая зад ач а , синтези
рую щ ая задачи  типа 5 (конт
рольные упраж н ен ия)

6а. Реш ение задачи  5а и фиксация 
этого реш ения:

а ) устной задачи

б) письменной задачи
в ) устно-письменной задачи

7а. П роверка реш ения задачи  6а:
а )  устная

б ) письменная

Вне урока 
и на уроке

Вне урока

В л аб о р ато 
рии 

Д ом а
В л аб о р ато 

рии 
Н а уроке 

или в л а 
боратории 

Д о м а  (пре
п о д ав а 
тель)

С ам оконт
роль и 
контроль,

К онтроль
С ам оконт

роль
К онтроль

После ряда предречевых циклов типа 1а—7а следует 
цикл речевых учебных операций, являющийся заверш аю 
щим для данного параграфа. Так как он состоит из трех 
учебных операций, то мы его назовем циклом 16 — 36. 
Он проводится преимущественно на уроке, так как рече
вая работа требует непосредственного контроля со сто
роны преподавателя.

Продолжение

1 2 3

III. Цикл 16—36: речевая практика

16. П рактическая зад ач а  (речевое 
упраж нение), синтезирую щ ая 
р яд  зад ач  типа 5а 

26. Реш ение зад ачи  16 и ф иксация 
этого реш ения 

36. П роверка реш ения задачи  16

Н а  уроке

Я

контроль

Соотношение отдельных циклов учебных операций 
в этой схеме можно изобразить следующим образом:

70



Первичные Цикл Цикл Цикл Цикл Цикл Цикл
циклы 1— 7 1—7 1—7 1— 7 1—7 1—7

\/ \/ \/
Предречевые
циклы

Цикл 
1а—7 а

Цикл 
1а—7а

Цикл 
1а—7а

Речевой цикл Цикл 16—36

Имея общую разработку на целый параграф  (а она 
составляется на базе еще более общей схемы, охваты
вающей ряд параграфов — см. § 18), можно приступить 
к программированию отдельных компонентов, т. е. учеб
ных операций, точно зная, где каж дая  из этих операций 
долж на выполняться и какой способ обратной связи 
(следовательно, — и способ подкрепления действий уча
щихся) здесь применяется. Сочетая работу дома с рабо
той в лаборатории и аудитории, мы получаем возмож
ность сочетать и различные средства самоконтроля 
с контролем со стороны преподавателя там, где самокон
троль не дает  достаточно надежного подкрепления

2. Строя программы для самостоятельной работы 
учащихся, нужно сочетать линейное программирование 
с разветвленным.

Под линейным программированием понимают такую 
последовательность, при которой учащийся выполняет 
одну операцию за другой, не отклоняясь в сторону. Ниже 
приводится пример линейного программирования в фор
ме письменных кадров (в качестве иностранного языка 
берется русский).

1, И н ф о р м а ц и я  (в данном случае — информация 
о форме винительного падеж а неодушевленных сущест
вительных женского рода типа «книга», «ручка» 
в ед. ч. — это может быть сделано в форме демонстрации 
правила, структуры и т. д., что в данном случае решаю
щей роли не играет).

(см. §§ 6, 7).

Л инейная программа
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2. П р о в е р к а  п о н и м а н и я  и н ф о р м а ц и и  (ска
жем, вопрос для самоконтроля или др. задача) .

3. М е с т о  д л я  о т в е т а  (ответ может фиксироваться 
и в специальной тетради или устно).

4. К л ю ч  (решение поставленной задачи).

5. П р а к т и ч е с к а я  з а д а ч а .  Перед вами русское 
предложение «Я покупаю книгу». Как вы это скажете, 
если речь идет о г а з е т е ?

6. М е с т о  д л я  о т в е т а

7. К л ю ч :  Я покупаю газету.

Учащийся выполняет «кадр» за «кадром», фиксирует 
свои ответы (кадры 3 и 6) и тут же проверяет их по 
ключу. Если ответ не совпадает с ключом, задача выпол
няется снова.

Разветвленное программирование предусматривает 
для тех случаев, когда ответ ме совпадает с ключом, вы
полнение дополнительных заданий, имеющихся в преды
дущих кадрах или специально для этого предназначен
ных. Это сочетается с иным построением задач: уча
щийся не сам составляет решение, а лишь выбирает одно 
из предлагаемых ему решений. Ниже приводится при
мер такой разветвленной программы, построенной на том 
ж е материале, что и предыдущая программа.

Развет вленная программа

1. И н ф о р м а ц и я  (та же, что и в первом случае).

2. П р о в е р к а  п о н и м а н и я  и н ф о р м а ц и и :  ск а 
жем, тот же вопрос для самоконтроля, что и в первом 
случае, и три ответа на него: 1) неправильный ответ. 
2) правильный ответ, 3) неправильный ответ. Задача: 
избрать правильный ответ и зафиксировать его номер.
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3, М е с т о  д л я  о т в е т а .  Здесь учащийся фиксирует 
номер избранного им ответа.

4. К л ю ч :  1) Неправильно, повторите кадры 1 и 2 (или: 
обратитесь к кадрам таким-то, где имеется дополнитель
ное задание). 2) Правильно, переходите к следующему 
кадру. 3) Неправильно (сделайте то-то).

5. П р а к т и ч е с к а я  з а д а ч а .  Перед вами русское 
предложение «Я покупаю книгу». Как вы это скажете, 
если речь идет о г а з е т е ?  Запишите номер правильного 
ответа: 1. Я покупаю газеты. 2. Я покупаю книгу.
3. Я покупаю газету.

6. К л ю ч :  1) Много ли газет вы покупаете? Нужно ку
пить только о д н у  газету. Повторите кадры 1, 2, 5, затем 
сделайте кадры 7, 8. 2) Вы не поняли задачу. Речь идет
о покупке г а з е т ы .  Повторите кадр 5. 3) Правильно. 
Переходите к кадру 13.

7. Сравните два предложения: 1. Это книга. 2. Я поку
паю книп/. Как изменилось слово «книга» во втором 
предложении? Заполните пропуски в ответе:

Вместо а  в конце слова произносится. . . .

8. К л ю ч :  «у». Если вы ответили правильно, перехо
дите к кадру 13. Если ответили неправильно, сделайте 
кйдр 9.

9. Сравните два предложения: 1. Это ручка. 2. Я поку
паю ручку. Как изменилось слово «ручка» во втором 
предложении? Заполните пропуски в ответе: Вместо
I в конце слова произносится 2.

10. К л ю ч :  1. «а», 2. «у». Если вы ответили правильно, 
переходите к кадру 13. Если ответили неправильно, сде
лайте кадр 11.

11. Заполните пропуск. Это книга. Я покупаю книгу. 
Это ручка. Я покуп аю . . . .

12. К л ю ч :  Я покупаю р у ч к у.
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13. Произнесите и напишите три предложения, в кото
рых сообщается о покупке газеты, книги и ручки.

и т. д.

К ак видим, разветвленное программирование являет
ся более гибким, чем линейное, так как оно лучше учи
тывает индивидуальные особенности различных у ч а 
щихся. Зато  оно не требует от учащихся продуктивной 
работы и ограничивает его действия выбором готового 
решения. В приведенном примере под «разветвленные» 
задания было отведено лишь шесть кадров, причем эти 
кадры разработаны  по способу линейного программиро
вания. Однако можно себе легко представить, что и в до
полнительных кадрах  имеют место «разветвления», 
и тогда количество кадров нужно было бы значительно 
увеличить. Комбинирование более экономного и требую
щего продуктивных форм работы линейного программи
рования с более гибким, но менее экономным разветвлен
ным программированием может оказаться более эф ф ек
тивным, чем применение только линейного способа. 
Однако, как мы уж е знаем, оба эти способа дают лишь 
ограниченные возможности для самоконтроля и поэтому 
должны сочетаться с контролем со стороны преподава
теля на уроке для тех упражнений, которые не подда
ются эффективному самоконтролю.

3. Из сказанного вытекает третье правило, которое 
гласит: самостоятельную работу учащихся по програм
мам (с обучающими машинами или без таковых) сле
дует разумно сочетать с их работой под непосредствен
ным руководством преподавателя. При этом самостоя
тельно выполняются те виды работы, которые поддаются 
надежному самоконтролю, а под непосредственным руко
водством преподавателя ведется работа, требующая 
квалифицированного контроля. Границы между этими 
двумя видами работы не являются стабильными: по мере 
продвижения учащихся по иностранному языку и на
копления ими речевого опыта возможности само
контроля увеличиваются и, следовательно, все бо
лее сложные задания могут выполняться ими самостоя
тельно. Нужно стремиться к тому, чтобы все большая 
часть тренировки проводилась вне урока (дома и в лабо-
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рагории) с тем, чтобы на уроке все более доминировала 
речевая практика.

4. В зависимости от характера осваиваемых в данный 
момент операций программы для самостоятельной р а 
боты должны предусматривать устные, письменные 
и устно-письменные виды работы, чтение (вслух и про 
себя, за  диктором и самостоятельно). Д л я  этого пись
менные программы самостоятельной работы сочетаются 
с устными программами, записанными на магнитную 
ленту.

5. Пятое правило, которого нужно придерживаться 
при программировании упражнений для самостоятельной 
работы учащихся, заключается в следующем: детальное 
программирование долж но охватывать специально для 
этого выделенные операции с материалом для речи. С а 
мостоятельные занятия по программам должны быть свя
заны при этом с урочными занятиями по материалу 
и системе упражнений. Эта связь должна быть такой, 
чтобы на уроке никогда не повторялись упражнения, фи
гурирующие в программах для самостоятельной работы. 
Например, не имеет смысла повторять на уроке выучен
ный в лаборатории диалог, но зато окажется уместным 
вести этот диалог в несколько измененном виде (тот же 
материал, другие связи).

6. Программы должны содерж ать тщательно состав
ленные инструкции по выполнению упражнений, а если 
требуется, то и «репетиции» наиболее сложных у п р а ж 
нений.

Разумеется, что и самое тщательное соблюдение тех
нических правил программирования еще не обеспечи
вает оптимальных программ. Чтобы программа была по- 
настоящему хорошей, мало владеть теорией обучения 
и иметь длительный опыт работы с учащимися: тре
буется еще и опыт программирования как  такового. С а 
мое важное, пожалуй, состоит в том, чтобы програм
мист, владеющий названными выше качествами, имел 
всегда перед своим умственным взором учащегося, для 
которого составляется программа. Нужно ясно предста
вить себе трудности, на которые натолкнется учащийся 
в каждом конкретном случае, ошибки, которые он мо
жет сделать, и предусмотреть для этих случаев умную
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и своевременную помощь. То, что предвидению не под
дается, лучше оставить на урок. П р о г р а м м а  з а м е 
н я е т  п р е п о д а в а т е л я  в н е  у р о к а ,  н о  н е  н а  
у р о к е .  Она помогает учащемуся готовиться к уроку 
и в то же время учит его самостоятельно работать над  
иностранным языком.

§ 5. ОБЪЯСНЕНИЕ В ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

Многочисленными теоретическими и эксперименталь
ными исследованиями процесса обучения различным ви
дам  деятельности твердо установлено: «Научение идет 
быстрее, и перенос (имеющихся навыков — И. С.) осу
ществляется эффективнее, если обучаемый понимает 
принцип тех действий, которые выполняет»1. Понимание 
обучающимся принципов выполняемых им действий со
временная психология относит к числу решающих усло
вий успешной тренировки с целью овладения новой, не 
бывшей до этого в опыте данного человека деятельно
стью. Это подчеркивается как  в наших, так и в зар у б еж 
ных новейших исследованиях по психологии.

Так, советские психологи считают, что в целях обу
чения действию необходимо учащемуся «дать четкое 
знание о действиях, которые нужно усвоить»2. Это поло
жение уточняется следующим образом: «Знание способа 
действий не обеспечивает полноценного их выполнения, 
но оно обязательно для того, ...чтобы выработался на
вык».3 К аналогичным выводам приходит американский 
психолог Д. Уолфл, который пишет:

«Два вывода, вытекающие из изучения роли инструк
таж а, вероятно, применимы к большому количеству си
туаций:

1. Наиболее эффективные результаты обычно дости
гаются при небольшом количестве инструкций, предло
женных на ранних стадиях научения...

1 С. С. С т и в е н с  (редактор-составитель). Э ксперим ентальная 
психология, И зд-во  иностранной литературы , М., 1963, т. II. стр. 929.

2 П сихология, под ред. А. А. С м ирнова, А. Н. Л еонтьева, 
С. J1. Рубинш тейна и Б . М, Теплова, изд. 2-е, У чпедгиз, М., 1962, 
стр. 450.

3 Там  ж е, стр. 450.
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2. Все эксперименты показали, что инструктаж, как 
бы он ни был полезен, не может заменить фактического 
выполнения изучаемой работы...»1

Овладение речью, которое является целью обучения 
иностранному языку в вузе, есть овладение сложным ви
дом деятельности, следовательно, для этого обучения 
актуальны все только что приведенные высказывания 
о месте и роли понимания учащимся принципов или спо
собов действия в овладении этими действиями. Но чтобы 
учащийся эти способы понял, их нужно тем или иным 
образом о б ъ я с н и т ь  учащемуся. Отсюда вытекает, что 
объяснение, имеющее целью выработку умений и навы
ков, есть раскрытие принципов или способов действий, 
которыми нужно овладеть. При обучении иностранному 
языку под раскрытием способов действий нужно пони
мать раскрытие с п о с о б о в  у п о т р е б л е н и я  объяс
няемых единиц речи для понимания чужих и выражения 
своих мыслей. Чтобы употребить данную единицу в речи, 
необходимо уметь ее произнести (написать), опознать 
(при слушании и чтении), изменять соответствующим 
образом при сочетании с другими единицами и т. д. (см. 
§ 1, п. 4 и таблицу №  1). Все это можно реализовать 
в речи лишь в том случае, если учащийся знает с е м а н 
т и к у  данной единицы или в состоянии найти ее само
стоятельно. Раскрытие семантики, формы и способов со
четания данной единицы с другими единицами в речи 
даст надлежащ ий эффект лишь при том условии, если 
учащийся будет не просто воспринимать объяснение, но 
и сопровождать его соответствующими действиями.

Из сказанного следует, что под объяснением в обуче
нии иностранному языку следует понимать р а с к р ы т и е  
с е м а н т и к и ,  ф о р м ы  д а н н о й  е д и н и ц ы  м а т е 
р и а л а  и с п о с о б о в  е е  с о ч е т а н и я  с д р у г и м и  
е д и н и ц а м и  д л я  п о н и м а н и я  и в ы р а ж е н и я  
м ы с л е й .

Это определение объяснения, будучи актуальным для 
различных условий обучения иностранному языку, рас
крывается по-разному в школе и вузе. Так как  нас инте
ресует здесь обучение иностранному языку взрослых

1 С. С. С т и в е н с  (редактор-составитель). Ц ит. соч., стр. 931. 
Н еобходим о отметить, что в своих вы водах  автор данной статьи 
Д . У олфл ссы лается на р я д  р або т  других психологов и, в частно
сти, К оха, Л а ж д е та , К арра.
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и особенно — в неязыковом вузе, то мы и сосредоточим 
свое основное внимание на вузе этого типа.

В отличие от школы, где раскрытие названных выше 
моментов проводится чаще всего учителем (правда, при 
активном участии самих учащ ихся), в вузе студенты д о 
вольно часто могут обойтись и без объяснений препода
вателя: они в состоянии сами сделать соответствующие 
выводы или самостоятельно добыть необходимые сведе
ния о данном явлении путем изучения учебника или 
справочной литературы. В этом случае тоже имеет место 
объяснение, но «осуществляет» это объяснение не препо
даватель, а учебник или справочник.

Разумеется, самостоятельность учащихся при объяс
нении того или иного явления находится в строгом соот
ветствии с их продвинутостью по языку, общим уровнем 
развития, а такж е со сложностью материала и качеств 
вом учебной литературы. Однако как бы ни была ве
лика самостоятельность учащихся при раскрытии нового 
явления, преподаватель всегда будет играть здесь опре
деленную роль. Время от времени он вынужден будет 
сам объяснить ту или иную сторону дела или хотя бы 
проинструктировать учащихся относительно самостоя
тельного раскрытия, и уж во всяком случае проверить, 
насколько правильно понял учащийся соответствующие 
сведения о данном явлении. Чем меньше возможности 
учащихся для самостоятельной работы над языком, тем 
большее участие принимает в объяснении преподава
тель. Вместе с тем преподаватель должен стремиться при 
объяснении не только раскрыть данное явление и побу
дить учащихся активно участвовать в этом, но и в о о р у 
ж и т ь  у ч а щ и х с я  п р и е м а м и  с а м о с т о я т е л ь 
н о й  р а б о т ы  п о  р а с к р ы т и ю  с е м а н т и к и ,  
ф о р м ы  и с о ч е т а н и я  д а н н о г о  я в л е н и я  
с д р у г и м и .

В соответствии с этапом и профилем обучения уча
щихся меняется и глубина объяснения и диапазон охва
тываемых им признаков данного явления.

Содержание отдельных названных в определении 
объяснения моментов раскрывается по-разному и в зави 
симости от того, к какому виду материала для речи при
надлежит объясняемая единица. Например, невозможно 
раскрыть семантику звука, поскольку звуки могут быть 
соотнесены со значением по меньшей мере в слове. О д
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нако это не значит, что при объяснении звуков выпадает 
семантический момент: фонема — смыслоразличитель
ный элемент языка, следовательно, учащиеся должны 
уяснить себе, что она связана со значением слова, в ко
тором она функционирует. Так, «бомба» и «помпа» отли
чаются в своем звучании только тем, что в одном случае 
употреблена фонема [Б], а в другом — фонема [П], но 
смысловые структуры этих слов ничем не напоминают 
друг друга. Семантика структуры — не то ж е  самое, что 
семантика слова: она накладывается на семантику со
ставляющих ее переменных компонентов. Но и в том, и 
в другом случае семантика подлежит раскрытию. Одно 
дело — раскрытие способов сочетания слова с другими 
словами, а другое дело — сочетание предложений. В пер
вом случае важную роль играет, например, управление, 
а во втором — примыкание, подчинение и другие способы 
сочетаний предложений. Однако в обоих случаях сочета
нию нужно уделить специальное внимание.

В зависимости от вида объясняемого материала, про
двинутое™ учащихся по иностранному языку и т. д., 
варьируются такж е средства и приемы объяснения (см. 
об этих средствах и приемах §§ 8, 9, 14 п. 3, а такж е 
сноску на стр. 81).

Объяснение, где бы оно ни проводилось, долж но быть 
по возможности кратким. Приводившийся уж е выше 
вывод психологов о том, что «наиболее эффективные 
результаты достигаются при небольшом количестве инст
рукций», чрезвычайно важен во многих отношениях. Во- 
первых, слишком пространное объяснение требует боль
шой затраты  времени и сил, что может произойти только 
за счет тренировки и практики. Но урезывать упраж не
ния значит наносить ущерб обучению, ибо никакое зн а 
ние способов действия само по себе не обеспечивает вы
полнения этого действия. «Если тренируемый должен 
приобрести достаточное мастерство, он должен выпол
нять работу...»1 Во-вторых, объяснение становится 
обычно слишком пространным потому, что сообщается 
много инструкций одновременно или о материале сооб
щаются сведения, не имеющие практического значения. 
При первой из этих характеристик объяснение не эффек
тивно, поскольку оно и само по себе и по диапазону

1 С. С т и в е н с  (редактор-составитель), Ц ит. соч., стр. 931.
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действий, которые должны за ним следовать, непосильно 
для учащихся. При второй из этих характеристик объяс
нение бесполезно, поскольку уводит учащего и учащихся 
от цели — выработки соответствующих умений и навы
ков. В-третьих, объяснение часто приходится вести не на 
иностранном, а на родном языке. Следовательно, чем 
пространнее оно будет, тем меньше будут учащиеся слы 
шать иностранную речь и пользоваться ею для вы раж е
ния мыслей.

Из всего сказанного выше вытекает, что важнейшая 
черта объяснения — его практическая, речевая направ
ленность: оно служит практике и в том отношении, что 
раскрывает учащимся способы речевых действий, и в том 
плане, что вооружает учащихся приемами самостоятель
ного нахождения этих способов.

Объяснение всегда должно опираться на конкретный 
материал для речи, доступный учащимся по своему объ
ему и по своим качественным характеристикам: напри
мер, бесполезно объяснять в один присест слишком много 
слов по причинам, о которых уж е говорилось выше; не 
на много более полезно .браться за объяснение такого 
слова, которое соотносится с недоступным данным уча
щимся понятием (например, научного термина из незна
комой учащимся области знаний).

Объяснение всегда должно сочетаться с другими спо
собами обучения, например, с противопоставлениями, 
аналитико-имитативным методом и др. (См. §§ 4, б— 11), 
причем характер и содержание этого сочетания зависит 
от объясняемого материала, профиля обучения, продви
нутое™ учащихся и др.

В объяснении можно различить два последователь
ных момента: в в е д е н и е и с о б с т в е н н о  о б ъ я с н е 
н и е .

В в е д е н и е  материала включает в себя:
а) подготовку учащихся к его восприятию (скажем, 

повторение лексики, на базе которой будет объясняться 
новая структура, повторение определенных звуков перед 
объяснением контрастирующего с ними звука и т. п.);

б) выделение подлежащего объяснению факта из 
массы других фактов, его экспозиция (устная, или уст
ная и письменная^.

Хотя объяснению материала обычно предшествует 
введение такового, введение речевой единицы не всегда
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влечет за собой ее объяснение: в тех случаях, когда м а 
териал может быть осмыслен учащимися самостоя
тельно, преподаватель лишь подготавливает учащихся 
к его восприятию, сосредоточивает на нем их внимание 
и задает его на дом (в лабораторию ), чтобы проверить 
потом результаты самостоятельной работы учащихся на 
уроке. Возможен и другой вариант: учащиеся самостоя
тельно осмысливают материал тут ж е  на уроке, после 
чего следуют проверка понимания и соответствующие 
упражнения на уроке.

Введение материала без его объяснения преподавате
лем характерно для продвинутых стадий обучения, осо
бенно для вузов, где жизненный и учебный опыт уча
щихся и общий уровень их развития таковы, что они 
самостоятельно могут осмыслить значительную часть м а
териала. В этом случае введение содержит, кроме пере
численных ранее моментов, еще и инструктаж по само
стоятельной работе дома или в лаборатории.

Чтобы высвободить как можно больше аудиторного 
времени для разнообразных упражнений и прежде всего 
для упражнений речевого типа, можно вынести за 
рамки аудиторного занятия не только объяснение неко
торой части материала, но и его введение. В этих целях 
введение, объяснение и первичные упражнения, следую
щие сразу после объяснения, программируются в устной 
(магнитофон) или письменной форме или устно-пись- 
менной форме, в зависимости от того, какой материал 
и какие операции с ним подлежат отработке.

Таким образом, введение мыслится не только как 
этап объяснения, проводимого преподавателем, но и от
дельно от него, как подготовка учащихся преподавателем 
к самостоятельной работе, а такж е и просто как  этап са 
мостоятельной работы учащихся, выполняемой целиком 
вне аудиторного занятия .1

§ 6. ОБУЧАЮЩИЙ КОНТРОЛЬ

1. Вводные замечания

Контроль рассматривается здесь не только как  выяв
ление результатов обучения, но прежде всего как  спо-

1 П одробнее относительно объяснения различных видов м ате
риала для  речи см.: I. D. S a l i s t r a .  M ethodik  des neusp rach li-
chen U n te rrich ts , B erlin , 1962, §§ 22, 37, 42—46, 56, 57.
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соб обучения. Это расширяет содержание термина и вы 
зывает необходимость снабдить его эпитетом «обучаю
щий». Провести обучающий контроль значит: побудить 
учащегося произвести определенное речевое действие, 
оценить качества этого действия и реализовать резуль
таты оценки для совершенствования учащихся в владе
нии иностранным языком. Последнее является самым 
главным.

При таком понимании обучающего контроля в обуче
нии иностранному языку его эффективное осуществле
ние требует решения следующих основных проблем:

а) Что именно должно проверяться в процессе обу
чения иностранному языку?

б) Как долж на проводиться проверка (формы и 
приемы контроля и оценки, критерии оценок и т. д .)?

в) К ак должны учитываться и реализоваться резуль
таты контроля для улучшения результатов обучения?

2. Основные объекты контроля

Из того факта, что целью обучения иностранному 
языку является практическое владение им, как  будто вы
текает, что главным объектом проверки должны быть, 
речевые умения. Однако такое решение вопроса ^ыло бы 
односторонним. Оно верно в определенной мере лиш ь 
для завершающего контроля (скажем, экзам ена),  кото
рый подводит итоги всего учебного процесса после его 
завершения. Но и здесь такой контроль не может дать 
достаточно надежных результатов, так как он не исклю
чает многих случайностей: например, пользуясь в про
цессе выполнения речевого упражнения (скажем, сооб
щение на заданную тему) большей или меньшей свобо
дой выбора материала, учащийся может «обойти» ту или 
иную трудность; случайно удачная догадка может быть 
принята за понимание и т. д. Контроль исключительно 
в процессе речевой практики имеет своим результатом 
скорее общее впечатление об успехах учащихся, чем точ
ный учет этих успехов и оставшихся недоработок. По 
этой причине контроль т о л ь к о  через речевую прак
тику еще менее подходит для промежуточных, текущих 
проверок, главной задачей которых является точное вы
яснение недоработок каждого учащегося и группы в це
лом в целях их устранения; здесь требуется проверка
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владения каждой единицей материала, подлежащего 
усвоению, и каждой из соответствующих операций с этим 
материалом. Однако еще менее правильным было бы от
казаться от речевой практики в качестве объекта конт
роля и ограничиваться проверкой владения отдельными 
единицами материала для речи и отдельными опера
циями с этими единицами, т. е. сделать объектом конт
роля только некоторые моменты тренировочной работы 
учащихся. Конечно, такой контроль может дать  очень 
точные результаты, т. к. его объектом можно сделать 
любую фонему, любое слово и т. д., любую операцию 
с материалом для речи. Однако владение отдельными 
словами, правильное опознавание и воспроизведение фо
нем и т. д. не дают еще в своей сумме речи. Следова
тельно, такой контроль проверяет не усвоение в целом, 
а лишь некоторые его стороны, не практическое владе
ние языком, а лишь наличие некоторых предпосылок для 
этого владения.

Ключ к решению этой проблемы заложен в обучаю
щей функции контроля. Так как целью обучения яв 
ляется усвоение, а контроль неразрывно связан с обуче
нием, то и объектом контроля должно быть усвоение, 
т. е. приобретение комплекса навыков и умений опериро
вания определенным объемом материала в речи. Однако 
усвоение — процесс протяженный, ступенчатый, х ар ак 
теризующийся прежде всего выполнением определенным 
образом градуированных у п р а ж н е н и й .  Отсюда вы
текает два важных вывода: а) основной формой конт
роля долж но являться выполнение упражнений; б) со
держ ание этих упражнений и их характер долж ны соот
ветствовать тому этапу усвоения, на котором проводится 
контроль. Иными словами: с и с т е м а  к о н т р о л я  н е 
р а з р ы в н о  с в я з а н а  с с и с т е м о й  у п р а ж н е 
н и й ,  я в л я е т с я  к о м п о н е н т о м  э т о й  с и с т е м ы ;  
с л е д о в а т е л ь н о ,  о б ъ е к т ы  к о н т р о л я  п о л н о 
с т ь ю  и д е н т и ч н ы  с о б ъ е к т а м и  у с в о е н и я  
в к а ж д ы й  д а н н ы й  м о м е н т  о б у ч е н и я .  Это зн а 
чит, что н а т о м  э т а п е  у с в о е н и я ,  к о г д а  п р о и с 
х о д и т  т р е н и р о в о ч н а я  р а б о т а ,  к о н т р о л ь  
б у д е т  и м е т ь  с в о и м и  г л а в н ы м и  о б ъ е к т а м и  
о в л а д е н и е  о п р е д е л е н н ы м и  о т д е л ь н ы м и  
т р у д н о с т я м и  и л и  о п р е д е л е н н ы м и  к о м б и 
н а ц и я м и  э т и х  т р у д н о с т е й ,  а н а  э т а п е
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р е ч е в о й  п р а к т и к и  о б ъ е к т а м и  к о н т р о л я  б у 
д у т  с л о ж н ы е  р е ч е в ы е  у м е н и я .  При этом можно 
не опасаться недостаточной надежности результатов 
контроля речевой практики, так как уже имеется возмож
ность учесть данные предыдущих проверок. Сочетая на
правленность на сложные речевые умения с направлен
ностью на отдельные компоненты этих умений, контроль 
становится гибким и разносторонним, идет «в ногу» 
с усвоением и дает достаточно надежные и поддающиеся 
точному учету результаты.

Этот общий аспект проблемы объектов контроля 
имеет и некоторые частные аспекты, которые необхо
димо рассмотреть для полноты картины.

Во-первых, напрашивается вопрос о месте «знаний» 
(знакомство с определенными лингвистическими поня
тиями и учебными инструкциями-правилами), с одной 
стороны, и умений и навыков, с другой стороны, среди 
объектов контроля. Ответ на этот вопрос вытекает из 
обучающего характера контроля и природы процесса 
усвоения иностранного языка. Решающую роль в про
цессе овладения речевой деятельностью играют подго
товительная тренировка и речевая практика. Однако 
знание принципов подлежащих освоению действий в зн а 
чительной мере способствует овладению этими дейст
виями. Отсюда следует, что объектом контроля могут 
быть и сами действия, и знания о том, как они должны 
производиться. Но удельный вес и место этих двух ком
понентов в самом усвоении, а следовательно, и в конт
роле усвоения — различны. Если надежно (т. е. так, что 
всякие случайности исключаются) установлено правиль
ное выполнение упражнения, то нет никакой нужды 
в проверке знания правил, знакомства с данным лингви
стическим понятием и т. д. Однако непосредственно 
после объяснения правила или раскрытия лингвистиче
ского понятия (такого, как та или иная временная 
форма и т. п.) проверка понимания может оказаться не
обходимой не только в форме упражнения, но и в форме 
описания или определения, или формулировки правила. 
Т акая  необходимость может подчас возникнуть и в том 
случае, когда упражнение выполнено неправильно в силу 
незнания (недостаточного знания) соответствующего 
правила. Это, конечно, не значит, что учащийся должен 
«продекламировать» заученное правило: важ но выяснить
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лишь, понимает ли он его. Проверка «знаний» по языку 
играет, таким образом, лишь вспомогательную роль 
и должно иметь место т о л ь к о  в с в я з и  с у п р а ж 
н е н и я м и .

Второй важный вопрос проблемы объектов контроля 
заключается в следующем: так  как владение всеми еди
ницами материала и всеми операциями с каждой из этих 
единиц проверить невозможно, то нужно решить, каким 
единицам и каким операциям следует отдать предпочте
ние в качестве объектов контроля. Самый общий ответ 
на этот вопрос таков: овладеть иностранным языком зн а
чит овладеть его трудностями, следовательно, п р е ж д е  
в с е г о  н у ж н о  п р о в е р и т ь  о в л а д е н и е  т е м ,  
ч т о  п р е д с т а в л я е т  д л я  у ч а щ и х с я  з н а ч и 
т е л ь н ы е  т р у д н о с т и .

Третий вопрос относится к спецификации объектов 
контроля в зависимости от видов речевой деятельности 
(понимание устной речи и устное выражение мыслей, чте
ние с пониманием, письмо) и видов материала для речи 
(звуковой материал, графический материал, лексика, 
структурный материал, инструкции, лингвистические 
понятия, термины). Совершенно очевидно, что с к а ж 
дым из этих разделов связаны различные трудности 
и что операции с одним и тем же материалом могут ока
заться весьма трудными при одном виде речевой д ея
тельности и относительно легко осваиваемыми при дру
гом виде речевой деятельности.

К ак видим, объектом контроля не может быть сам  
материал д ля  речи, как таковой. Это долж ен быть м а
териал в связи  с определенной операцией. Точно так же 
соверш енно немы слима проверка владения той или  иной 
операцией вне определенного материала д ля  речи.

3. Основные требования к приемам контроля1

К этим требованиям можно отнести: соответствие 
приема данным условиям обучения, обучающий характер 
приема, действенность и надежность приема, легкость, 
оценки результатов, реальная возможность применения 
и экономность приема контроля.

1 И нтересны й м атериал  по этом у вопросу читатель найдет 
в книге: R obert L a d о. L an g u a g e  T estin g , London, 1961.
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С о о т в е т с т в и е  п р и е м а  к о н т р о л я  у с л о 
в и я м  о б у ч е н и я  — требование совершенно очевидное. 
Так, для технического вуза не подходит в качестве при
ема контроля письменное сочинение на литературную 
тему или сообщение по вопросу, не связанному прямо 
или косвенно со специальностью: композиционные и дру
гие трудности этих видов работы, не говоря уж е о труд
ностях, связанных с содержанием, с собиранием мате
риала по теме, намного превосходят возможности сту
дентов в области иностранного языка, а часто — и языка 
родного. Н аклады ваясь  на языковые трудности, они ис
каж аю т картину результатов обучения. Зато  здесь 
подходит такой прием, как передача содержания прочи
танного текста при помощи чертежа или таблицы и т. п.

О б у ч а ю щ и й  х а р а к т е р  п р и е м а  к о н т 
р о л я  — качество, при отсутствии которого прием дол
жен безусловно отбрасываться как непригодный. Н апри
мер, еще встречающийся подчас специальный «опрос по 
правилам» не только не обучает иностранной речи, но и 
создает у учащихся превратное представление об иност
ранном языке как о «предмете для зубрилок». Иное дело 
такие приемы, как  подстановочное упражнение, транс
формация, дополнение, расширение и «свертывание» 
предложений, слушание звукозаписи с вопросами и от-' 
ветами по ее содержанию, диалог по заданной ситуации 
(с предписанием употребить такой-то материал или без 
такого указания),  чтение с непосредственным понима
нием и т. п. В самом процессе такой работы учащийся 
совершенствует и развивает соответствующие умения 
и навыки. Такие приемы контроля не только дают воз
можность оценить успехи учащихся и выявить их недора
ботки, но и поднимают учащихся на более высокую сту
пень владения языком.

Д е й с т в е н н о с т ь  к о н т р о л я  означает, с одной 
стороны, его направленность на надлежащ ие объекты 
контроля, а с другой стороны, — способность служить 
источником информации, ценной для дальнейшей работы 
преподавателя. Обе эти стороны действительности тесно 
связаны между собой.

Направленность контроля на подлежащие проверке 
объекты выраж ается не только в том, что данные объ 
екты имеются в контрольном упражнении, но и в том, 
что в упражнении снимаются другие трудности, чтобы
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они, наклады ваясь  на трудность, владение которой про
веряется, не искаж али истинной картины усвоения. Д о 
пустим, нам нужно проверить понимание предложения, 
содержащего знакомую структуру и знакомую лексику. 
Объектами контроля в данном случае являются: опозна
ние структуры предложения в связи с его структурной 
семантикой, опознание наполняющей эту структуру л ек 
сики и умение соотнести значение отдельных слов со 
значением структуры, с контекстом и ситуацией в целях 
понимания предложения. Как видим, все это — операции 
рецептивного характера. Допустим, далее, что мы избрали 
для контроля следующий прием: учащиеся прослушали 
предложение и отвечают на иностранном языке на вопрос 
по его содержанию. Итак, для проверки владения рецеп
тивными операциями мы побуждаем учащегося осущест
вить не только рецептивные, но и продуктивные опера
ции: он должен выбрать слова для ответа, соответствую
щим образом скомбинировать их и воспроизвести состав
ленную им комбинацию в устной форме. Все это в данном 
случае не подлежит проверке. Однако эти трудности на
кладываются на трудности рецептивного характера и ме
шают нам проследить, насколько учащийся продвинулся 
в овладении умением понимать высказывания: если уча
щийся не ответил на вопрос или ответил на него непра
вильно, то это отнюдь не значит, что он не понял пред
ложения, а может свидетельствовать лишь о том, что он 
не владеет в достаточной мере операциями репродуктив
ного и продуктивного характера. Но и правильный ответ 
не дает истинной картины рецептивных умений: можно 
скомбинировать из слов предложения ответ, и не пони
мая точно, что каждое из них значит, а зная лишь, к к а 
ким частям речи они принадлежат. Следовательно, мы 
избрали для проверки прием, который нельзя назвать 
действенным. Гораздо действеннее здесь был бы просто 
перевод или ответ на вопрос по содержанию предложе
ния (на родном я зы к е ) .

Н а д е ж н о с т ь  п р и е м а  к о н т р о л я  проявляется 
в том, что проверка дает не случайные, а вполне законо
мерные результаты. Без надежности немыслима и дейст
венность приема, но надежность не всегда означает дей
ственность. Так, можно получить путем записывания уча
щимися под диктовку изолированных слов вполне надеж 
ные показатели навыков письменного воспроизведения

87



этих слов учащимися. Эти ж е  результаты будут 
и действенными с точки зрения данного навыка. Однако 
они окажутся малодейственными для проверки владения 
этими словами вообще, поскольку охватывают лишь одну 
сторону (и при том не самую главную) этого владения.

Требование надежности результатов контроля приоб
ретает особенно большое значение в связи с програм
мированием самостоятельной работы учащихся по 
иностранному языку: здесь требуется не просто самостоя
тельное учение, но и в определенной мере — самостоя
тельная оценка результатов этого учения. Чтобы она 
бы ла максимально объективной разрабатываю тся спе
циальные математические формулы выведения оценок, 
связанные с понятием «коэффициента надежности».1

Л е г к о с т ь  в ы я в л е н и я  и о ц е н к и  р е з у л ь т а 
т о в  к о н т р о л я  — требование, которое имеет значение 
и для загрузки преподавателя, проверяющего работы 
учащихся, и для объективности оценок. Каждый препо
даватель знает, сколько времени и сил уходит на про
верку контрольных работ (письменных или в форме зву
козаписей) и какими раздумьями и колебаниями часто 
сопровождается их оценка. Наиболее трудно проверять 
и оценивать работы, проводящиеся на уровне речевой 
практики (сообщения на тему, описание картины или со
бытия, диалоги по ситуации, сочинения и т. п.), поскольку 
они отличаются большим разнообразием материала, по
строения и т. д. даж е  в рамках одной группы. Трудность 
проверки проистекает из того факта, что здесь возмож
ны многие правильные решения. Менее трудно проверять 
и оценивать работы, проведенные на уровне тренировки, 
где упражнения имеют стандартные решения (например, 
подстановочное упражнение с заданными словами, пере
вод на иностранный язык, в котором возможен только 
один вариант и т. п.). Особенно легко поддаются про
верке и оценке так называемые «объективные тесты», 
которые, кстати сказать, могут обрабатываться и при по
мощи счетной машины. Совершенно очевидно, что чем 
больше правильных решений возможно при выполнении 
контрольной работы, тем сильнее элемент субъективизма

1 Д овольно  подробное описание внедрения математических м ето
дов в оценку контрольны х работ по иностранному язы ку  дает 
Р. Л а д о  в названной ранее книге (см. стр. 107— 199). Он ссы лается, 
в частности, на применяемую  в СШ А ф ормулу С пирм эна-Б рауна.



при оценке ее результатов. Поэтому перед нашей методи
кой во весь рост стоит задача выработки о б ъ е к т и в 
н ы х  к р и т е р и е в  о ц е н о к .  Речь идет, главным обра
зом, не о том, чтобы поставить учащемуся отметку за его 
работу (это хотя и важный, но все же «побочный» про
дукт оценки работы), а о том, чтобы точно выявить ее 
достоинства и недостатки в целях соответствующего по
строения дальнейшей работы с группой в целом и с 
каждым учащимся в отдельности. В отличие от других 
требований легкость оценки результатов не является обя
зательным требованием к приему контроля, оно при
меняется лишь в сочетании с другими требованиями, 
и если оно вступает в противоречие с критериями обучаю
щего характера приема, действенностью приема и др., то 
им приходится пожертвовать. Например, «объективные 
тесты» меньше всего загруж аю т преподавателя и дают 
весьма надежные и точные результаты. Однако обучаю
щая сила этих тестов весьма мала, вследствие чего их 
применение встречает возражения. Это, конечно, не зн а 
чит, что нужно «с порога» отбросить всякие тесты: будучи 
построены в соответствии с научными данными и на пра
вильной методологической основе, и они могут оказаться 
эффективными в качестве одного из приемов контроля,
о монополии которого, впрочем, не может быть и речи.

Э к о н о м н о с т ь  п р и е м а  к о н т р о л я  — требова
ние, вытекающее из того факта, что на иностранный 
язык, как и на всякий иной учебный предмет, всегда от
водится ограниченное время, которое нужно использо
вать как можно экономнее. Под экономностью приема 
контроля следует понимать соразмерность затрачивае
мого « а  контроль времени с объемом подвергнутых конт
ролю объектов (материал и операции с ним) и коли
чеством проверенных учащихся. Можно с уверенностью 
сказать, что по охвату учащихся фронтальный контроль 
экономнее индивидуального: на опрос одного учащегося 
может потребоваться от 3—5 минут, в течение которых 
при фронтальном опросе может быть проверена значи
тельная часть группы. П равда, фронтальный опрос для 
каждого учащегося может оказаться менее разносторон
ним, чем индивидуальный. Однако, это не наносит ущерба 
делу, так как основная цель опроса — не проставле
ние оценки, а выявление успехов и недоработок в инте
ресах дальнейшего улучшения учебного процесса. Если
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избранные приемы контроля достаточно действенны, то 
эта цель достигается, так  как в результате фронтальной 
работы преподаватель получает довольно полную кар 
тину подготовки всей группы или ее значительной части 
и втягивает в выполнение упражнений многих учащихся 
одновременно. Что касается оценок, то они могут выстав
ляться и за  ответы, накапливающиеся в процессе фрон
тального контроля, не теряя при этом в объективности 
и точности, если хорошо поставлен учет.

С точки зрения объема материала и операций конт
рольная работа на уровне речевой практики (скажем, 
описание определенной машины) может оказаться эко
номнее работы, проводимой на уровне тренировки (ска
жем, подстановочного упражнения). Однако требование 
экономности может вступить здесь в противоречие с тре
бованием действенности, и тогда им приходится ж ертво
вать.

Р е а л ь н а я  в о з м о ж н о с т ь  и с п о л ь з о в а н и я  
д а н н о г о  п р и е м а  к о н т р о л я  в наличных условиях 
и с наличными силами и средствами — требование, д о 
вольно часто лимитирующее преподавателя. Например, 
желательны специальные проверки понимания- звукоза
писей, так как они показывают, понимают ли учащиеся 
только своего преподавателя, к речи которого они при
выкли, или и других лиц. Однако такой прием контроля 
возможен лишь при наличии звукозаписей и соответст
вующей аппаратуры. И збирая и разрабаты вая  приемы 
контроля, преподаватель должен в то же время стре
миться к улучшению этих условий и притом — не только 
посредством ходатайств перед администрацией, но и пу
тем мобилизации самодеятельности педагогического кол
лектива и учащихся. Так, силами педагогов могут быть 
разработаны, а учащимися выполнены наглядные посо
бия. Учащиеся при наличии соответствующих средств 
и инструктажа могут сами оборудовать магнитофонный 
кабинет, отснять, озвучить и демонстрировать кино
фильм и т. п.

4. Выбор приемов контроля

Ответ на вопрос о выборе приемов контроля предоп
ределяется сделанной нами ранее констатацией о том, 
что объекты контроля полностью идентичны в каждый
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данный момент с объектами усвоения. И з этой констата
ции вытекает, что для  контроля мож ет быть использо
вано л ю б о е  ц е л е с о о б р а з н о е  у п р а ж н е н и е ,  
применяемое при обучении иностранному языку в данных 
условиях. Всякое правильно построенное упражнение 
должно подходить для контроля умений и навыков речи.

И здесь нет ничего неожиданного, ибо обучающий 
контроль связан прежде всего с выполнением упраж не
ний.1

5. Анализ и реализация результатов контроля

Из того факта, что контроль — не самоцель, а способ 
обучения, применяемый и для улучшения результатов 
этого обучения, следует, что результаты контроля д о л ж 
ны тщательно учитываться и использоваться в дальней
шей учебной работе. Контроль выявляет недоработки, 
выражаю щ иеся в сделанных учащимися ошибках. Чтобы 
разработать и реализовать меры по устранению этих 
ошибок и предупреждению аналогичных отклонений от 
требуемого, ошибки нужно изучать и классифицировать. 
Классификация может производиться по различным при
знакам, среди которых основными являются следующие: 
природа ошибки, ее причины, ее стойкость, ее распро
страненность. Все эти признаки важны, поэтому их 
нужно учитывать при классификации одновременно.2

Когда мы говорим о п р и р о д е  о ш и б к и ,  то имеем 
в виду ответ на вопрос, в ч е м  и м е н н о  о н а  с о 
с т о и т ,  например: неправильно написано слово, непра
вильно произнесен звук, употреблено не то слово, оши
бочна форма слова, употреблена не та структура предло
жения, в употребленной структуре имеются (такие-то) 
отклонения от нормы и т. п. Важно, чтобы так или иначе 
была обозначена с у щ н о с т ь  о ш и б к и ,  ибо именно эта 
сущность и является основным элементом всей класси
фикации, вокруг которого группируются все остальные 
классификационные критерии.

П р и ч и н ы  о ш и б о к  могут быть самыми разнооб
разными: пропуски занятий, индивидуальные свойства

1 См. § 19., а такж е: I. D. S a l i s t r a .  M ethodik  d es neusprach- 
lichen U n te rrlch ts , Volk und  W issen, B erlin , 1962, стр. 92—97.

2 Ср. т а м  ж е ,  §§ 103, стр. 248, 249.
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данного учащегося, недостаточное количество выполнен
ных упражнений и т. п. Все это накладывается на основ
ную причину подавляющего большинства ошибок — ин
терференцию родного и иностранного языков, а такж е ин
терференцию навыков внутри иностранного языка.

С т о й к о с т ь  о ш и б о к  измеряется постоянством их 
наличия в ряде последовательных упражнений за опре
деленный период времени. Обычно наиболее стойкими 
являются ошибки, возникающие в результате интерфе
ренции родного и иностранного языков.

Р а с п р о с т р а н е н н о с т ь  ( т и п и ч н о с т ь )  о ш и б- 
к и измеряется количеством контрольных работ, в кото
рых она встретилась одновременно, и ее повторяемостью 
в каждой отдельной работе. Подсчитывая количество 
одновременных работ, в которых встретилась данная 
ошибка, мы определяем с т е п е н ь  е е  т и п и ч н о с т и  
д л я  д а н н о й  г р у п п ы .  Установив, сколько раз встре
тилась данная ошибка в упражнении определенного уча
щегося, мы узнаем, насколько она т и п и ч н а  д л я  д а н 
н о г о  у ч а щ е г о с я .

Все эти классификации важны. Природа ошибки по
казывает нам, какая область неудовлетворительно отра
ботана. Причины ошибок, будучи обнаружены препода
вателем, показывают, что именно нужно устранить или 
преодолеть: интерференцию таких-то навыков родного 
и иностранного языка или только иностранного языка, 
непонимание правила, недостаточность тренировки и т. п. 
А это, в свою очередь, и диктует, какие конкретные меры 
должны быть приняты. Стойкость ошибки — мерило эф 
фективности мер, принимавшихся ранее для ее устране
ния или предупреждения, а такж е показатель того, 
достаточно ли интенсивно эти меры реализовались. Устра
нению стойких ошибок — особенно если они ведут к иска
жению содержания высказывания, — нужно уделить осо
бенно много внимания. Установив степень распростра
ненности (типичности) данной ошибки, преподаватель 
знает, нужно ли работать ро ее устранению со всей груп
пой (определенной частью группы) или с отдельными уча
щимися.

З а  классификацией ошибок следует выработка и при
менение мер по их устранению. Эти меры должны при
меняться по определенному плану, который включает: 
очередность устранения ошибок (пытаться устранить все
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ошибки одновременно, значит не устранить ни одну из 
них), график и характер работы (индивидуальная, фрон
тальная; аудиторная, домашняя, лабораторная работа),  
повторный контроль для выявления результатов приня
тых мер.

Все намечаемые упражнения должны проводиться по 
возможности в лаборатории и дома с последующим кон
тролем в аудитории (фронтальные упражнения) или 
с контролем вне урока (индивидуальные упражнения). 
Упражнения для устранения ошибок должны быть тщ а
тельно запрограммированы с тем, чтобы учащийся мог 
выполнить их, пользуясь различными приемами с а м о 
к о н т р о л я .

§ 7. САМОКОНТРОЛЬ В ОВЛАДЕНИИ ИНОСТРАННЫМ 
ЯЗЫКОМ

1. Сущность самоконтроля и его связь 
с обучающим контролем

Самоконтролем сопровождается всякая целеустрем
ленная деятельность человека, в том числе и его речевая 
деятельность, а такж е подготовительная к речи трени
ровка. Например, когда мы говорим, то контролируем 
свою речь посредством слуха и моторных ощущений. 
Когда мы пишем, движения руки контролируются зре
нием и моторными ощущениями. Самоконтроль является 
органическим компонентом всякого умения и навыка, так 
как реализация последних протекает нормально лишь 
в том случае, когда мозг контролирует их через соответ
ствующие каналы. В этом легко убедиться на примере 
письма с закрытыми глазами или говорения при выклю
ченном слухе: нормальная работа руки и артикуляцион
ных органов нарушается, ибо ослабляется самоконтроль. 
Эффективность самоконтроля зависит от знаний, трени
ровки и практики в выполнении данных действий. Совер
шенство самоконтроля — один из показателей совершен
ства соответствующих умений и навыков.

Самоконтроль осуществляется и на уровне сложных 
речевых умений и на уровне навыков. Он должен вы ра
батываться параллельно с выработкой этих умэний и на
выков. В этом плане усвоение умений и навыков само
контроля является одной из ц е л е й  о б у ч е н и я
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и н о с т р а н н о м у  я з ы к у .  Однако самоконтроль играет 
огромную роль и в самом ходе обучения, поскольку он 
позволяет избегать ошибок и исправлять их, если они все 
же будут иметь место. Самоконтроль — важное средство 
создания «иммунитета» против ошибок, особенно против 
интерферирующего влияния родного языка, которое при
ходится преодолевать на всем протяжении обучения ино
странному языку, а такж е  против интерференции навыков 
внутри иностранного языка. Таким образом, самоконт
роль выступает как  с п о с о б  о в л а д е н и я  и н о 
с т р а н н ы м  я з ы к о м .

Самоконтроль учащегося тесно связан с контролем 
действий учащегося со стороны преподавателя. Это — две 
формы обратной связи, которые совершенствуют и под
держиваю т друг друга. Самоконтроль — это обратная 
связь «на себя».

Контроль — это обратная связь в схеме «преподава
тель — учащийся — преподаватель». Самоконтроль 
учащегося является, таким образом, звеном более широ- 
рокой системы обратной связи, в которую входит и кон
троль. Этим определяются содержание и формы взаимо
действия между самоконтролем учащегося и контролем 
его действий со стороны преподавателя: система контроля 
действенна лишь в том случае, если эффективен само
контроль, а самоконтроль наиболее эффективен в про
цессе обучения тогда, когда он функционирует в качестве 
компонента более широкой системы обратной связи, 
включающей контроль. В методических терминах это 
можно выразить следующим образом; контролируя дей
ствия учащихся, преподаватель управляет ими; например, 
он указывает на ошибку, что побуждает учащегося уст
ранить ее; он указывает на пути устранения ошибки, что 
облегчает учащемуся ее преодоление и т. д.; однако у к а 
зания преподавателя могут быть реализованы в до
статочной мере лишь в том случае, если эффективен 
самоконтроль учащегося; с другой стороны, действие уча
щегося, подвергшееся самоконтролю, показывает препо
давателю, насколько действенны его указания, требуются 
ли дополнительные меры и в чем они должны состоять.

Приступая к изучению иностранного языка, учащиеся 
уже обладают умениями и навыками самоконтроля в об
ласти родного языка. Это облегчает задачу обучения са
моконтролю в области иностранной речи, так как сам
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механизм самоконтроля уж е находится у учащегося 
в действии. Так, учащиеся уже умеют различать звуки 
речи, отличать одно слово от другого, даж е  если слова 
незнакомы, управлять в определенной мере артикуляци
онными органами и т. д. Но это и усложняет задачу, так 
как  качества звуков, написание слов, интонация и т. д. 
в иностранном языке непривычны для учащегося, и связи 
между новыми знаками речи и их содержанием у него 
ещ е не проторены. Следовательно, грубо говоря, нужно 
изменить объект работы механизма самоконтроля. Это 
достигается в ходе всего обучения иностранному языку, 
поскольку, как уже указывалось, самоконтроль — орга
нический компонент любого умения и навыка. Но для 
развития самоконтроля имеются и специальные средства 
и приемы. К числу этих средств принадлежат к л ю ч и ,  
м о д е л и  и у ч е б н ы е  и н с т р у к ц и и .  Реализация 
этих средств связана с применением целого ряда разно
образных приемов.

2. Основные средства и приемы самоконтроля

Рассмотрим каждое из назранных выше средств и со
ответствующие приемы их использования.

К л ю ч и  — это правильные решения поставленных 
перед учащимися задач, зафиксированные устно или 
письменно, или в двух формах одновременно. Наиболее 
распространенной и поэтому всем хорошо известной фор
мой учебных ключей являются ответы на задачи в задач 
никах. Примерами ключей, применяемых при обучении 
иностранному языку, являются правильно выполненные 
переводы, ответы на вопросы и т. п. Сделав заданное уп
ражнение, учащийся сравнивает полученный результат 
с  ключом, проверяет его по ключу.

Ключ должен быть простым, доступным учащемуся, 
хорошо обозримым и однозначным. Все эти качества 
важны, так как при их отсутствии ключ не служит само
контролю, а лишь усложняет дело. Решения упражнений 
по иностранному языку могут быть простыми, одновари
антными и сложными, многовариантными. Простыми ре
шениями будут, например, такие, как произношение слова 
или предложения, результат несложной подстановки, 
перевод слова или предложения (на родной или ино
странный язык) и т. п. Такие решения характеризуются
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тем, что они являются в данных случаях единственно 
приемлемыми. Однако даж е  такое сравнительно не
сложное упражнение, как составление предложения из 
данных слов по данному образцу может иметь несколько 
одинаково правильных решений, например:

The s tudents are  going to read, слова: the boys, the 
workers, the girls; write, work. Правильные решения: The 
boys are going to write, the workers are going to work, the 
girls are going to write, the s tudents  are going to work 
и др.

Если бы все возможные в этом случае правильные 
предложения были даны в качестве ключа к упраж не
нию, то изучение ключа заняло бы больше времени, чем 
решение задачи. При этом может оказаться, что как раз 
предложения, составленного учащимся (в том числе и 
правильного предложения), в ключе нет. Это лишает уча
щегося возможности получить ответ на вопросы: «верно 
или неверно?» и «что именно неверно?». Еще более слож 
ным и менее эффективным был бы ключ к пересказу со
держ ания текста, к сообщению на заданную тему и т. п. 
Таким образом н а и б о л е е п р о с т ы м  и э ф ф е к т и в 
н ы м  б у д е т  к л ю ч  к у п р а ж н е н и ю ,  и м е ю щ е м у  
т о л ь к о  о д н о  п р а в и л ь н о е  р е ш е н и е .  Стало 
быть, ключ в качестве средства для самоконтроля при
меним только в процессе подготовительной тренировки 
(да и то не всегда) и невозможен в процессе речевой 
практики (особенно продуктивной), когда учащиеся 
имеют дело с большими и сложными комплексами рече
вых единиц и операций с ними и связанной с этим мно
говариантностью возможных решений.

Приемы применения ключей в качестве средства для 
самоконтроля весьма многообразны. В зависимости от 
того, какое именно действие подвергается самоконтролю 
(произношение, написание, чтение, устная подстановка, 
устный перевод, письменный перевод, устное или пись
менное дополнение предложения, лю бая возможная ком
бинация этих действий), ключ может даваться в устной, 
письменной или устно-письменной форме. Ключ может 
быть специально разработан, но им может служить и ис
ходный материал упражнения. Например, ключом к пра
вильному чтению текста или к декламации может слу
жить сама звукозапись, которую нужно научиться
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воспроизводить, а часто — и текст и его звукозапись 
одновременно. М ожет быть такое подстановочное уп
ражнение, в результате которого должно получиться 
предложение, имеющееся в тексте (звукозаписи), тогда 
исходный материал служит и ключом к упражнению. Но 
часто это будет новое предложение, тогда ключ должен 
быть специально составлен. Применение ключа к одному 
и тому же материалу может быть однократным и много
кратным, одноступенчатым и многоступенчатым. Н апри
мер, сделав подстановочное упражнение, учащийся про
веряет его правильность по ключу и, если ошибок нет, 
переходит к следующему упражнению. Иное дело пра
вильная декламация стихотворения: учащийся много
кратно его прослушивает, воспроизводит и столько же 
раз проверяет себя по ключу (звукозапись), пока не бу
дут достигнуты надлежащ ие результаты. Примером од
ноступенчатого ключа является приведенный только что 
случай с подстановочным упражнением. Примером мно
гоступенчатого ключа является следующий случай: уча
щийся прослушивает одно предложение звукозаписи, 
наговаривает его на ферроленту (для этого предусматри
ваются в звукозаписи соответствующие паузы) и срав
нивает наговоренное с исходным материалом. Проделав 
это с каждым предложением, он слушает снова весь 
текст, наговаривает его, после чего сравнивает свою з а 
пись с исходной. Таким образом, один и тот же материал 
служит ключом дважды: сначала в расчлененном виде 
(первая ступень ключа), затем в целом (вторая ступень 
ключа).

Различными ступенями одного и того же ключа могут 
быть различные его формы. Например, учащийся поль
зуется устным ключом, а потом письменно зафиксирован
ным решением упражнения или наоборот, после чего воз
можна комбинация чтения со слушанием, слушания с 
письмом, чтения с письмом. Ключи могут быть исполь
зованы не только для самоконтроля в прямом смысле 
этого слова, но и для взаимной проверки упражнений са 
мими учащимися. Однако при всем многообразии при
емов самоконтроля при помощи ключа они должны от
вечать по меньшей мере двум требованиям: а) ключ дол
жен применяться для проверки п о с л е  решения задачи;
б) учащийся должен иметь возможность воспользоваться 
ключом н е м е д л е н н о  после решения задачи.
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Соблюдение первого из этих требований связано 
с определенными трудностями, так как учащиеся прояв
ляют склонность сначала прочитать (прослушать) ключ, 
а потом выполнить упражнение. В том случае, когда клю
чом служит исходный материал, такой образ действий 
вполне правомерен. Нужно только настоять на том, 
чтобы после выполнения упражнения результат был све
рен с ключом. Иное дело упражнения, ключ к которым 
не содержится в исходном материале, а разработан  спе
циально: здесь такое применение ключа должно рассмат
риваться как злоупотребление им. Основная мера про
тив злоупотребления ключами — соответствующие р азъ 
яснения, подкрепляемые последующими действиями пре
подавателя. Эти действия состоят в сочетании самоконт
роля учащегося с контролем со стороны преподавателя. 
Данное сочетание двух форм' обратной связи не следует 
понимать так, что преподаватель требует выполнения 
на уроке упражнений, которые уж е выполнялись в л аб о 
ратории или дома: при таком образе действий самостоя
тельная работа учащихся потеряла бы всякий смысл, 
так как она не высвобождала бы время урока для более 
сложных видов работы и не способствовала бы прочно
сти и гибкости навыка в силу своей стереотипности. Н и 
какое упражнение не должно быть стереотипным повто
рением предыдущего, а а у д и т о р н ы е  у п р а ж н е н и я  
т е м  п а ч е  н е  д о л ж н ы  п о в т о р я т ь  д о м а ш н и х  
и л а б о р а т о р н ы х .  Чтобы учащиеся убедились на соб
ственном опыте во вреде злоупотребления ключами и в то 
же время продвигались вперед в овладении речью, ауди
торные упражнения нужно строить так, чтобы они, 
будучи более сложными, чем соответствующие л аб о р а
торные и домашние, в то же время включали в себя 
материал и операции, фигурировавшие в домашних и 
лабораторных заданиях. При такой постановке дела уча
щиеся быстро убеждаются в том, что отступив от пред
писанного порядка пользования ключом, они оказываются 
не в состоянии выполнить в должном темпе и при надле
ж ащ ем качестве ни последующих аудиторных упраж не
ний, ни последующих домашних и лабораторных работ.

Значительный опыт развития у учащихся привычки 
пользоваться ключами только в предписанном порядке 
накоплен рабочим факультетом при I МГГ1ИИЯ им. М о
риса Тореза (одногодичное вечернее учебное заведение
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для взрослых). Все те упражнения, к которым давались 
ключи, не проверялись преподавателем, но зато вся си
стема упражнений была построена так, что злоупотреб
ление ключами быстро обнаруживалось при выполнении 
каждого последующего упражнения, проверяемого препо
давателем. Что касается злоупотребления устными клю
чами (которое сводится к их «неупотреблению»), то оно 
обнаруживалось еще быстрее, так  как учащийся оказы
вался не в состоянии правильно читать или произносить 
соответствующий материал на уроке. В результате такой 
системы отступления от порядка употребления ключей 
отмечались только на первых порах, а затем бесследно 
«исчезали».1

К сожалению, мы почти не располагаем опытом при
менения ключей в процессе обучения иностранному 
языку в вузе, хотя совершенно ясно, что от ключей здесь 
можно ж дать  значительного учебного эффекта. Д о ста
точно сказать, что проведенные на рабф аке  при
I М Г П И И Я  в 1961 г. специальные эксперименты с при
менением ключей при обучении немецкому языку дали 
следующие результаты: в экспериментальных группах, 
где применялись ключи, эффективность учебного про
цесса по темпу и качеству увеличилась примерно на 50% 
по сравнению с контрольными группами, где ключи не 
применялись.

Выполнение второго требования — предоставление 
учащимся возможности воспользоваться ключом н е 
м е д л е н н о  после выполнения задачи — сулит значи
тельный эффект.

Чтобы этот эффект имел место, учебники должны 
быть оснащены ключами и другими средствами для са 
моконтроля (о последних речь будет ниже). К сож але
нию, учебники по иностранным языкам для вузов обычно 
ключей не содержат, и (что еще более достойно сож але
ния) издательства не только не требуют от авторов клю
чей, но часто и препятствуют их помещению в учебники, 
когда ключи разработаны.

Отсутствие ключей в учебниках или в качестве при
ложения к ним ведет к значительному промедлению 
«подкрепления», а следовательно, — и к понижению

1 Э тот ф акт, а т ак ж е  эксперимент по применению ключей на 
рабф аке  при I М Г П И И Я  описаны подробно в дипломны х работах 
Е. Я ковлевской и М. Е лизаровой , защ ищ енны х в I М Г П И И Я  в 1961 г.
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эффективности учебного процесса в целом. Кроме того, 
приходится из-за отсутствия ключей загруж ать  уроки про
веркой упражнений, которые могут быть с успехом про
верены вне урока, что отрицательно отраж ается на эф 
фективности аудиторного занятия. Наконец, изымая 
ключи из учебного процесса, мы перегружаем преподава
теля проверкой домашних и лабораторных работ без вся
кой пользы для дела, а часто — и во вред учебному про
цессу.

Поскольку, как уже указывалось (см. стр. 96), ключ 
не всегда достаточно эффективен в качестве средства са 
моконтроля, он может либо заменяться моделью реше
ния и инструкцией, либо применяться вместе с ними.

У ч е-б н ы е и н с т р у к ц и и  такж е являются важным 
средством самоконтроля. Онй могут быть двух родов:

а) У ч е б н ы е  и н с т р у к ц и и  о б щ е г о  н а з н а 
ч е н и я ,  т. е. соответствующим образом сформулирован
ные правила для действий при употреблении материала 
в речи (например, правила чтения, орфографические 
правила и т. п.). Такие инструкции имеют в виду не спе
циально самостоятельную работу учащихся, а их учеб
ную деятельность по иностранному языку вообще.

б) С п е ц и а л ь н ы е  и н с т р у к ц и и  п о  с а м о 
с т о я т е л ь н о й  р а б о т е ,  предусматривающие поря
док и характер действий учащегося и предостерегающие 
его от возможных ошибок. Такие инструкции учитывают 
типичные ошибки учащихся и содержат указания вроде: 
следите за тем, чтобы гласный был долгим, обратите вни
мание на род существительного, помните, что сказуемое 
должно согласоваться с подлежащим (так-то) и т. п. Как 
видно из приведенных примеров, специальная инструк
ция для тренировки часто опирается на инструкции 
общего назначения (правила), известные учащимся, 
и конкретизируют их для данного случая трени
ровки.

Инструкции значительно отличаются от ключей в к а 
честве средств самоконтроля: они не прямо демонстри
руют правильное решение, а лишь указываю т путь 
к нему и поэтому, в отличие от ключей, применимых на 
любой ступени продвинутости по иностранному языку, 
предполагают наличие некоторого опыта приложения 
более или менее общего правила к конкретному- дейст
вию с конкретным материалом.
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Инструкция может сочетаться, как уже указывалось, 
с ключом. В этом случае учащийся сначала сверяет свое 
действие с инструкцией (например, имеется ли расхож
дение в числе между подлежащим и сказуемым, долго 
или кратко произносится данный гласный? и т. п.), а по
том — с ключом.

М о д е л и  р е ш е н и й  такж е применимы в опреде
ленных условиях в качестве средств самоконтроля на 
различных уровнях (слово, синтагма, предложение). Н а 
пример, в качестве модели-ключа к задаче «Подставить 
в предложение Das ist das  Buch des Lehrers слово S tu 
dent» может быть дана модель: Das ist das Buch des 
Knaben. Модель не дает  учащемуся готового решения 
задачи, но зато значительно приближает его к этому ре
шению, побуждая его действовать по аналогии и созда
вая для этого условия.

Приемы применения модели в домашних и л аб о р а
торных упражнениях могут быть различными. М ожет мо
делироваться все упражнение. Например, прежде чем 
приступить к выполнению подстановочного упражнения 
на материале предложения Ich hore ihn s ingen и соот
ветствующих слов, которые нужно в это предложение 
подставить, учащийся делает в виде «репетиции» у п р аж 
нение такого ж е характера, но с меньшим количеством 
подставляемых слов в однотипном предложении (ска
жем, Wir sehen ihn lesen). Такого рода модели упраж не
ний даются в том случае, когда упражнение сложно или 
данный вид упражнений еще незнаком учащимся. Так 
как  сложность упражнения соизмеряется с продвинуто- 
стью данной группы по иностранному языку, то факти
чески нуждаются в моделировании все виды упражнений 
при первом их применении. Чащ е всего однако модели
руется не само упражнение, а лишь его результат. Н а 
пример, если должно было получиться предложение 
Не went on read ing  (оборот go on +  герундий), то мо
дель решения может быть дана в следующих формах: 
They went on talking, We went on w ri t ing  и т. п. Модель 
может быть ближе или дальш е от решения по своему 
лексическому составу, но в данном конкретном случае 
она долж на полностью сохранять структуру искомого 
предложения. Д а в а я  модель, всегда нужно указывать, 
что это — образец решения, а не само решение, чтобы 
не произошло нежелательных недоразумений.

101



К ак видим, применение модели решения в качестве 
средства для самоконтроля так  же, как и применение ин
струкции в этих целях, требует от учащегося некоторого 
опыта (в данном случае — опыта действия по аналогии). 
Модель может сочетаться с инструкцией, например: 
«Произнесите в этом слове звук [5] как в слове gar?on, 
т. е. в нос».

Применение модели и инструкции отнюдь не исклю
чает применения и ключа, а часто и предполагает его.

Игнорирование вопросов самоконтроля в теории обу
чения иностранным языкам и пренебрежение самоконт
ролем в практике обучения достойно сожаления, так как 
это не позволяет нам мобилизовать значительные ре
зервы повышения эффективности учебного процесса. Н а 
ступило время, когда лабораторная работа долж на стать 
в обучении иностранному языку органическим компонен
том. Необходимо бороться за то, чтобы и каж д ая  минута 
урока использовалась с максимальным эффектом. Н у ж 
но, чтобы «обратная связь» стала мощным инструментом 
оперативного и точного управления учебным процессом 
в руках преподавателя. Однако ни одну из этих задач 
нельзя решить, если самоконтролю не будет уделено 
надлежащ его внимания в теории и практике обучения 
иностранным языкам.

Н иж е приводится таблица №  2, обобщающая данные 
§§ 6 и 7. По этой таблице читатель сможет судить, как 
взаимодействуют формы обратной связи в зависимости 
от объектов контроля, а такж е получить представление
о том, в какой зависимости находятся контроль и само
контроль от места осуществления обратной связи.

§ 8. ПЕРЕНОС И ПРОТИВОПОСТАВЛЕНИЕ В ОБУЧЕНИИ 
ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

1. С у щ н о с т ь  п о л о ж и т е л ь н о г о  и о т р и ц а т е л ь н о г о  п е р е н о с а

Переносом в процессе обучения называют влияние 
уже приобретенных учащимися знаний, умений и навы
ков на вновь приобретаемые ими знания, умения и на
выки. Перенос может быть положительным и отрица
тельным.

Положительным мы называем такой перенос, кото
рый стимулирует приобретение новых знаний, умений
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Т а б л и ц а  № 2 (к §§ 6 и 7)

О бъект ы , место 
проведения и спо
собы проберки

’а

*§>1

■§1
сэслй
сэ Oj 
са сз ^ & с:

i t  
^ Sа Д:

Пербичный

Предречебой

Речебои

Устная

Письменная

Чтение про себя 
с пониманием

Дома ( учащ ийся)

В лаборатории 
/ уча щ и йся )
н а  уроке  ( препо- 
бабател ь)
вне  урока  ( лрепо- 
дабатель)__________

Самоконтра/tb

К онт роль г!

Объекты проберки

Типы
ум ений

ж б- 
тбии

С> 5:
§ !
§ 1S '5
р 1-*
!■§

место проберки 
проверяющий

6.§
§■5CSя

«и 
сз сэ 
<г> Сз

с;
S&
10

Способ
проберки

12
- - + + — +31 + X +з) + X

- - + + - +» + X +3) + X

- + X -h - — + х 4; - +

+ + - - - + + - 4- +

+ + X - - + +5; X + + +

— — + — — - — + X + +
+ 3) - - + - — — — + -

+ + - + + 5> - - — - -Ь -

X X + + X + — — — — +

+3) - + X — — - — +

+ + — + + + + 3J + — - -

X X + + + + — - + + -

У сдобные знаки. На. —  н е т : X -Спорадически

В заим освязь объектов, м еста и способов проверки в  обучении 
иностранным язы кам  

(принципиальная схем а)

и навыков. Примером положительного переноса навы
ков может служить, скажем, обучение чтению или письму 
на иностранном языке. Известно, что школьники овладе
вают техникой чтения на родном языке лишь через один

1 И м еется в виду только сам оконтроль с использованием- специ
альны х средств (клю чей и д р .) ; сам оконтроль без таки х  средств 
имеет место во всех учебных действиях.

2 Выполненные учащ им ися вне урока  операции проверяю тся 
в новых ком бинациях, не имею щ их м еста в лаборатории  и дом а.

3 П исьменные упраж нения.
4 Д ом аш н ее чтение.
5 Д и ктанты  и другие письменные упраж нения, связан ны е со слу

ш анием.
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год обучения, а техникой чтения на иностранном языке 
в течение полугода, хотя их речевой опыт по иностран
ному языку неизмеримо меньше, чем по родному языку. 
Еще разительнее разница при обучении школьников 
письму: чтобы овладеть написанием всех букв родного 
языка, учащемуся требуется почти год, а иностранные 
буквы он осваивает за одну-две учебных четверти. Это 
объясняется в значительной мере явлением положитель
ного переноса навыков родного языка на иностранный 
язык.

Отрицательным мы называем такой перенос, который 
тормозит приобретение новых знаний, умений и навыков. 
Известно, например, что учащиеся склонны переносить 
в иностранный язык имеющиеся у них навыки произно
шения родного языка. Подавляющее большинство произ
носительных и других ошибок в иностранном языке 
является результатом именно такого отрицательного 
переноса. Отрицательный перенос называют такж е ин
терференцией, т. е. торможением, помехой.

Так как при сравнении любых двух языков мы нахо
дим в них и общее и различное, то родной и иностран
ный язык, вступая во взаимодействие при обучении ино
странному языку, всегда обнаруживают потенциальные 
возможности и для положительного переноса и для ин
терференции. И положительный перенос, и интерферен
ция при этом направлены от родного языка к иностран
ному, и это легко объяснимо: в области родного языка 
учащиеся имеют уж е устоявшиеся знания, умения и на
выки, а иностранный язык является для них чем-то но
вым, что еще нужно освоить.

Положительный перенос и интерференция возможны 
и внутри изучаемого иностранного языка. Так, хорошо 
известно, что на первых порах обучения иностранному 
языку требуется много сил и времени, чтобы учащийся 
научился произносить, понимать и употреблять в речи 
вместе с другими словами новое иностранное слово. В то 
ж е время студент старшего курса языкового вуза, впер
вые услышав или прочитав новое для него слово, ока
зывается в состоянии немедленно употребить его в 
довольно сложном сообщении. Это объясняется положи
тельным переносом имеющихся у него навыков опериро
вать иностранными словами на оперирование новым 
словом. С другой стороны, учащиеся часто путают похо
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жие иностранные слова, звуки, буквы, переносят образо
вание падежных форм одних групп существительных на 
другие, склоняющиеся по иному, и т. д. В этом сказы 
вается интерферирующее влияние имеющегося опыта на 
вновь приобретаемый.

Явления положительного и отрицательного переноса 
весьма сложны и еще недостаточно изучены в психоло
гии, но они подчиняются определенным закономерно
стям, которые можно использовать в целях обучения. 
Сочетая данные лингвистического сравнительного ана
лиза  двух языков (родного и изучаемого иностранного) 
с данными психологии о природе и закономерностях пе
реноса и интерференции, методика долж на предвидеть 
возможности переноса и интерференции и разработать 
методы и приемы всемерного использования возможно
стей переноса и всемерного ослабления возможной ин
терференции (см. § 2). Н а этом и основывается р а зр а 
ботка и применение переноса (см. п. 2 ) и противопо
ставления (см. п. 3) в процессе обучения иностранному 
языку. Эти методы давно бытуют в практике тысяч пре
подавателей иностранных языков, однако их системати
ческого описания в методической литературе по ино
странным языкам автору найти не удалось. Поэтому 
представляется целесообразным остановиться на д ан 
ных путях обучения подробнее.

2. П е р е н о с  в о б у ч е н и и  и н о с т р а н н о м у  я з ы к у

Речь может в данном случае идти о переносе как н а 
выков, так и знаний. Вопрос о переносе знаний из одного 
языка в другой относительно прост. Если учащийся уже 
знает, что такое существительное или степень сравнения 
прилагательных, или осведомлен о правиле согласования 
членов предложения, применимом в изучаемом иностран
ном языке, то было бы ненужной тратой времени объяс
нять все это сызнова. Достаточно употребить соответст
вующий термин, чтобы данное понятие или правило было 
вызвано в памяти учащегося. Что касается сложных ре
чевых умений, таких как  чтение текста с его пониманием, 
сообщение на иностранном языке, диалог по теме и т. п., 
то о полном их переносе из одного языка в другой, ко
нечно, и думать не приходится: переносу поддаются 
только некоторые их компоненты. Остаются, таким обра

105



зом, навыки, на переносе которых нам и нужно будет 
сосредоточить свое внимание.

Психологическое учение о положительном переносе 
получает в методике обучения иностранным языкам свое 
специфическое содержание. Во-первых, потому, что мы 
здесь имеем дело с переносом специфических навыков; 
во-вторых, в силу того, что здесь представляется возмож
ность не просто полагаться на перенос, а целеустрем
ленно организовать и направить его; в-третьих, по той 
причине, что при обучении иностранному языку иногда 
целям обучения может отвечать и перенос не вполне сов
падающих в двух языках навыков, если этот перенос не 
препятствует акту коммуникации. Поэтому мы говорим 
здесь о переносе как  о сознательно избираемом пути ис
пользования объективных закономерностей в интересах 
учебного процесса.

В методическом плане положительный перенос мо
жет быть двух видов:

а) прямым (непосредственным) и
б) трансформированным (опосредствованным).
Примером прямого (непосредственного) положитель

ного переноса может служить отсутствие каких бы то ни 
было объяснений и тренировки, за  исключением ссылки 
на фонему родного языка, при работе над произнесением 
тех фонем, которые совпадают в двух языках. Например, 
нет никакой надобности специально обучать в средней 
школе или неязыковом вузе произношению таких немеи- 
ких звуков, как [р], [g], [v] и некоторых других. Хотя про
изношение этих звуков в русском и немецком языках не 
вполне совпадает, небольшие различия в их артикулиро
вании не препятствуют пониманию речи.

Поскольку образцовое во всех отношениях произ
ношение не является целью обучения в вузе, где ино
странный язык — не профилирующий предмет, некото
рый «акцент», не искажающий семантики, здесь до
пустим.

Трансформированный или опосредствованный перенос 
может быть осуществлен по меньшей мере двумя прие
мами:

а) перенос навыка родного языка в сочетании с до
полнительным легко выполнимым указанием; например: 
«В английском слове b ag g  [g] можно произнести, как 
[g] в русском «газ», его нельзя оглушать»; «во француз-
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ском слове mille [m] можно произносить, как в русском 
«миля», его нельзя смягчать» и т. п.

б) создание новой, не бывшей ранее в опыте уча
щихся комбинации имеющихся у него навыков, напри
мер: «Произнесите [у] как в «улей» и, не меняя положе
ния губ, постарайтесь произнести [И] — комбинация 
имеющихся у русских произносительных навыков для 
произнесения немецкого или французского [у].

М еж ду описанными приемами может быть целый р я д ' 
промежуточных приемов. Например, создание новой ком
бинации навыков может сопровождаться прямым пере
носом или сочетаться с указанием на количественную 
сторону звука и т. п.

Перенос навыков из родного языка может осущест
вляться в любом виде материала для речи, где для 
этого предоставляется возможность — в звуковом, лек
сическом и структурном материале. Однако в силу того, 
что общность между двумя языками чаще всего сопро
вождается различиями, переплетается с ними, наиболее 
частым приемом будет не прямой, а опосредствованный 
перенос.

Переносить навык из родного языка в иностранный 
отнюдь не значит сравнивать два языка на уроке: для 
этого достаточна бывает сделанная мельком ссылка на 
соответствующий материал родного языка, а часто и без 
нее можно обойтись, ибо отсутствие всякого объяснения 
не препятствует положительному переносу.

Положительный перенос внутри самого иностранного 
языка такж е имеет форму прямую и трансформирован
ную. Но если для переноса из родного языка имеются 
возможности с самого начала обучения, то для переноса 
внутри иностранного языка возможности появляются 
только по мере продвижения учебного процесса. В опыте 
преподавания иностранных языков отмечается и комби
нирование переноса из родного языка с переносом внутри 
иностранного языка. Это двухступенчатый перенос. Н а 
пример, при обучении русских произношению немецкого 
[у:] можно сначала исходить из русских [у] и [И], а затем, 
когда у учащихся уж е выработаются навыки произноше
ния немецких [i:], [и:], уточнить произношение [у:] на базе 
этих звуков.

Значение положительного переноса состоит в том, что 
он позволяет экономить время и силы для работы над
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тем, что в иностранном языке наиболее трудно, а такж е 
в том, что учащийся получает в свое распоряжение 
средство для самоконтроля при тренировке и речевой 
практике по иностранному языку.

3. Противопоставление контрастирующих явлений 
в обучении иностранному языку

Такое противопоставление применяется в целях уст
ранения или по меньшей мере ослабления интерференции 
навыков. Так как интерферировать друг с другом могут, 
с одной стороны, навыки родного и иностранного языка, 
а с другой стороны, — различные навыки внутри иност
ранного языка, то противопоставление должно прово
диться в двух планах:

а) навык иностранного язы ка — навык родного 
языка, интерферирующий с ним,

б) навык иностранного языка — навык иностранного 
языка, интерферирующий с ним.

Из психологии известно, что больше всего мешают 
друг другу навыки, сходные по содержанию. Например, 
сильная интерференция родного языка учащихся при 
произнесении немецких, французских или английских 
долгих гласных, качественно близких к соответствую
щим русским гласным, легко объясняется тем, что в рус
ском языке долгота гласных фонологической роли не иг
рает. В то же время иностранный гласный (например, 
[а:] немецкий) иногда настолько похож на соответствую
щий русский, что учащийся просто не замечает разницы 
между ними и поэтому не различает в иностранном 
языке долгие и короткие гласные. То же можно сказать  
о некоторых иноязычных структурах, близких к русским, 
но содержащих некоторые «мелкие», незаметные именно 
в силу этой близости различия (например, артикль, гл а 
гол-связку и т. п.).: отождествляя такие структуры с рус
скими, учащийся проходит мимо их специфичных черт.

Но как раз такие ускользающие от учащегося, не име
ющего соответствующего опыта, незаметные для него 
различия в материале нередко играют в изучаемом языке 
смыслоразличительную роль. Так, S aa t  означает «сев», 
a sa t t  «сытый». Из сказанного видно, что противопостав
лению подлежат факты, похожие, но контрастирующие 
в каком-либо отношении. Это касается интерференции
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н в плане «иностранный язык — родной язык» и в плане 
«иностранный язык — иностранный язык».

Противопоставление таких навыков даст надлеж а
щий эффект лишь в том случае, если оно будет прово
диться на всем протяжении учебного процесса, т. е. при 
объяснении, тренировке, а такж е в речевой практике. 
Однако приемы противопоставления в плане «иностран-, 
ный язык — родной язык» и в плане «иностранный 
язык — иностранный язык» будут различны, что объяс
няется причинами, о которых будет сказано ниже.

а) Противопоставление «иностранный язы к  — 
родной язы к»

Интерференция в плане «родной язык — иностранный 
язык» необычайно сильна и многообразна. Достаточно 
сказать, что она дает  себя знать д аж е  на старших кур
сах языковых вузов, поскольку питается не только силой 
уже имеющихся у учащихся навыков родного языка, но 
и постоянным применением этих навыков вне учебного 
процесса- Опыт показывает, что простая «контртрени
ровка» по иностранному языку не может дать достаточ
ного эффекта потому, что какой бы интенсивной ни была 
тренировка по иностранному языку, непрекращающ аяся 
речевая практика по родному языку окажется все же бо
лее интенсивной. Это тот случай, когда «клин» нужно 
вышибать не «клином», а сразу двумя или д аж е  многими 
«клиньями». Одним из этих «клиньев» будет тренировка 
и речевая практика по иностранному языку, остальными 
«клиньями» будут: сообщение учащимся инструкций, 
тормозящих интерферирующий навык, строгий самоконт
роль, подкрепляемый и направляемый контролем со сто
роны преподавателя, и постоянное стремление учащегося 
избегать ошибок-

Противопоставление «родной язык — иностранный 
язык» понимается подчас как простое сравнение языков, 
сопровбждаемое указанием на соответствующее разли
чие. Такое противопоставление, как учит опыт, очень 
легко переходит в так называемое «филологизирование», 
в результате чего уроки иностранного языка напоминают 
скорее курс сравнительного языкознания, чем практиче
ское обучение языку. Подобное теоретизирование вредно 
прежде всего тем, что отнимает дорогое время от трени-
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ровки и речевой практики, без которых никакое овладе
ние речью невозможно. Но беда не только в этом. Т а 
кого рода противопоставления ввиду своей сложности 
проводятся на родном языке, что не ослабляет, а лишь 
усиливает интерференцию, которую мы хотим устранить. 
Д алее, такое «открытое» и развернутое противопостав
ление, хочет этого преподаватель или не хочет, поневоле 
создает и укрепляет связь между двумя интерферирую
щими факторами. В силу этого, учащийся, встретившись, 
например, с немецким звуком [у:], будет вспоминать рус
ский [Ю] которому [у:] противопоставлялся на уроке. 
Поскольку навык родного язы ка всегда прочнее, то он 
и победит в соревновании с навыком иностранного 
языка.

Вопрос преодоления интерференции родного языка 
в определенной мере связан с психологической теорией 
«отучивания». Конечно, перед обучением стоит задача не 
■«отучивания» от родного язы ка (это было бы нелепо, ибо 
владение родным языком важнее владения языком ино
странным), а лишь устранения или ослабления его ин
терференции при пользовании иностранным языком. 
Среди приемов «отучивания», предлагаемых психоло
гами и проверенных экспериментально, мы остановимся 
на двух: отвлечении и «негативной практике». Прием 
отвлечения описала Д ж онсон1. Он состоит в том, что вы
рабатывается новый условный рефлекс, при котором 
интерферирующий фактор способен вызвать положитель
ную реакцию. В обучении иностранным языкам это мо
жет означать выработку навыка мгновенной реакции на 
ошибку, если она обнаружена. Так, учащийся, заметив 
во время своего ответа, что преподаватель стучит каран
дашом по столу или как-нибудь иначе подает хорошо 
известный учащемуся сигнал об ошибке, сразу ж е ис
правляет свой ответ. Но правильная реакция в этом слу
чае возможна, если учащийся в состоянии установить, 
в чем заключается ошибка. Последнее зависит от знания 
инструкции и предшествующей тренировки. В процессе 
самостоятельной работы ошибка обнаруживается при 
помощи специальных приемов, предусмотренных инст
рукцией к тренировке (см- § 7, 2).

I 1 J o n e s  М. С. The e lem ination  of ch ild ren ’s fears, “Jo u rn a l of 
E xperim en tal P sy ch o lo g y ” , 1924, 7, 382—390.
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Второй прием «отучивания» описан Д ан лап о м 1 и под
твержден экспериментально Холсоплом и Вейнусом .2 
«Негативная практика» состоит в том, что ошибка на
меренно воспроизводится несколько раз. Например, 
одиннадцати учащимся, которые при обучении пере
писке стенографических записей систематически делали 
орфографические ошибки в четырех словах, были пред
ложены следующие упражнения: два из этих слов д а в а 
лись в неправильном написании, а два других — в пра
вильном. Последующее испытание показало, что в сло
вах, прошедших «негативную практику», не было 
допущено ни одной ошибки, но 10  учащихся из И по- 
прежнему делали ойшбки в словах, дававшихся при 
упражнении в правильном написании. По-видимому, 
этот прием эффективен лишь в том случае, если оши
бочное написание осознается как  неправильное, подле
ж ащ ее устранению. Психология отучивания предлагает 
и ряд других приемов ослабления интерференции, но они 
или не подтверждены практикой, или не подходят для 
нашего случая по другим причинам, и поэтому мы ка
саться их здесь не будем .3

Оба описанных приема «отучивания» имеют одну 
общую черту: они сосредоточивают внимание учащихся 
не на причине, вызывающей ошибку, а на самой ошибке. 
Это плодотворно при устранении ошибок, идущих от 
родного языка, поскольку позволяет избегать недостат
ков, связанных с открытым и развернутым противопо
ставлением родного и иностранного языка, о которых го
ворилось выше. Однако эти приемы явно недостаточны, 
так как они противопоставляют навыку родного языка 
лишь тренировку по иностранному языку и ничего 
больше. Чтобы восполнить этот недостаток и намного 
усилить навык иностранного языка, к тренировке нужно 
добавить усвоение учебной инструкции, которая тормо
зит перенос навыка родного языка. Сообщение такой ин
струкции не должно вести к открытому и развернутому 
сравнению языков, она может заключаться в простом

1 D u n l a p  К. A rev ision  of the F u n d a m en ta l Low of h ab it fo r
m ation , “ Science”, 1928, 67, 360—362.

2 H o l s o p l e  J.  A.,  V a n o u s e  I. A no te  on the b e ta  hypothesis 
of lea rn in g , “School and Socie ty” , 1929, 29, 15— 16.

3 Ср. С. С. С т и в е н с  (редактор-составитель). Э ксперим енталь
ная психология. И зд-во  иностранной литературы , М., 1963, т. II, 
стр. 181.
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указании положительного или отрицательного характера, 
и м е ю щ е м  в в и д у  т о л ь к о  и н о с т р а н н ы й  
я з ы к  и о с т а в л я ю щ е м  р о д н о й  я з ы к  к а к  б ы  
« з а  к у л и с а м и »  у ч е б н о г о  п р о ц е с с а .  Это могут 
быть такие инструкции, как: «Этот звук нужно произно
сить (только) так-то». Такого рода инструкция подкреп
ляется демонстрацией соответствующей операции с д ан 
ной единицей речи.

Таким образом, главными приемами противопостав
ления в плане «иностранный язык —■ родной язык» яв 
ляются такие, которые, выдвигая на первый план с а м  
и н о с т р а н н ы й  я з ы к ,  способствуют ослаблению или 
полному предотвращению интерференции родного языка, 
или быстрому исправлению допущенной под влиянием 
родного языка ошибки. Этот вывод фактически означает, 
что противопоставление не должно выходить из рамок 
иностранного языка, иными словами, что п р о т и в о п о 
с т а в л е н и е  « и н о с т р а н н ы й  я з ы к  — р о д н о й  
я з ы к »  д о л ж н о  б ы т ь  п о  в о з м о ж н о с т и  т р а н 
с ф о р м и р о в а н о  в п р о т и в о п о с т а в л е н и е  т и 
п а  « и н о с т р а н н ы й  я з ы к  — и н о с т р а н н ы й  
я з ы к » .  Сколь ни парадоксальна на первый взгляд т а 
кая трансформация противопоставления, она оказы 
вается наиболее естественной и целесообразной в ряде 
случаев. Поясним это на примере.

При обучении иностранному явыку мы часто встреча
емся с таким случаем, когда явления, не будучи очень 
сходными с точки зрения данного языка, кажутся изу
чающему этот язык иностранцу не только сходными, но 
и тождественными. Это происходит под влиянием его 
родного языка. Например, русские учащиеся плохо р аз 
личают английские структуры с «протяженным настоя
щим временем» и с герундием (например, I am w riting  
и I go on writing) в силу того, что в обоих случаях фи
гурирует «инговая» форма глагола, а такж е потому, что 
родной язык побуждает учащегося понимать глагол в 
обоих случаях как  причастие настоящего времени: 
в обоих случаях получается «пишущий», хотя для пер
вого предложения эквивалентна форма «пишу», а для 
второго «писать» (Я пиш у. Я продолжаю писать).

Такого рода ошибки целесообразно устранять не пу
тем противопоставления «инговой» формы русскому 
причастию (что могло бы только усилить интерференцию
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родного языка, так как «наглухо» связало бы эти явле
ния в сознании учащегося), а при помощи противопо
ставления I am w rit ing  — I go on writing, что ведет 
к эффективному усвоению обеих структур, к умению их 
дифференцировать при восприятии и при выражении 
мыслей.

Следует, однако, признать, что такая п р я м а я  и 
н е п о с р е д с т в е н н а я  трансформация противопостав
ления «иностранный язык — родной язык» в противопо
ставление «иностранный язык — иностранный язык» не 
всегда возможна. Например, если учащийся произнес 
имеющийся в его родном языке звук [jo] вместо звука 
[0 ] , то противопоставление [jo]— [0 ], если следовать ре
комендации Д анлапа , будет принадлежать не к типу 
«иностранный язык — иностранный язык», а к типу «ино
странный язык — родной язык». Так  как нет никаких 
данных за то, что такое противопоставление ведет 
к цели, но зато хорошо известно, что оно может усилить 
интерференцию родного языка, прием Д ан лап а  лучше 
заменить здесь описанным выше приемом Джонс. Этот 
прием будет означать в обучении иностранному языку 
следующее: возобновление в памяти учащихся (или со
общение им) учебной инструкции об артикуляции [0 ] 
плюс соответствующая интенсивная тренировка в опо
знавании и воспроизведении этого языка и особенно — 
в самоконтроле, в результате чего должен выработаться 
навык мгновенного опознания и устранения ошибки. 
Наиболее существенным моментом этой тренировки яв 
ляется противопоставление [0 ] — [се], которое целиком 
и полностью находясь в сфере изучаемого иностранного 
языка (в данном случае — немецкого), укрепляет и н а
вык произношения и опознавания [0 ], и навык само
контроля при оперировании этим звуком.

Таким образом, трансформация одного типа проти
вопоставления в другой возможна, в конечном счете, и 
тогда, когда взаимоотношения между двумя языками не 
даю т для этого непосредственных, прямых предпосылок. 
О днако в этом случае путь трансформации окажется 
более сложным и длинным, опосредствованным допол
нительными операциями.

Мы здесь наметили два пути трансформирования 
противопоставления «иностранный язык — родной язык» 
в противопоставление «иностранный язык — иностран
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ный язык», но, по-видимому, возможны и другие пути. 
Во всяком случае, должно существовать множество про
межуточных звеньев между этими путями. Этот вопрос 
интересен и важен, но очень мало исследован. Конкрет
ные ответы на него можно дать лишь в рамках частных 
методик, т. е. на материале двух конкретных языков и 
совершенно определенных условий обучения.

Так как кардинальным приемом противопоставления 
«иностранный язык — родной язык» является его све
дение к противопоставлению «иностранный язык — ино
странный язык», все последующие приемы для двух 
типов противопоставления будут совпадать и сводиться 
к соответствующему построению объяснения, тренировки 
и речевой практики, а такж е к предотвращению и обна
ружению ошибок и мерам по их устранению. Относи
тельно мер против ошибок уже говорилось подробно 
в § 6 , п. 4. Что же касается приемов противопоставления 
в процессе объяснения, тренировки и речевой практики, 
которые являются общими для обоих типов противопо
ставления, то мы на них кратко остановимся ниже.

б) Противопоставление «иностранный язы к  — 
иностранный язы к»

В отличие от противопоставления «иностранный 
язык — родной язык», данное противопоставление должно 
носить явный, открытый характер. Это объясняется сле
дующим образом. В первом случае мы должны затормо
зить навык, мешающий правильной речи, во втором 
случае имеется в виду не торможение одного из навыков 
(они обычно одинаково важны для владения иностран
ным языком), а р а з л и ч е н и е ,  д и ф ф е р е н ц и р о в а 
н и е  двух навыков внутри иностранного языка. Н апри
мер, учащийся не должен смешивать двух внешне похо
жих, но контрастирующих по семантике и употреблению 
структур, слов, предложений и т. п. при понимании (на 
слух и во время чтения) и выражении мыслей (устном 
или письменном). Он должен различать их. Новая по 
сравнению с прежней задача противопоставления тре
бует и других приемов противопоставления. Если при 
противопоставлении «иностранный язык — родной язык» 
в поле произвольного внимания учащихся находится 
только один член противопоставления, а именно ино
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странный язык, то при противопоставлении «иностран
ный язык — иностранный язык» внимание учащегося 
сосредоточивается на обоих членах противопоставления. 
В этом нет никакой опасности, ибо ни один из противо
поставляемых навыков не обладает столь подавляющим 
преимуществом в прочности,- как навык родного языка. 
Это, впрочем, не значит, что оба противопоставляемых 
навыка с с а м о г о  н а ч а л а  должны быть равны по 
прочности или, лучше сказать, — по непрочности. Как 
правильно замечает В. А. Артемов, «больше всего ме
шают друг другу навыки, близкие к вновь вы рабаты вае
мым и вместе с тем недостаточно еще прочно усвоен
ные»1. Т ак  как противопоставляемые навыки всегда 
близки друг к другу (иначе их незачем было бы противо
поставлять), то из сказанного следует, что необходимо 
в с я ч е с к и  и з б е г а т ь  п р о т и в о п о с т а в л е н и я  
д в у х  н о в ы х ,  н е  о к р е п ш и х  е щ е  н а в ы к о в .  
Иначе говоря: нельзя переходить к работе над новым 
навыком, пока тот, которому он должен быть противопо
ставлен, еще не усвоен достаточно прочно. Это особенно 
важ но для о б ъ я с н е н и я ,  в процессе которого впервые 
происходит противопоставление нового старому. Ошибоч
ным нужно считать одновременное объяснение двух про
тивопоставляемых фактов (напримёр, [а:] и [а], [у:] и [у] и 
т. п.). Правильно будет объяснить [у:], когда [у] уже ус
воен или наоборот. В последующем, когда один из проти
вопоставляемых навыков уже достаточно прочен, их 
противопоставление не только не усиливает интерферен
ции, но способствует устранению таковой.

Противопоставление «иностранный язык — иностран
ный язык» проводится во всех звеньях учебного про
цесса: при объяснении, в процессе тренировки и, по воз
можности, в процессе речевой практики. В каждом из 
этих звеньев противопоставление имеет свои особен
ности.

П р и  о б ъ я с н е н и и  новое явление противопостав
ляется всегда уже усвоенному. Так, новое слово противо
поставляется усвоенному слову, с которым учащиеся 
могли бы его спутать. Например, если учащиеся знают 
much, то при объяснении many следует обратить внима

1 В. А. А р т е м о в .  К урс лекций по психологии. И зд-во  Х арь
ковского университета, Х арьков, 1958, стр. 367.
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ние на различие в их употреблении, тем более, что рус
ский язык не имеет подобно английскому двух различных 
«много» — для исчисляемых и для неисчисляемых суще
ствительных (много масла, много карандаш ей). Н овая 
структура долж на противопоставляться знакомой струк
туре, которая в представлении учащегося похожа на нее 
(Ich habe ein Buch и Ich habe geschrieben) и т. п. П р о 

тивопоставление при объяснении не только учит студен
тов дифференцировать контрастирующие явления, но и 
облегчает восприятие и понимание объясняемого, ибо, 
как известно из психологии, контрастирующие ощущения 
усиливают друг друга, контрастирующие факты выде
ляются лучше один на фоне другого.

Объяснение (если требуется) включает в себя инст
рукцию по употреблению соответствующего материала 
в речи, а такж е специальные инструкции, служащ ие для 
целей самоконтроля (см. § 7).

П р и  т р е н и р о в к е  противопоставлению посвя
щается значительное количество специально для этого 
предназначенных упражнений рецептивного, репродук
тивного и продуктивного характера, например: препода
ватель произносит два коротких предложения, отличаю
щиеся друг от друга только противопоставляемыми зву
ками (скажем: D as ist ein Bett, D as ist ein B eet),  
а учащиеся должны показать сначала картинку, соот
ветствующую первому предложению, а потом картинку, 
соответствующую второму предложению; учащиеся 
должны реагировать на две картинки двумя предложе
ниями типа приведенных выше; затем следует: понима
ние и воспроизведение предложений, содержащих проти
вопоставления в соответствующих ситуациях; понимание 
и воспроизведение предложений, тождественных по лек
сическому наполнению, но различных по структуре 
(Das ist ein Haus, Is t das ein Haus?) и т. п. В упраж не

ниях, не предназначенных специально для противопо
ставления, элементы противопоставления тоже имеются. 
Например, в качестве материала для подстановочного 
упражнения могут быть даны для выбора омонимы или 
синонимы, не могущие заменить друг друга в данном 
случае. Так, в предложении ‘Он жил в большом доме’ 
можно подставить слово ‘замок’, но нельзя подставить 
‘замок’; к предложению 'Это было прохладным летним 
утром’ подходит вместо ‘прохладным’ ‘нежарким’, но не
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подходит ‘холодным’, ‘морозным’; во всех этих случаях 
неправильный выбор создал бы нелепую ситуацию. 
Основной объем работы по противопоставлению выпол
няется именно в процессе предречевой тренировки, так 
как объяснение обычно кратковременно, а речевая прак
тика для противопоставлений меньше подходит, как бу
дет показано ниже.

В п р о ц е с с е  р е ч е в о й  п р а к т и к и  возможности 
для преднамеренного применения противопоставления 
ограничены тем обстоятельством, что учащиеся пользу
ются относительно большой свободой в выборе матери
ала (см. § 3, п. 5). По мере продвижения учебного про
цесса эти возможности все уменьшаются. Однако проти
вопоставления и здесь возможны. Применение противо
поставления не представляет никаких особых трудностей 
при рецептивной речевой практике: преподаватель мо
жет ввести в сообщение (звукозапись или текст, или 
свою собственную речь) любые явления, подлежащие 
различению. При продуктивной речевой практике проти
вопоставления могут задаваться (правда, лишь в самой 
общей форме) через тему или ситуацию. Например, по
ставив задачу — «Опишите свою квартиру и расска
жите, что вы делали дома вчера», преподаватель, не 
предписывая учащемуся в открытой форме употребления 
определенных структур, все же побуждает его применить 
такие контрастирующие структуры, как Mein Zimmer 
ha t zwei Fenster  и Ich habe gelesen.

Чтобы достигнуть противопоставления двух струк
тур — простого и сложноподчиненного предложения 
(прямой и косвенной речи) можно поставить такую з а 
дачу: «X. болен, он не пришел на занятия. Вы побывали 
у него, говорили с ним. Что вам сказал X. (передайте 
его слова)?  Как вы сказали  об этом старосте группы?»..

Как показывает опыт и подтверждает эксперимен
тальная проверка, противопоставление в процессе рече
вой практики достигается наилучшим образом при по
мощи вопросов преподавателя, требующих по самой 
ситуации употребления в ответах совершенно определен
ного м атериала1.

1 Ср.: Г. И . В е н г е р о в .  Э ксперимент по одной из проблем обу
чения спонтанной речи. М етодический бю ллетень №  2 (7 ), I М ГП И И Я ,. 
1964, стр. 54— 63.
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Чтобы противопоставление в плане «иностранный 
■язык — иностранный язык» проводилось целеустрем
ленно и давало  эффект, нужно заранее установить путем 
соответствующих исследований случаи возможной интер
ференции внутри иностранного языка. Д ля  этого тре
буется, во-первых, специальное исследование изучаемого 
иностранного языка и, во-вторых, анализ ошибок, ф акти
чески имевших место при усвоении данного языка. И с
следование языка имеет своей целью — установить, 
какие явления в нем похожи по форме (звучание, напи
сание, структура), но контрастируют по семантике и 
употреблению (или наоборот) и поэтому интерферируют 
друг с другом при овладении речью. Путем анализа оши
бок проверяются и уточняются результаты исследования 
языка в указанном плане, так как ошибки суть прежде 
всего проявления интерференции.

§ 9. СОЧЕТАНИЕ АНАЛИЗА С ИМИТАЦИЕЙ ДЕЙСТВИЯМИ 
ПО АНАЛОГИИ

Понятие «аналитико-имитативный метод» связывается 
в методической литературе преимущественно (если не 
исключительно) с обучением произношению. Его сущ
ность обычно сводится к сочетанию описания артикуля
ции звука (анализ) с подражанием преподавателю 
в произношении (имитация). Однако фактически этот 
путь имеет в обучении иностранным языкам более широ
кую сферу применения. Он применяется и при усвоении 
графики, лексики, структур и другого материала ино
странного языка. Например, преподаватель описывает 
тем или иным приемом семантику слова и его употреб
ление, после чего учащиеся подражаю т преподавателю 
или звукозаписи, или тексту в употреблении этого слова. 
Аналогично положение при работе над структурами. Уча
щимся сообщается, например, наполненная модель пред
ложения (т. е. конкретное предложение), которая усваи
вается сначала как нечто целое. Затем модель анализи
руется с целью выделения элементов, которые можно 
заменить, не нарушая структуры, и, наконец, учащиеся, 
ориентируясь на усвоенную модель, строят свои предло
жения, или опознают соответствующие структуры при их 
восприятии. Таким образом, аналитико-имлтативный ме
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тод может рассматриваться не только как метод обу
чения произношению, но и как метод обучения иностран
ному языку вообще. При этом, разумеется, расширяется 
содержание понятий «анализ» и «имитация».

При показанной выше- трактовке аналитико-имита- 
тивного метода понятие «анализ» включает в себя всякое 
целесообразное в методическом отношении раскрытие 
материала для речи, а в понятие «имитация» входит, 
кроме собственно подражания, еще и действие по ан а 
логии, близкое по своему содержанию к имитации. 
П равда, при таком раскрытии аналитико-имитативного- 
метода термин «имитативный» становится несколько 
условным, но в этом нет большой беды, ибо решает в ко
нечном счете не термин, а вкладываемое в него содер
жание.

Сочетание анализа с имитацией и аналогией при обу
чении иностранным языкам прочно вошло в практику 
обучения, поскольку уже давно, сначала чисто эмпири
чески, а потом и теоретически и экспериментально, уста
новлена его эффективность для овладения иностранным 
языком. Указания на эффективность этого метода мы 
находим почти во всех пособиях по методике обучения 
иностранным языкам, вышедших у нас за последние 
25—30 лет. В 1940 г. профессор 3. М. Цветкова опубли
ковала результаты своих экспериментальных исследова
ний применения анализа и имитации при работе над 
произношением английского я зы к а1. Эксперименты пока
зали, что имитация в сочетании с анализом дает  лучшие 
результаты, чем имитация без анализа.

Психолог Вудроу сообщает о следующем наблюдении: 
всякое обучение облегчается, если для него может быть 
обобщен и применен предыдущий опыт, иными словами, 
когда учащимся может быть дана обобщ аю щая инструк
ция2. Это наблюдение подтверждается многими экспери
ментами (Д ж адд , Хендриксон, Ш редер)3. Установлено,, 
что без обобщающих правил, т. е. при имитации без ана-

1 3. М . Ц в е т к о в а .  И митационны й и аналитический способы 
введения звуков. Ученые записки I М Г П И И Я , т. I, 1940.

2 W oodrow  Н. The effect of type of tra in in g  upon  tran sferen ce , 
“J. Educ. P sy ch o l” , 1927, 18, 159— 172.

3 См. С. С. С т и в е н с  (редактор-составитель). Э ксперим ен
тал ьн ая  психология. И зд-во  иностранной литературы , М., 1963, т. I I , 
стр. 168.
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-лиза, приобретаемые навыки оказываются тесно связан 
ными с конкретной обстановкой, в которой проводилось 
упражнение, т. е. не «генерализированными», и отказы
вают в другой обстановке. Влияние обобщения на улуч
шение результатов обучения было установлено Свенсон, 
которая нашла, что объяснение взаимных связей между 
•фактами дает лучшие результаты, чем простое повторе
ние ф актов1. Все приведенные результаты (кроме резуль
татов 3. М. Цветковой) были получены не на материале 
обучения иностранным языкам. Это в сочетании с резуль
татом 3. М. Цветковой показывает, с одной стороны, 
эффективность аналитико-имитативного метода для вся
кого обучения, а с другой стороны, его эффективность 
д л я  обучения иностранному произношению, в частности. 
Отсюда правомерно будет сделать вывод об эффектив
ности этого метода и для недостающего звена — других 
областей обучения иностранному языку. Как уж е указы 
валось, такой вывод подтверждается почти всей литера
турой по методике обучения иностранным языкам, вы
шедшей у нас за последние три десятилетия, не говоря 
у ж е  о практике преподавания.

Положительное значение анализа как приема обуче
ния заключается в том, что он:

а) вооружает учащегося знанием способов тех дейст
вий, которые он должен произвести, что облегчает овл а
дение действиями;

б) эмансипирует навык от той обстановки, в которой 
он был создан, «генерализирует» его и, следовательно, 
делает его более гибким и безотказным во всякой иной 
обстановке, где он требуется;

в) вооружает учащихся средствами для самоконт
роля при самостоятельной работе над языком: так, зн а
ние артикуляции звука помогает проверять свое произ
ношение; знание о том, какие компоненты в модели 
являю тся переменными, а какие — постоянными, позво
ляет  правильно пользоваться моделью в качестве базы 
для аналогии и т. п.;

г) коренным образом меняет характер следующей за 
анализом имитации: подражание действию, принципы

1 См. С. С. С т и в е н с  (редактор-составитель). Э ксперимен
тальн ая  психология. И зд-во  иностранной литературы , М., 1963, т. II , 
стр. 168.
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которого знаешь, существенно отличается от «слепого» 
подражания своей свободой, охватом сущности действия, 
а не его случайных, несущественных сторон.

Однако при всех своих положительных чертах анализ 
сам по себе недостаточен для обучения действию. Чтобы 
овладеть действием, его нужно неоднократно произво
дить. Но воспроизвести действие только по его описанию 
или очень трудно, или совершенно невозможно, особенно 
когда имеешь дело с чужим языком, где столь многое 
противоречит имеющемуся опыту. Отсюда вытекает не
обходимость в дополнении анализа демонстрацией 
самого действия (произнесением звука, изменением 
формы слова, составлением предложения аналогичного 
образцу и т. п.). Демонстрация действия создает воз
можность для подражания или для действия по анало
гии. Чем полнее был анализ, тем больше возможностей 
создается для действия по аналогии. Чем он беднее, тем 
в большей мере действие учащегося будет носить х ар ак
тер имитации. Таким образом, между аналогией и ими
тацией создается ряд  промежуточных звеньев и подчас 
бывает довольно трудно установить, с чем именно мы 
имеем в данном случае дело — с имитацией или дейст
вием по аналогии. Поясним это на примерах.

а) Преподаватель немецкого язы ка произносит для 
русских учащихся предложение со словом nicht, а уча
щиеся повторяют предложение за ним. В этом случае мы 
имеем дело со «слепой» имитацией, результаты которой 
обычно недостаточны, поскольку в предложении имеется 
слишком много трудностей одновременно и главная 
трудность [д] не выделена; кроме того, учащиеся не 
знают, как  артикулируется [д] и поэтому слышат его как 
[X] или как [ШЬ], т. е. как привычные им звуки родного 
языка и, естественно, воспроизводят не [9], а [X] или [ШЬ]. 
Если они встретятся после этого со звуком [5] в другом 
окружении, они его просто не опознают и придется все 
начинать сначала. Так выглядит имитация без ан а 
лиза.

б) П реподаватель сообщает, что будет объяснять 
новый звук, объясняет, что этот звук произносится как 
[й], но шепотом, демонстрирует звук [?] в коротком (не 
содержащем других трудностей) предложении, после 
чего предложение воспроизводится учащимися. В данном 
случае тоже имеет место имитация, но учащиеся знают,.



на чем именно нужно сосредоточить свое внимание; 
прежде, чем они услышали звук, они уже знали способ 
его артикуляции, следовательно, соартикулировали пре
подавателю во время демонстрации звука, а значит и 
правильно слышали его; ясно, что в этом случае воспро
изведение звука учащимися имеет все шансы быть более 
правильным, чем в первом случае, а сообщенное им обоб
щение артикуляции создает возможности для опознава
ния этого звука и его воспроизведения в различных усло
виях. Так выглядит сочетание анализа с имитацией при 
объяснении. Представим себе теперь, что данный звук про
износится учащимися через некоторое время при трени
ровке. Здесь имеет место уж е не подражание (подражать 
в данном случае нечему и некому, поскольку учащиеся, 
скажем, читают стихи наизусть), а действие по аналогии 
с прежними действиями, в основе которых леж ало  соче
тание анализа с имитацией.

в) Преподаватель объяснил предложение — модель 
Ich habe gestern  gelesen. Он указал, что именно здесь мо
ж ет  быть заменено, и продемонстрировал одну-две из 
возможных подстановок, скажем, Ich habe gestern  ge- 
schrieben, Er ha t gestern  gelesen. Как видим, объяснение 
учителя включает и анализ, и демонстрацию действия. 
Затем учащиеся делают подстановочное упражнение, 
в ходе которого получаются предложения Wir haben we- 
n ig  geschrieben, Sie haben viel gelesen, N. h a t  heute ge- 
arbeitet и т. п. Поскольку ни одно из получившихся 
у учащихся предложений не тождественно продемонстри
рованному преподавателем, здесь имеет место уже не 
имитация, а действие по аналогии.

Совершенно естественно, что между случаями б) и в) 
могут быть и промежуточные звенья, в которых имита
ция и действие по аналогии переплетаются друг с другом. 
Например, после объяснения учащиеся могут воспроиз
вести предложение Ich habe gestern  gelesen вслед за 
преподавателем (имитация), а затем использовать это 
предложение в качестве модели для составления новых 
предложений (аналогия),  произношение и интонация но
вых предложений отрабатываются в магнитофонном к а 
бинете путем подражания диктору, а затем по аналогии 
с  ними интонируются другие предложения той же струк
туры и т. д.

П редваряемое объяснением п о д р а ж а н и е  может
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переходить непосредственно или через ряд промежуточ
ных звеньев в д е й с т в и е  п о  а н а л о г и и .  С другой 
стороны, подражание может быть связано с д е й с т 
в и е м  п о  и н с т р у к ц и и .  В самом деле, если учащ е
муся объяснили, что данный звук артикулируется так-то 
или данное слово образует множественное число так-то, 
то он, подраж ая в произнесении этого звука, или упо
требляя данное слово во множественном числе вслед за 
преподавателем, или образуя множественное число 
слова того же класса по аналогии с усвоенным образ
цом, уже не просто подраж ает и не бессознательно дей
ствует по аналогии, а руководствуется в своих дейст
виях полученной учебной инструкцией. Таким образом, 
процесс объяснения и усвоения м атериала для речи 
можно представить себе как  цепочку, составленную из 
следующих действий, взятых в различной последова
тельности:

а) сообщение инструкции, б) демонстрация подле
жащей усвоению операции, в) воспроизведение воспри
нятого действия путем имитации, без понимания спосо
бов его осуществления1, г) воспроизведение восприня
той операции путем сочетания имитации с действием по 
инструкции, д) действие по аналогии с воспринятой и 
чисто имитативно воспроизведенной операцией1, е) дей
ствие по аналогии с операцией, способы осуществления 
которой поняты.

Содержание названных компонентов может быть 
весьма разнообразно, так как могут иметься в виду опе
рации с различными видами м атериала для речи — г р а 
фическим, звуковым, лексическим, структурным мате
риалом, а следовательно, и различный инструктивный 
материал и различные модели. Д алее, инструкция мо
жет сообщаться преподавателем целиком или частично 
(наиболее сложная часть), а частично восприниматься 
путем самостоятельного чтения справочной литера
туры (наиболее простая часть) или полностью воспри
ниматься учащимися в процессе самостоятельной р а 
боты.

Комбинации перечисленных действий тоже могут 
быть самыми разнообразными.

1 Эти действия не исклю чаю тся соверш енно для некоторы х наи
более простых случаев.
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§ 10. СОЧЕТАНИЕ СЛУХОВОГО И ЗРИТЕЛЬНОГО 
ВОСПРИЯТИИ ПРИ ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

1 . Вводные замечания

Сочетание слухового восприятия со зрительным 
в процессе обучения иностранному языку осущест
вляется в двух основных формах, значительно отличаю
щихся друг от друга:

а) в форме применения звуковых кинофильмов,
б) в форме сочетаний устной речи с диафильмами 

или картинами.
В первом случае мы имеем дело со с л у х о - з р и -  

т е л ь н ы м  с и н т е з о м  в известном смысле этого 
слова, т. е. с таким сочетанием слухового и зрительного 
восприятий, при котором зрительный ряд, будучи дина
мичным, развивается параллельно с рядом звуковым.

Во втором случае мы получаем слухо-зрительный 
синтез довольно редко: изображения, будучи статич
ными, экспонируют лишь отдельные моменты сопровож
дающей их речи, «не поспевают» за речью, и поэтому 
учащемуся приходится домысливать многие движения, 
качества и связи, не воспринятые им зрительно.

Так как обе названные формы сочетания слуховых 
импульсов со зрительными применимы при обучении 
иностранному языку, мы остановимся на каждой из них.

2. Сочетание звучащей речи 
со статичными изображениями

Такое сочетание отнюдь не является новостью в обу
чении иностранным языкам. Достаточно сказать, что 
применение визуальных средств наглядности (картины, 
схемы, жесты, предметы или их модели) уже давно з а 
воевало себе прочное место на уроке иностранного 
языка и в школе и в вузе, а их демонстрация, как пра
вило, сопровождается речью преподавателя. С разви
тием технических средств обучения картину иногда 
стали заменять диафильмом, а речь преподавателя — 
дополнять звукозаписью (патефонной пластинкой или 
ферромагнитной лентой). Это открыло дополнительные 
учебные возможности, дающие значительный практиче
ский эффект, особенно для овладения устной речью.

Данный опыт побудил методистов использовать но
вые средства обучения (аудитивные, т. е. воспринимае
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мые слухом, и визуальные, т. е. воспринимаемые зре
нием) как можно более полно для улучшения обучения 
иностранным языкам. Особенно широкое применение 
получило сочетание современных аудитивных и визуаль
ных средств в рамках так называемого «аудио-визуаль- 
ного метода». Поэтому представляется уместным хотя 
бы кратко рассмотреть его здесь.

Под «аудио-визуальным методом» обычно понимают 
целую методическую систему, включающую применение 
не только слуховой и зрительной наглядности, но п це
лого ряда иных средств, а такж е определенного ком
плекса путей и приемов обучения. «Аудио-визуальный 
метод» быстро распространился в ряде стран. Взгляды 
на его содержание и применение различны. Пожалуй, 
наиболее полно разработали  эту систему в методическом 
плане профессора П етар Губерина (Ю гославия) и 
П. Риванк (Ф ранция),  сотрудничающие в течение ряда 
лет. Они не только попытались дать теоретическое обо
снование аудио-визуального метода, но и разработали 
соответствующие учебные пособия, получившие широкое 
распространение. Поэтому целесообразно будет при опи
сании аудио-визуального метода обучения иностранным 
языкам опираться прежде всего на высказывания н а
званных методистов.

Этот метод данные авторы называют «глобально
структуральным аудио-визуальным» и кратко опреде
ляю т его следующим образом: «это метод, обеспечиваю
щий изучение языка — артикуляцию, работу интеллекта 
и запоминание при помощи зрения и слуха»1. Как ви
дим из определения, авторы понимают предлагаемый 
ими метод не как один из способов обучения, а как не
кий универсальный путь, как целостную систему. В ос
нову этой системы авторы кладут несколько положений, 
излагаемых ниже.

а) Большинство трудностей, с которыми сталки
вается изучающий иностранный язык, проистекает из 
того факта, что «инструментом жизни человека, сред
ством его приобщения к человеческой среде является 
его родной язык», в силу чего человек, «как бы в целях

1 Здесь и дальш е цитируется написанное П . Губерина и П. Ри- 
ванком  предисловие к учебнику: A udiov izuelna g lo b a ln o -s tru k tu ra ln a  

m etoda. K urz n jem ackogo  jaz ik a , Ju g o to n  Z agreb -D id ier, P a riz , 1962.
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самообороны», противопоставляет родной язык иност
ранному. Отсюда следует, что необходимо найти «есте
ственный способ приобретения новых возможностей вы
ражения». Так  как язы к — «это вербальное выражение 
действительности», то картина, отображ аю щ ая действи
тельность, и есть «психологический мост», обеспечиваю
щий «легкий .переход от родного языка к иностран
ному», путем демонстрации определенной ситуации.

Рассматривая картинки, а затем слушая звукоза
пись (или речь преподавателя),  учащийся, по мнению 
авторов, «самостоятельно раскрывает слова и вы раж е
ния, воспринятые в живом (звучащем — И. С.) кон
тексте».

б) «Единство акустических образов языка» — вто
рое положение, леж ащ ее в основе «аудио-визуального 
метода» и побуждающее П. Губерина и П. Риванка н а
звать его «глобальным». «Звуки, интонация и ритм, — 
пишут эти авторы, — образуют одно целое. Записывая 
на магнитную ленту фонетические группы,, которые 
всегда представляют собой мыслительные единицы, во
площая их в нормальную интонацию иностранного 
языка, мы даем мозгу в качестве стимула методическое 
и ритмическое целое». Так как человеческий мозг весьма 
чувствителен к ритму и методическим структурам, «аку
стическое единство мелодии и ритма позволяет человеку 
абсорбировать новые звуки языка». Таким образом, 
«глобальность» следует понимать как примат интона
ции над звуком и, по-видимому, одновременно как  при
мат предложения над словом при восприятии речи.

в) Третье положение «аудио-визуального метода» 
заключается в том, что усвоение устной разговорной 
речи должно предшествовать усвоению письменной 
речи, т. е. чтению и письму, так как «язык живет в (уст
ной) речи и только с помощью (устной) речи мы можем 
участвовать в жизни иностранной цивилизации».

г) Четвертое положение касается применения техни
ческих средств при обучении иностранному языку: к а р 
тинки (диафильм) не иллюстрируют содержание звуко
записей, а составляют с ними единое целое: «ряд к а р 
тинок дает иностранцу точное значение предложе
ния».

д) Пятое положение — функциональный подход 
к грамматическому материалу. «Функциональная грам-
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.матика, выявляемая и изучаемая в конкретных ситуа
циях, раскрывает языковые механизмы. Грамматиче
ские данные становятся конкретными; благодаря к а р 
тинкам, иллюстрирующим их».

Н а основе этих положений авторы разработали ряд 
учебников по различным языкам. Эти учебники одно
типны и состоят из книжки и набора пластинок. Книжка 
содержит ряд  параграфов, каждый из которых вклю
чает: рассказ в картинках с подтекстовкой к ним и уп
ражнения. Подтекстовки записаны на пластинку или 
магнитную ленту. Авторы рекомендуют следующий по
рядок работы:

1. Рассмотреть картинки, закрыв текст. Попытаться 
понять содержание последнего.

2. Закры в  текст, прослушать 2—3 раза  звукозапись, 
рассматривая одновременно картинку.

3. Проверить, полностью ли понят текст, еще раз 
прослушав звукозапись.

4. Повторить (в паузах звукозаписи) каждое пред
ложение за диктором (таким образом, каждое предло
жение почти заучивается наизусть).

5. Сделать упражнения. Об этих упражнениях ав 
торы говорят следующее: «Работая над грамматикой, 
нужно стараться конструировать предложения на 
основе словарного запаса и грамматических форм 
усвоенных при работе над предыдущими парагра
фами».

Эти рекомендации авторы предназначают как  для 
самостоятельной работы, так и для работы под руковод
ством преподавателя с той лишь разницей, что в по
следнем случае:

а) вместо книги применяются диафильмы,
б) после показа диафильма, сопровождаемого слу

шанием, преподаватель объясняет на изучаемом языке 
значение прослушанных предложений.

В обоих случаях чтение начинается не ранее 18-го 
урока (всего в учебнике 25 уроков).

Авторы резюмируют систему работы следующим об
разом: «до 18-го п араграф а «книгой» будут: магнитная 
лента, иллюстрации учебника и диафильмы, а дома — 
грампластинка и иллюстрации; после 18-го урока, когда 
учащиеся начинают читать и писать, система стано
вится наиболее эффективной».
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Так выглядит «глобально-структуральный аудио
визуальный метод» (он же так называемый «метод Сен* 
Клу») в изложении его авторов П. Губерина и П. Ри- 
ванка. В практике преподавания встречается множество 
его вариантов, однако основные его положения («гло
бальность», значительное устное опережение работы над 
письменной речью, беспереводное раскрытие значения 
предложений и слов и функциональный подход к гр ам 
матике) обычно сохраняются в большей или меньшей 
мере.

Нетрудно заметить, что «метод Сен-Клу» является 
своего рода вариантом прямого метода, возрожденного 
на основе применения новых технических средств, в силу 
чего к нему можно отнести все то, что говорится о «пря
мом методе». Новое в нем — детальная разработка соче
тания слуховых и зрительных средств наглядности на 
базе современной техники.

Независимо от того, приемлем или неприемлем 
«аудио-визуальный метод» в качестве целостной си
стемы обучения иностранному языку, следует признать, 
что применение аудитивных и визуальных средств весьма 
эффективно в обучении речи на иностранном языке. 
К сожалению, мы не имеем возможности остановиться 
здесь подробно на этом вопросе и поэтому отсылаем 
читателя к другим своим трудам, в которых данным сред
ствам уделяется довольно много внимания1. Здесь же 
будет целесообразнее уделить больше места слухо-зри- 
тельному синтезу, который в методической литературе 
менее освещен.

3. Слухо-зрительный синтез на базе 
учебного звукового кино2

а) Общие зам ечания

Слухо-зрительный синтез, получаемый путем приме
нения учебных звуковых кинофильмов, — одно из новей
ших достижений методики обучения иностранным язы 

1 См. по этом у вопросу: I. D. S a l i s t r a .  M ethodik  des neu- 
sprach lichen  U n te rrich ts , §§ 86, 89, 90, 93, 94, 96, а такж е: М етоди

ческие требования к звукозаписям , диаф ильм ам  и кинофильмам... 
(М етодическое письмо), М инпрос Р С Ф С Р , М., 1965, стр. 1— 21.

2 См. И. Ю. Ш е х т е р. Звуко-зрительны й синтез и обучение 
устной речи, ж урн. «Вестник высшей ш колы», №  4, 1964.
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кам. З а  последние годы у нас выпущен ряд учебных 
кинофильмов по иностранному язы ку1, ведется теорети* 
ческая работа по вопросам создания и применения таких 
фильмов. Следует подчеркнуть, что слухо-зрительный 
синтез рассматривается при этом не как некая особая 
система обучения, а лишь как один из методов, приме
няемых во взаимодействии с другими методами, на 
основе принципов советской дидактики и методики обу
чения иностранным языкам. Так, можно легко устано
вить, что для  этих фильмов характерны речевая направ
ленность, сочетание подготовительной тренировки с ре
чевой практикой и учет родного языка учащихся. 
Применение этих кинофильмов предполагает объясне
ние, сочетание имитации с анализом, противопоставле
ние контрастирующих явлений и другие пути и способы, 
рекомендуемые советской методикой.

Хотя опыт создания и применения фильмов для обу
чения иностранным языкам еще невелик, уже накопи
лось достаточно материала, чтобы можно было сфор
мулировать некоторые методические положения, касаю 
щиеся этой области.

б) Особенности звукового  кино как  средства обучения  
и вытекающие из них учебны е возможности

Звуковому кино присущи одновременно некоторые 
черты таких средств обучения, как текст, озвученный 
диафильм, картина, звукозапись. Однако ни одно из этих 
средств, ни лю бая их комбинация, ни их совокупность 
не' обладаю т всем комплексом черт и учебных возмож
ностей звукового фильма в плане развития устной речи.

Картина или диафильм экспонируют зрительно вос
принимаемый материал, который может служить со
держательной основой для продуктивной устной речи. 
Однако они не звучат и поэтому не показывают учаще
муся, как и при помощи какого речевого материала 
нужно выразить отображаемое ими содержание.

Озвученный диафильм сочетает зрительный ряд со 
звуковым, в силу чего названный выше недостаток 
в определенной мере снимается. Однако, как  уже ука-

1 И мею тся в виду коротком етраж ны е фильмы: «Рассеянны й 
Вилли» (на немецком язы к е), «М ам ин 'день»  (на английском язы ке), 
«Рабочий день студента» (на английском язы ке), «Ж ак, С ерж  и д р у 
гие» (на ф ранцузском  язы ке) и др.
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зывалось выше, статичное изображение не может по
спеть за речью, поэтому слухо-зрительный синтез
здесь или не получается, или же оказывается слабым
и неполным.

Изложение материала в тексте (завязка, кульмина
ция и развязка) не статично как на картинке. Кроме 
того, оно предоставляет в распоряжение учащегося
и речевой материал. Если текст озвучен, то это —
звучащий материал. Однако и здесь нет слухозритель
ного синтеза (озвучивание зрительно воспринимаемых 
графических знаков, конечно, не в счет).

В отличие от названных средств з в у к о в о й  к и н о 
ф и л ь м  с о ч е т а е т  з в у ч а щ у ю  р е ч ь  с д и н а 
м и ч н ы м  и з о б р а ж е н и е м  ж и з н е н н ы х  с и т у а 
ц и й .  Из этой специфической особенности звукового 
кинофильма вытекает ряд учебных возможностей, не 
свойственных никаким другим средствам обучения уст
ной речи на иностранном языке.

Рассмотрим эти учебные возможности.
Слухо-зрительный синтез позволяет связывать звуча

щие высказывания с разнообразными жизненными ситу
ациями, для которых эти высказывания актуальны. 
Таким образом, фильм показывает учащимся не только 
ч т о  говорится и к а к  это говорится, но и в к а к о м  
с л у ч а е  это должно или может быть сказано. Из этого 
следует, что звуковой фильм по иностранному языку 
в большей мере, чем любое иное средство, способствует 
созданию р е ч е в о й  с р е д ы ,  которой так не хватает 
учащимся при овладении иностранным языком. Конечно, 
речевая среда, создаваемая при помощи фильмов, сильно 
уступает естественной речевой среде (постоянному об
щению с окружающими на иностранном языке) в ко
личественном отношении. Зато естественная речевая 
среда — дело трудно достижимое или и недостижимое, 
а кинофильм может быть применен в любом вузе. Однако 
дело не только в этом. Звуковой кинофильм на много 
превосходит естественную речевую среду в к а ч е с т 
в е н н о м  отношении: это — не стихийная, беспорядоч
ная, полная случайных моментов речевая деятельность, 
а организованная, типизированная, строго согласован
ная с требованиями программы и реальными возможно
стями учебного заведения и в то же время — естествен
ная речевая среда.
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Эта учебная возможность слухо-зрительного синтеза 
является главной и решающей, однако не единственной.

При объяснении ряда речевых единиц и операций 
с ними преподаватель часто встречается с большими 
затруднениями вследствие того, что он не может на
глядно описать их в динамике. Это особенно относится 
к глаголам (в частности, к последовательности вре
мен), к употреблению предлогов и некоторых других 
частей речи. Чтобы преодолеть эту трудность, прибегают 
к схемам и рисункам, к стрелкам, показывающим на
правление движения и т, д. Но эти средства не всегда 
оказываются достаточно эффективными. В звуковом 
кино схемы и рисунки как  бы «оживают»: динамичность 
придает им наглядность, не достигаемую ни словесными 
описаниями, ни статичными изображениями. Отсюда, 
впрочем, не следует, что учебное кино необходимо при 
объяснении материала всегда. В целом ряде случаев 
можно обойтись и без слухо-зрительного синтеза. Если 
учесть к тому ж е  относительно высокую стоимость филь
мов, то придется признать, что в данной функции 
кино целесообразно применять лишь тогда, когда все 
иные средства не годятся или недостаточно эффек
тивны.

Слухо-зрительный синтез оказывается в некоторых 
случаях более эффективным средством семантизации 
(раскрытия значения), чем контекст и статичное изобра
жение. Он экспонирует не только форму и качества 
предмета, но и его развивающиеся действия, его связи 
с другими предметами и все это — более наглядно, чем 
картина или описание. Однако кино как  средство семан
тизации вообще не следует переоценивать, так  как его 
возможности в данной области все ж е весьма ограни
чены и редко могут применяться с достаточным эффек
том без сочетания с другими средствами (контекст, опи
сание, роДной язык и д р . ) .

в) Основные области применения слухо-зрительного 
синтеза при обучении иностранному язы ку

Ответ на вопрос о том, для чего именно должен при
меняться слухо-зрительный синтез при обучении ино
странному языку, вытекает из описанных выше особен
ностей и возможностей звукового кино. Он должен
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применяться п р е ж д е  в с е г о  и г л а в н ы м  о б р а 
з о м  д л я  р а з г о в о р н о й  п р а к т и к и ,  т. е. для ауди
рования и высказывания мыслей в соответствующих 
жизненных ситуациях. Во-вторых, звуковое кино сулит 
значительный эффект в процессе п о д г о т о в и т е л ь 
н о й  т р е н и р о в к и  (см. § 3, п. 4): давая  возможность 
соотносить речевой материал и операции над ним с ж и з 
ненными ситуациями, слухо-зрительный синтез позволяет 
придать уже подготовительным упражнениям ситуатив
ный характер, речевую направленность и повысить инте
рес учащихся к этим упражнениям (см. §§ 1 ,3 ) .  В-треть
их, звуковое кино может оказаться применимым при 
объяснении материала в тех случаях, когда другие сред
ства непригодны или недостаточно эффективны. В первой 
из этих функций звуковое кино незаменимо, во второй 
функции оно играет хотя и не столь решающую, но все 
же очень важную роль, в третьей функции оно о гра
ничено сравнительно небольшим количеством слу
чаев.

г) Типы киноф ильм ов по иностранному язы ку

Учебные кинофильмы по иностранному языку могут 
классифицироваться с различных точек зрения.

Прежде всего кинофильмы могут представлять собой 
более или менее с а м о с т о я т е л ь н ы й  к у р с  у с т н о й  
р е ч и  или быть о р г а н и ч е с к о й  ч а с т ь ю  у ч е б 
н и к а ,  с п е ц и а л ь н о  п р е д н а з н а ч е н н о й  д л я  
о б у ч е н и я  у с т н о й  р е ч и .  В данном случае кино
фильмы будут интересовать нас как к о м п о н е н т ы  
с о о т в е т с т в у ю щ и х  у ч е б н и к о в  по иностранному 
языку.

Кинофильмы могут быть полнометражными и ко
роткометражными (одно-двухчастевыми или короткими 
кинофрагментами), перемонтажными или специально 
поставленными, игровыми и документальными и т. д. 
Они могут предназначаться для объяснения, тренировки, 
разговорной практики или иметь комбинированное на
значение (объяснение и тренировка, тренировка и прак
тика). Как показывает опыт, в обучении иностранному 
языку должны преобладать короткометражные фильмы, 
предназначенные для разговорной практики и трени
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ровки и (реже) для объяснения. Остальные параметры 
фильмов подчиняются названным и должны избираться 
в зависимости от их конкретного назначения.

д ) Н азначение учебны х кинофильмов по иностранному
язы ку и их место среди других средств обучения

Как вытекает из сказанного выше, основная задача 
учебного звукового фильма — с л у ж и т ь  с р е д с т в о м  
д л я  р а з в и т и я  у с т н о й  р е ч и  учащихся (аудиро
вание и говорение) в рамках материала для речи и те
матики, предусмотренных программой и содержащихся 
в соответствующих учебниках.

Так как мы рассматриваем здесь не самостоятельные 
кинокурсы, то каждый из кинофильмов, о которых идет 
здесь речь, должен быть органическим дополнением к со
ответствующему учебнику (точнее: к соответствующему 
циклу параграфов учебника). В силу этого он должен 
быть связан с определенными параграф ами по матери
алу, тематике, системе упражнений и занятий. При этом 
ф и л ь м  н е  д о л ж е н  п о д м е н я т ь  у ч е б н и к а  и 
р а з л и ч н ы х  с р е д с т в  о б у ч е н и я ,  а с л у ж и т ь  
и н с т р у м е н т о м  д л я  в ы п о л н е н и я  т о й  ч а с т и  
у ч е б н о - в о с п и т а т е л ь н ы х  з а д а ч ,  к о т о р у ю  
н е в о з м о ж н о  и л и  т р у д н о  р е ш и т ь  п р и  п о 
м о щ и  и н ы х  с р е д с т в .  Таким образом, использо
вание кинофильмов сочетается с применением других 
средств обучения, опирается на них (см. § 18, операцион
ную схему б). Выделяемые для решения при помощи 
кинофильмов учебно-воспитательные задачи согласуются 
со специфическими чертами и возможностями слухо-зри- 
тельного синтеза, о которых говорилось выше.

В рамках этих общих задач можно отметить некото
рые конкретные назначения фильмов.

Ч а с т е в ы е  ф и л ь м ы  наилучшим образом подхо
дят для применения в качестве пособий по разговорной 
практике на материале цикла или ряда циклов п ар а
графов.

К и н о ф р а г м е н т ы  (длительность 3—5 мин.) под
ходят для:

а) объяснения некоторой части материала, требую
щего применения звукового кино, и первичных у п р аж 
нений,
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б) тренировки в целях преодоления тех или иных 
трудностей устной речи,

в) разговорной практики на материале одного цикла 
занятий, т. е. п араграф а учебника (см. § 16, п. 2 ).

В кинофрагменте, предназначенном для разговорной 
практики, может быть отработан материал гораздо мень
шего периода, чем в частевом фильме. Такие кинофраг
менты должны служить промежуточными звеньями 
между частевыми фильмами: каждый частевой фильм 
обобщает материал ряда фрагментов. Д л я  тренировки 
и объяснения д о л ж н у  браться совсем небольшие дозы 
материала, не выходящие за пределы параграф а или 
д аж е одного текста п араграф а (см. § 17, п. 3).

е) Главны е компоненты учебного фильма  
по иностранному язы ку и основные требования к ним

Здесь будут рассматриваться лишь те требования, 
которые специфичны для учебных кинофильмов по ино
странному языку. Что касается требований общего х ар ак
тера, предъявляемых к любому учебному пособию и к 
наглядным пособиям, в частности, то само собой разу 
меется, что они действуют и в данном случае.

Приводимая ниже номенклатура компонентов, а 
такж е требования к ним почерпнуты из опыта поста
новки и применения кинофильмов по иностранному 
языку. Эти компоненты разработаны  в нашей стране глав 
ным образом И. Ю. Шехтером или другими авторами 
учебных фильмов под его руководством. Так как опыт 
постановки и применения учебных кинофильмов по ино
странному языку еще мал, то излагаемый ниже мате
риал не может претендовать ни на полноту, ни на точ
ность.

Основными компонентами современного учебного 
кинофильма по иностранному языку следует признать: 
э к с п о з и ц и ю  (с объяснением или без такового) и 
у п р а ж н е н и я .  Необходимо отметить, что до самого 
последнего времени учебные фильмы по иностранному 
языку содержали лишь экспозицию и таким образом 
отличались от фильмов общего назначения лишь тем, что 
к ним кое-как приспосабливался звуковой ряд  на ино
странном языке. При этом и сама экспозиция чаще
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подбиралась или монтировалась из материала, непредна
значенного для обучения иностранному языку, чем спе
циально создавалась. Впрочем, в обоих случаях экспози
ция лишь более или менее соответствовала программе 
по тематике, но не по материалу для речи, подлеж а
щему усвоению. Эффективность такого рода фильмов 
оказалась  довольно низкой, а подготовка учащихся к 
работе с ними — слишком длительной. Переломным мо
ментом в развитии нашего учебного кино по иностран
ным языкам следует считать выход кинофильма «Р ас
сеянный Вилли»1, в котором впервые появляются не 
только методически препарированная экспозиция, но и 
специальные киноупражнения.

Э к с п о з и ц и я  современного учебного кинофильма 
по иностранному языку имеет своей задачей: экспониро
вать в соответствующих жизненных ситуациях опреде
ленный речевой материал с таким расчетом, чтобы его 
можно было затем применить в заранее предусмотрен
ных упражнениях.

Д ля  построения и применения экспозиции особенно 
важны некоторые моменты, описываемые ниже.

Экспозиция может, как уже указывалось, связы
ваться с объяснением, с тренировкой или с разговорной 
практикой. Во всех трех случаях (особенно — в первых 
двух) необходима ф и к с а ц и я  материала и операций 
с ним.

Под ф и к с а ц и е й  понимается комплекс приемов, 
способствующих сосредоточению внимания учащихся на 
определенной дозе материала и операций с ним в опре
деленной ситуации. Фиксация в значительной мере з а 
трудняется динамичностью фильма, «быстротечностью» 
его кадров. Основные приемы фиксации: стоп-кадр (т. е. 
неподвижное изображение), повторы, выделение иными 
способами определенной части звукового и зрительного 
рядов (например, эм ф аза для звукового ряда, мульти
пликация в игровом или видовом кино — для зритель
ного ряда) и др. Д анны е приёмы могут применяться по
рознь или в различных комбинациях, но при этом в 
фильм не должны вноситься элементы неестественности, 
нарочитости. Примером правильного применения фикса

1 «Рассеянны й В илли» (на немецком язы к е), реж иссер 
М. С. Г а в р о н с к и й ,  главны й консультант И. Ю. Ш  е х т  е р. Л ен - 
научфильм, 1963.
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ции может служить следующее. Экспонируется диалог. 
Один из собеседников, будучи тугим на ухо, просит по
вторить некоторые реплики. Разумеется, это те самые 
предложения, на которых нужно сосредоточить внимание 
учащихся. Если бы этот собеседник был представлен 
зрителю как обладающий нормальным слухом, ситуация 
перестала бы быть естественной, приняла бы нарочито 
«учебный» характер. (Кстати, такого рода недостатки 
имеются в «Рассеянном Вилли», в более поздних филь
мах они устранены.)

Фиксация (как и экспозиция в целом) долж на быть 
лаконичной, достигать при минимуме м етраж а макси
мального учебного эффекта.

Экспозиция может быть р а з в е р н у т о й  и ф р а г 
м е н т а р н о й .  Развернутая экспозиция обычно оформ
ляется в виде киноновеллы, фрагментарная экспозиция 
содержит лишь отдельные ситуации (из данной но
веллы или другие). Наиболее частый случай — сочета
ние развернутой экспозиции с рядом фрагментарных. 
Когда требуется провести объяснение части материала, 
развернутой экспозиции предшествуют фрагментарные, 
чтобы учащиеся получили возможность сосредоточиться 
на объясняемом материале. После развернутой экспози
ции могут следовать фрагментарные, останавливающие 
внимание учащихся на материале, который фигурирует 
в упражнениях.'

У п р а ж н е н и я  в кинофильме строятся на той же 
основе, что и упражнения по иностранному языку во
обще. Они представляют собой систему, состоящую из 
двух основных частей — подготовительной тренировки 
и речевой практики (см. § 3, п.п. 3—5). Так как  система 
упражнений подробно освещается в § 12 , мы остано
вимся здесь только на моментах, специфичных для кино.

Рецептивные упражнения с кинофильмом состоят б 
его просмотре-прослушивании. Продуктивные упраж не
ния с ним могут быть разделены на две большие группы:

а) упражнения для контроля понимания звукового 
ряда,

б) упражнения для дальнейшего развития устной 
речи на базе кинофильма.

Точных границ между двумя этими видами упраж не
ний нет, так как оба они принадлежат к типу речевых 
и являются продуктивными. При этом возможны и уп
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ражнения промежуточного характера. Однако их все же 
нужно различать по главному назначению, а следова
тельно строить так, чтобы они как  можно более полно 
отвечали цели.

У п р а ж н е н и я  д л я  к о н т р о л я  п о н и м а н и я  — 
это короткие ответы типа «да — нет» или другие, состо
ящие из одного-двух слов, на вопросы по содержанию 
фильма, д аж е  выбор правильного ответа из ряда отве
тов, предлагаемых учащемуся (на вопросы типа «по
чему?», «для чего?», «зачем?» и т. п.), придумывание 
заголовков (на родном языке).

Эти упражнения должны строиться так, чтобы 
учащийся не мог исходить в своих ответах только из зри 
тельного ряда: Если это требование не будет соблю
дено, то ответы учащихся во многих случаях будут сви
детельствовать не о понимании устной речи, а лишь об 
их умении составить себе представление (подчас ложное) 
о содержании фильма на основе его зрительного ряда. 
Таким образом основная цель упражнения не будет д о 
стигнута.

При построении упражнений этого рода следует счи
таться с трудностями запоминания отдельных моментов 
экспозиции, а такж е с тем, что проверяется не умение 
выраж ать  мысли, а умение понимать чужую устную речь. 
Это значит, что нужно по возможности облегчить про
дуктивные трудности, а такж е трудности запоминания 
зрительного ряда. Д л я  этого применяется так назы вае
мая к и н о п о д с к а з к а .

К и н о п о д с к а з к а  — один из более или менее по
стоянных компонентов учебного кинофильма по ино
странному языку. В связи с разговорной практикой она 
должна быть только зрительной, для тренировки и объ
яснения она будет такж е и звуковой.

Можно отметить киноподсказки следующих видов.
а) Повторение соответствующих кадров экспозиции 

без звукового ряда. В этом случае учащийся вспоминает, 
о чем нужно говорить, а отчасти и что нужно сказать, 
так  как зрительный ряд вызывает в памяти соответству
ющую часть звукового ряда. Однако задача при этом 
может быть сформулирована так, чтобы точное воспро
изведение звукового ряда было неуместным и требова
лось некоторое его изменение (перифраз, трансф орм а
ция, транспозиция и т. п.). Т акая  киноподсказка может
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применяться и при тренировке и при разговорной п рак
тике.

б) Повторение соответствующих кадров экспозиции 
вместе с некоторыми частями сопровождавшего его зву
кового ряда (ключевые слова, ф разы ). В этом случае 
учащемуся легче вспомнить, ч т о  именно он должен ска
зать. Такая подсказка характерна для тренировки, осо
бенно для ее начала.

в) Повторение без звукового ряда соответствующих 
кадров развернутой экспозиции, но в н о в ы х  к о м б и 
н а ц и я х ,  в том числе и с добавлением новых кадров: 
показывается не то, что б ы л о  в экспозиции, а то, что 
м о г л о  б ы  в н е й  б ы т ь ,  или дается намеренно ис
каженная репродукция экспозиции. Это может быть, на
пример, мимический «рассказ» одного из персонажей, 
сопровождаемый показом описываемых фактов; это 
рассказ, заведомо подающий случившееся (и показанное 
в развернутой экспозиции) в измененном виде. В этом 
случае учащийся не может просто воспроизвести звуко
вого ряда развернутой экспозиции, ни д аж е  слегка из
менить его: он должен вполне самостоятельно составить 
свое высказывание. При таком построении подсказка 
служит одновременно и для контроля понимания звуко
вого ряда (комментируются отчасти экспонировавшиеся 
ранее кадры, связанные с определенным звуковым р я 
дом), и для дальнейшего развития продуктивной устной 
речи (этот комментарий является новой комбинацией 
воспринимавшихся ранее единиц речи). Обе эти учебные 
операции осуществляются в границах разговорной прак
тики, т. е. упражнений речевого типа.

У п р а ж н е н и я  д л я  д а л ь н е й ш е г о  р а з в и 
т и я  п р о д у к т и в н о й  р е ч и  — это устные высказы
вания учащихся не столько о содержании фильма, 
сколько в с в я з и  с э т и м  с о д е р ж а н и е м :  беседы 
и сообщения, на темы смежные с темой фильма и т. п. 
Часть этих упражнений целесообразно давать  не в самом 
фильме, а в методической разработке к нему (см. п. 3 
этого параграф а).

В связи с упражнениями нужно остановиться на так 
называемых к и н о п о д к р е п л е н и я х ,  играющих в 
фильмах важную роль.

К и н о п о д к р е п л е н и я  — это прямые или косвен
ные к л ю ч и, т. е, решения заданных упражнений или мо
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дели этих решений1. Такие ключи возможны лишь для 
тренировочных упражнений. Они даются в следующих 
формах:

а) Немые или озвученные (частично озвученные) 
кадры в самом фильме. Например, с экрана звучит воп
рос. Н а ответ дается время, обозначенное на экране 
определенными знаками, затем следуют немые (подчас 
частично или полностью озвученные) кадры, по которым 
учащийся видит, правильно или неправильно он ответил 
на вопрос.

б) Письменные ключи в разработке к фильму (см. 
п. 3 данного п а р а г р а ф а ) .

Модели решений (на экране или в разработке) могут 
иногда (в наиболее трудных и в то ж е  время поддаю
щихся моделированию случаях) применяться и для ре
чевой практики.

ж) Речевой материал и тематика
0  речевом материале и тематике кинофильмов можно 

сказать то же, что и о параграф е учебника и о цикле 
таких параграфов (см. § 17). Тематический концентризм, 
тщательный отбор материала, его повторяемость и по
рядок его введения м усвоения и т. д. действуют здесь 
в основном так же, как и в учебнике.

Кинофильм, предназначенный для  разговорной прак
тики, эквивалентен в этом отношении параграфу повто
рительного типа (см. § 17, п. 3, а так ж е  таблицу №  6, В), 
а кинофрагменты для объяснения материала и трени
ровки напоминают соответствующие части параграфа, 
вводящего новый материал (см. § 17, п. 3, а такж е т аб 
лицу №  6, Б ) .  Поскольку эти вопросы в дальнейшем под
робно рассматриваются, мы -здесь на них больше оста
навливаться не будем.

з )  Методическая разработка к учебном у киноф ильм у  
по иностранному язы ку

Как показывает опыт, применение кинофильмов для 
обучения иностранному языку, д аж е  при высоком их к а 
честве, не дает надлеж ащ их результатов, если к фильму 
не приложена методическая разработка. Это объясняется 
двумя причинами. Во-первых, слухо-зрительный синтез 
в обучении иностранным языкам — дело новое, не осво

1 Ср. § 7, п. 2.
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енное многими преподавателями, в силу чего послед
ние не всегда могут извлечь из фильма той пользы, кото
рую он в состоянии принести. Во-вторых, было бы нера
зумной тратой м етраж а давать  в фильмах все упраж не
ния и объяснения, которые могут быть проведены и без 
слухо-зрительного синтеза до и после демонстрации 
ленты.

Так как опыт составления и применения этих р а з р а 
боток еще весьма невелик, высказываемые ниже сообра
жения по данному вопросу следует рассматривать как 
предварительные.

П режде всего необходимо подчеркнуть, что методиче
ская разработка долж на быть о б я з а т е л ь н ы м  п р и 
л о ж е н и е м  к кинофильму и, следовательно, издаваться 
соответствующим тиражом, лучше всего тем ж е  тиражом, 
что и учебник1.

Назначение методразработки — служить для препо
давателя, а такж е  и для студента пособием, показываю 
щим, ч т о  и к а к  нужно делать, чтобы применение 
фильма дало наиболее полный эффект. В соответствии 
с этим методразработка должна, по-видимому, состоять 
из следующих частей:

а) общей части,
б) разработки для  преподавателя,
в) разработки для учащихся.
О б щ а я  ч а с т ь  р а з р а б о т к и  долж на содержать:
а) Выходные данные о фильме и указания о том, 

на базе какого учебника он разработан  и к каким кон
кретным параграф ам  относится2, каково его учебное н а 
значение (объяснение и тренировка, тренировка и разго
ворная практика, тренировка, разговорная практика) 
и какой конкретный материал в нем отрабатывается, 
Последнее необходимо потому, что в ряде случаев фильм 
охватывает не весь материал соответствующего п ар а 
графа.

1 Если издать  разр аб о тку  таким большим тираж ом  невозм ож но, 
то преподаватель долж ен  сам сообщ ать студентам  все касаю щ иеся 
их сведения из этого прилож ения к фильму. Р азр або тки  к фильмам 
м огут так ж е  дав аться  в «Письме преподавателю », которое хорош о 
было бы прилагать к к аж д о м у  учебнику, или в самом учебнике (м е
тодические у к азан и я).

2 Н апом инаем , что в данном  случае имеется в виду не сам остоя
тельный кинокурс устной речи, а фильмы, являю щ иеся органическими 
компонентами стабильного учебника по иностранному языку.
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б) Полный дикторский текст фильма, проиллюстри
рованный фотографиями соответствующих кадров и рас
члененный так, чтобы можно было ссылаться в последую
щих частях разработки на конкретные куски фильма.

В р а з р а б о т к у  д л я  п р е п о д а в а т е л я  должны 
входить подробные методические указания об использо
вании фильма (с ссылками на соответствующие места 
общей части), в том числе — указания о том, как работа 
над фильмом долж на сочетаться с работой над учебни
ком и использованием других оредств (картины, д и а 
фильмы, звукозаписи). В этой разработке весьма ж е л а 
тельно такж е сжатое описание всего цикла работы по 
данному фильму (с предшествующими ему и следую
щими за  ним звеньями). Это описание станет нагляднее, 
если в него ввести подробные записи (так называемые 
«фотографии») отдельных наиболее важных и сложных 
моментов работы с фильмом, взятые из практики.

Р а з р а б о т к а  д л я  у ч а щ и х с я  долж на содер
жать общую инструкцию по самостоятельной работе с 
данным фильмом (или с отдельными его частями) в ла* 
боратории, а также:

а) задания к фильму: вопросы, упражнения, не со
держащ иеся в самом фильме, в том числе и программи
рованные упражнения (см. § 4),

б) ключи к упражнениям и ответам на вопросы, а 
также другие средства подкрепления действий учащихся 
(см. § 7), которые невозможно или нецелесообразно дать 
в самом фильме.

Слухо-зрительный синтез, как показывает опыт, дает 
значительный эффект в обучении иностранному языку 
и можно не сомневаться, что ему предстоит большое бу
дущее, особенно в обучении устной речи — как в аудито
рии и лаборатории, так  и по телевидению.

§ П. ГИПНОПЕДИЯ в ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ

Термин «гипнопедия» — один из самых «молодых» 
в нашей методике, он означает «обучение во сне». Гипно
педия пока еще не вышла из стадии экспериментальных 
исследований (во всяком случае, — в области обучения 
иностранным язы кам). Ее сущность заключается в том, 
что учащийся во время сна запоминает диктуемые еди
ницы речевого материала (слова, целые выражения вме
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сте с их переводом на родной язык) и оказывается затем, 
в период бодрствования, в состоянии Опознавать и вос
производить их в устной форме, а такж е  понимать при 
восприятии слухом. Как видно из сказанного, гипнопедия 
не выходит за границы сферы первичных упражнений 
(см. § 1 2 ), т. е. опознавания и воспроизведения бывших 
в опыте единиц речи. При этом качество произношения, 
естественно, не является высоким, так  как оно основано 
только на имитации. Таким образом, от гипнопедии 
можно ж дать  успеха лишь в том случае, если она будет 
применяться в сочетании с другими способами обучения, 
возможными при бодрствовании. Достигнутые при по
мощи гипнопедии результаты должны быть развиты пу
тем дополнительной тренировки, а затем использованы 
в процессе речевой практики, в ходе которых должны 
применяться такие, описанные выше способы обучения, 
как программирование, перенос и противопоставление, 
сочетание имитации с анализом, сочетание слуховых вос
приятий со зрительными и т. п.

Эвентуальное значение гипнопедии заключается в 
том, что она может значительно ускорить выработку н а 
выков опознавания и воспроизведения речевого мате
риала в устной форме и при этом позволяет вынести 
часть работы по привитию этих навыков не только за 
пределы урока, но и за пределы рабочего дня.

В результате этого лабораторные и домашние з а д а 
ния учащихся могут в гораздо большей мере п о с е я - 
щаться комбинаторным упражнениям преимущественно 
предречевого характера, что в свою очередь высвобож
дает время аудиторного занятия для чисто речевых уп
ражнений. Стало быть, если бы гипнопедия успешно про
ш ла экспериментальную проверку, мы получили бы воз
можность распределить основные упражнения по вы ра
ботке речевых умений (см. таблицы №  3 и №  4 к § 12) 
следующим образом:

а) Выработка первичных умений и навыков элемен- 
тарно-рецептивного и репродуктивного характера — 
в значительной мере вне пределов рабочего дня (гипно
педия).

б) «Ш лифовка» элементарно-рецептивных и репро
дуктивных навыков и выработка вторичных умений 
предречевого характера — в основном в лаборатории 
и дома.
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в) Выработка вторичных умений речевого х ар ак 
тера — в основном в аудитории.

Это означало бы, конечно, заметную экономию вре
мени и повышение эффективности аудиторных занятий. 
Однако в настоящее время нет еще достаточно убеди
тельных оснований для широкого внедрения гипнопедии 
в практику массового обучения иностранным языкам. 
В методической характеристике гипнопедии и приемов 
ее применения (дозировка материала, приемы сочетания 
с обучением в аудитории, лаборатории и дома в период 
бодрствования и др.) много неясного.

* *
*

Описанные в этом разделе способы обучения ино
странным языкам применяются в учебном процессе не 
изолированно, а во взаимосвязи и взаимодействии. Так, 
программирование органически связано с самоконтро
лем, а такж е и с контролем; объяснение предполагает 
применение аналитико-имитативного пути, для эффек
тивного противопоставления контрастирующих явлений 
требуются соответствующие объяснения, самоконтроль 
и контроль; и объяснение, и противопоставление, и пере
нос, и программирование выигрывают от применения 
аудио-визуальных средств и т. д. и т. п. Руководящими 
для построения взаимодействия между различными спо
собами обучения являются положения, рассмотренные 
в первом разделе книги.

Конечно, здесь описаны не все возможные способы 
обучения иностранному языку вообще и д аж е  не все спо
собы, применимые в неязыковом вузе. Но эта книга — 
не курс методики, а лишь исследование вопросов си
стемы в обучении иностранным языкам, поэтому автор 
ограничился описанием лишь тех способов обучения, ко
торые представляются ему наиболее важными для реше
ния данной проблемы.



III. СИСТЕМА УПРАЖ НЕНИЙ И ЗАНЯТИЙ  
ПО ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ И ИХ ОТРАЖ ЕНИЕ  

В УЧЕБНИКАХ И В ПЛАНИРОВАНИИ  
УЧЕБНОГО ПРОЦЕССА

§ 12. КЛАССИФИКАЦИЯ И СИСТЕМА УПРАЖНЕНИИ 
ПО ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

Проблема классификации н системы упражнений по 
иностранному языку весьма сложна и еще недостаточно 
исследована. В методической литературе предлагаются 
различные ее решения. К сожалению, мы не имеем здесь 
возможности дать хотя бы краткий обзор литературы во
проса и вынуждены поэтому, отослав читателя к соответ
ствующим работам 1, прямо перейти к изложению своих 
взглядов по данной проблеме.

Так как система упражнений по иностранному языку, 
независимо от профиля учебного заведения, всегда 
долж на иметь своей целью практическое овладение ино
странным языком, она долж на быть направлена на освое
ние тех операций с материалом для речи, которые необ
ходимы для понимания и выражения мыслей на иностран
ном языке.

Из сказанного следует, что:
а) упражнения целесообразно классифицировать в

1 См., например, следую щ ие работы , в которы х не только п ред
лагаю тся различны е типологии и системы упраж нений, но и даю тся 
обзоры  литературы  вопроса: К итогам  дискуссии, редакционная ста 
тья, ж урн. «И ностранны е язы ки в школе», №  3, 1958; И. А. Г р  у-
з и н с к а я. М етодика преподавания английского язы ка, Учпедгиз, 
М., 1947, гл. X; В. С. Ц е т л и н .  М етодика обучения грам м атиче
ским явлениям  ф ранцузского язы ка  в средней ш коле (основные 
вопросы ), изд-во А П Н  РС Ф С Р, М., 1961; М. С. И л ь и н .  Теорети
ческие основы системы упраж нений по иностранному язы ку, М., 1965 
(канд. ди ссертац ия); I. D. S a l i s t r a .  M ethodik  des neusp rach lichen  

U n te rrich ts , B erlin , 1962, § 24.
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соответствии с операциями, которыми должен овладеть 
учащийся (см. § 1, п. п. 1, 4, а такж е таблицу №  1);

б) последовательность упражнений в системе долж на 
отраж ать  природу процесса становления умений и навы 
ков, которые мы хотим выработать;

в) каждое упражнение и система упражнений в це
лом должны учитывать те операции, которые специфичны 
для употребления в речи каждого из видов речевого м а 
териала  (звуковой материал, графический материал, 
лексика, структуры — см. § 1, п. 4);

г) так  как овладеть иностранным языком значит, 
прежде всего, овладеть его трудностями, а эти трудности 
являются, главным образом, результатом интерферен
ции родного языка, а такж е накладывающейся на нее 
интерференции навыков внутри иностранного языка, то 
система упражнений долж на специально учитывать труд
ности д а н н о г о  иностранного языка при д а н н о м  
родном языке учащихся; с этим связан и учет возможно
стей положительного переноса из родного языка, кото
рый позволяет сосредоточить усилия учащих и учащихся 
на преодоление интерференции (см. §§ 2 , 8).

Система упражнений долж на быть построена так, 
чтобы можно было наиболее рационально сочетать р аз 
личные организационные формы обучения — аудитор
ную, лабораторную и домашнюю (см. §§ 13— 16) — и д а 
вать достаточные исходные данные для программирова
ния самостоятельной работы учащихся с использованием 
различных технических средств, в том числе и обучаю
щих машин различной сложности и разного назначения 
(см. § 4).

Д алее ,  система упражнений долж на одновременно 
служить и системой контроля, так как основными объек
тами контроля при обучении иностранному языку я в л я 
ются соответствующие умения и навыки, а этапы конт
роля должны сопутствовать определенным этапам ста
новления умений и навыков (см. § 6). Система упраж не
ний долж на такж е обеспечивать привитие умений 
и навыков самоконтроля, используемых при овладении 
речью и в самом процессе речи (см. § 7).

Д л я  овладения любой деятельностью требуется т р е 
н и р о в к а ,  однако последняя не дает надежного э ф 
фекта, если не дополняется достаточно всесторонней 
п р а к т и к о й  (см. § 3). Отсюда следует, что для овладе
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ния речью требуются: речевая практика и предшествую
щая ей целеустремленная и тщательная тренировка. 
В эту тренировку должны быть включены все виды опе
раций с материалом для речи (элементарно-рецептивные, 
репродуктивные, комбинаторно-рецептивные, продуктив
н ы е)1, рассматриваемые каждый раз применительно 
к виду материала для речи, которым приходится в д ан 
ном случае оперировать.

Учитывая все это, мы получаем четыре основных 
классификации упражнений.

1. В зависимости от того, насколько далеко продви
нулся учащийся в овладении навыками и умениями опе
рирования данной дозой материала для речи, упраж не
ния могут носить либо характер т р е н и р о в к и  (подго
товительные упражнения), либо характер р е ч е в о й  
п р а к т и к и  (речевые упражнения).

2. В рамках классификации «тренировка— практика» 
можно различать с точки зрения развития процесса ста
новления речевых умений:

а) п е р в и ч н ы е  у п р а ж н е н и я ,  следующие непо
средственно за объяснением (самостоятельным осмысле
нием) материала и вырабатывающие первичные умения, 
а такж е и навыки элементарно-рецептивного и репродук
тивного характера;

б) в т о р и ч н ы е  п р е д р е ч е в ы е  у п р а ж н е н и я ,  
в процессе которых происходит дальнейшая автоматиза
ция первичных умений, и навыки вводятся в качестве бо
лее или менее автоматизированных и «генерализирован
ных» (см. стр. 51) компонентов в осуществлении слож 
ных вторичных умений;

в) в т о р и ч н ы е  р е ч е в ы е  у п р а ж н е н и я ,  зам ы 
кающие данную систему.

Разделы  а) и б) относятся к тренировке, раздел в) 
представляет сбой речевую практику.

3. По характеру операций с речевым материалом, 
осуществляемых учащимися, можно различать: упраж не
ния в опознавании знакомого материала (элементарно
рецептивные упражнения), в понимании целых высказы
ваний (комбинаторно-рецептивные упражнения), в вос
произведении материала (репродуктивные упражнения),

1 О содерж ании этих терм инов см. § 1, п. 4, а такж е
стр. 147— 158.
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в высказывании мыслей (продуктивные упражнения), 
в ведении диалога (рецептивно-продуктивные упраж не
ния).

4. С точки зрения места выполнения упражнения мо
гут быть д о м а ш н и м и ,  л а б о р а т о р н ы м и  и а у 
д и т о р н ы м и .

Упражнения могут быть, кроме того, устными, пись
менными, устно-письменными, программированными и не 
программированными, проверяемыми самими учащимися 
при помощи средств для самоконтроля и проверяемыми 
преподавателем и т. д. (см. таблицу №  4). Частных 
признаков, по которым можно различать упражнения, 
довольно много. Здесь приведены только основные 
из них.

Рассмотрим теперь п р и н ц и п и а л ь н у ю  с х е м у  
с и с т е м ы  у п р а ж н е н и й  п о  и н о с т р а н н о м у  
я з ы к у  как она представляется в свете сказанного выше 
(см. такж е таблицы № №  3 и 4 на стр. 157 и 158).

Тренировка (подготовительные упражнения)

I. Первичные упражнения

Первичные упражнения следуют непосредственно за 
объяснением (самостоятельным ознакомлением с мате
риалом) и имеют своей целью выработку п е р в и ч н ы х  
у м е н и й ,  а затем  и н а в ы к о в  оперирования данным 
материалом.

А. Элементарно-рецептивные упражнения состоят 
в опознавании бывших в опыте учащихся единиц речи 
при слушании и чтении; для них характерны следующие 
операции:

а) с о  з в у к о в ы м  м а т е р и а л о м :  опознавание
при слушании б ы в ш и х  в о п ы т е  у ч а щ и х с я  зву
ков и звуковых комплексов и связывание последних с оп
ределенной семантикой; например, слушание минималь
ных ф раз с контрастирующими звуками и сигнализация 
об их распознавании картинкой, жестом и т. п.;

б) с г р а ф и ч е с к и м  м а т е р и а л о м :  опознавание 
б ы в ш и х  в о п ы т е  у ч а щ и х с я  комплексов граф и
ческих знаков с их «озвучиванием про себя» и связы ва
ние их с определенной семантикой; например, преподава
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тель демонстрирует два печатных предложения — Das 
ist ein Bett, Das ist ein Beet, а учащиеся сигнализируют 
о различении слов Bett и Beet;

в) с л е к с и к о й :  опознавание б ы в ш и х  в о п ы т е  
у ч а щ и х с я  слов и сочетаний слов при их восприятии 
на слух или зрением; в это опознавание входят иденти
фикация звуковой или граф'ически-звуковой формы 
в связи с семантикой воспринимаемой лексики; например, 
преподаватель произносит слово в предложении, а у ч а 
щиеся сигнализируют его понимание;

г) с о  с т р у к т у р а м и :  опознавание структуры,
предъявленной в форме наполненной модели, т. е. кон
кретного предложения (сочетания слов, слова), бывшего 
в опыте учащихся, после первичного объяснения мо
дели1, при этом структурные особенности еще не осозна
ются, но семантика предложения знакома; например, 
преподаватель произносит два предложения, бывшие в 
опыте учащихся, а учащиеся сигнализируют, что р азл и 
чают их, и затем показывают, что понимают различ-ие в 
их семантике;

д) с и н с т р у к т и в н ы м  м а т е р и а л о м :
— с у ч е б н ы м и  и н с т р у к ц и я м и :  первичное

применение учебных инструкций для выполнения опера
ций а ) —г): инструкция полностью находится в поле соз
нания учащегося, а ее предписания применяются вполне 
сознательно, шаг за шагом, для точного выполнения з а 
данной операции;

— с л и н г в и с т и ч е с к и м и  т е р м и н а м и :  как
с лексикой.

Элементарно-рецептивным упражнениям сопутствует 
противопоставление усваиваемого материала уже усвоен
ному в целях различения того, что может быть ошибочно 
отождествлено.

Б. Репродуктивные упражнения состоят в устном и 
письменном (или только устном) воспроизведении быв
ших в нашем опыте единиц материала для речи или 
их комплексов; для них характерны следующие опе
рации:

а) с з в у к о в ы м  м а т е р и а л о м :  устное воспро
изведение звуков и звуковых комплексов вслед за препо

1 П ервичное объяснение структурной модели: объясн яется  не 
структура как  так о вая , а лиш ь сем антика данного конкретного п ред
лож ения (сочетания слов, слова).
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давателем или звукозаписью, или самостоятельно; па- 
пример, воспроизведение за преподавателем предложе
ний, воспроизведение выученных наизусть стихотворений 
и т. п.;

б) с г р а ф и ч е с к и м  м а т е р и а л о м :  громкое чте
ние бывших в опыте учащегося слов и предложений; н а 
писание графических знаков и их комплексов (слов, пред
ложений) путем списывания или не имея перед глазами 
образца;

в) с л е к с и к о й :  воспроизведение слов и предло
жений, б ы в ш и х  в о п ы т е  у ч а щ и х с я  (вслед за 
магнитофоном или преподавателем, или самостоятельно), 
например: называние демонстрируемых предметов, дей
ствий и т. п.;

г) с о  с т р у к т у р н ы м  м а т е р и а л о м :  воспро
изведение наполненных моделей, б ы в ш и х  в о п ы т е ,  
после их первичного объяснения, в соответствующей си
туации, например: ответы на вопросы с употреблением 
знакомых наполненных моделей;

д) с у ч е б н ы м и  и н с т р у к ц и я м и :  первичное 
применение учебных инструкций для осуществления опе
раций а ) — г) (лингвистическая терминология воспроиз
водится лишь спорадически).

Репродуктивным упражнениям сопутствует противопо
ставление усваиваемого материала уж е усвоенному во 
избежание отождествления похожих, но контрастирую
щих явлений при их воспроизведении. Поскольку в про
цессе речи различные операции выступают в комплексе, 
в рамках осуществления или понимания высказывания, 
они не могут не переплетаться и в упражнениях. Поэтому 
в нашем описании репродуктивные упражнения для р а з 
ных видов материала внешне совпадают (частично или 
полностью). Однако основная трудность в каждом из 
этих упражнений — особая, и в инструкции к упраж не
нию на нее нужно указывать, чтобы сосредоточить на ней 
внимание учащихся (см. § 3, п. 4).

К ак видно из описания первичных упражнений, эле- 
ментарно-рецептивные операции здесь тесно связаны с 
репродуктивными и наоборот, а сами упражнения но
сят поэтому часто характер диалога (опознавание мате
риала в чужой речи и следующее за этим его воспроиз
ведение).
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Эти упражнения следуют за первичными и предназна
чены для дальнейшей автоматизации первичных умений 
путем применения вырабатывающихся навыков в про
цессе реализации вторичных умений, а равно и для вы 
работки комбинаторных (комбинаторно-рецептивных и 
продуктивных) умений.

Основные усилия учащихся и их произвольное внима
ние и мышление все еще сосредоточены на преодолении 
тех или иных графических, звуковых и т. п. трудностей, 
в силу чего данные упражнения все еще относятся к об
ласти тренировки, а не речевой практики.

А. Комбинаторно-рецептивные упражнения состоят 
в соотнесении о п о з н а н н ы х  элементов и знаков речи 
между собой и с ситуацией при слушании и при чтении 
с целью понимания высказываний. При этом единицы, из 
которых состоит высказывание, уже были в опыте уча
щихся, а само высказывание в целом является для уча
щихся новым. Д ля  комбинаторно-рецептивных упраж не
ний, применяемых в процессе тренировки, характерны 
следующие операции:

а) с з в у к о в ы м  м а т е р и а л о м :  различение зву
ковых комплексов (слов, синтагм, предложений, вы ска
зываний), н е  б ы в ш и х  в о п ы т е  у ч а щ и х с я ,  при 
восприятии устной'речи; например, преподаватель произ
носит два похожих предложения D as ist eine Biene, Das 
ist eine Biihne, а учащиеся должны сигнализировать, по
вторено ли одно и то же предложение или произнесено 
два разных по содержанию предложения.

б) с г р а ф и ч е с к и м  м а т е р и а л о м :  различение 
комплексов графического материала (слов, синтагм, 
предложений, высказываний), н е  б ы в ш и х  р а н е е  
в о п ы т е  у ч а щ и х с я ,  при их чтении с «озвучиванием 
про себя»;

в) с л е к с и к о й :  понимание на основе применения 
инструкции и сопоставления с усвоенными моделями слов 
и словосочетаний, н е б ы в ш и х  в о п ы т е  у ч а щ и х с я ,  
при чтении; опознавание и понимание усвоенных слов и 
сочетаний слов при слушании и при чтении в высказы ва
ниях, н е  б ы в ш и х  р а н е е  в о п ы т е  у ч а щ и х с я ,  
например: понимание нового предложения, состоящего из 
знакомых слов, понимание н е б ы в ш и х  в о п ы т е  у ч а 

II. Вторичные предречевые упражнения
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щ е г о с я  слов, состоящих из знакомых морфем или р ас
крываемых на основе контекста, ситуаций и аналогии 
(по инструкции, по модели) и других факторов;

г) с о  с т р у к т у р н ы м  м а т е р и а л о м :  опознава
ние после в т о р и ч н о г о  о б ъ я с н е н и я 1 структуры, 
наполненной любым подходящим в данном случае и ус
военным учащимся материалом для речи и понимание на 
этой основе предъявленных учащемуся н е  б ы в ш и х  
р а н е е  в е г о  о п ы т е  слов, сочетаний слов, предложе
ний и высказываний (например, учащийся должен понять 
любое, состоящее из усвоенных слов, предложение, воп
лощающее данную структуру);

д) с у ч е б н ы м и  и н с т р у к ц и я м и :  вторичное
применение учебных инструкций2 при проведении опера
ции а ) — г).

Б. Продуктивные упражнения состоят в воспроизве
дении и сочетании в соответствии с речевой ситуацией 
усвоенных единиц речи в целях устного или письменного 
выражения мыслей, например: составление предложения 
из заданных слов по данному образцу и по заданной си
туации, подстановка слов в данное предложение и т. п. 
Комбинация речевых единиц должна с о з д а в а т ь с я  
учащимся в рамках заданного, так как она в предыду
щем опыте учащихся отсутствует.

Д л я  продуктивных упражнений, применяемых в про
цессе тренировки, характерны следующие операции:

а) с о  з в у к о в ы м  м а т е р и а л о м :  устное воспро
изведение высказываний, составленных в соответствии 
с тренировочным заданием;

б) с г р а ф и ч е с к и м  м а т е р и а л о м :
— б у к в ы  и б у к в о с о ч е т а н и я :  письменное вос

произведение высказываний, составленных в соответст
вии с тренировочным заданием;

1 П ри вторичном объяснении структуры  раскры ваю тся ее струк
турная сем антика, а т ак ж е  построение, что позволяет потом опозна
вать ее при различном наполнении, а так ж е  производить в ее рам ках  
различны е изменения.

2 У чащ ийся вспом инает инструкцию . В отличие от первичного 
применения учебной инструкции (скаж ем , составления предлож ения 
по правилу) здесь больш ую  роль играет действие по аналогии с п р е
ды дущ им опытом: например, учащ ийся вспом инает не только п р а 
вило о том, как образуется  прош едш ее врем я от данного глагола, но 
и предлож ения, в которы х ф игурировала эта  форм а глагола.



— з н а к и  п р е п и н а н и я :  расстановка знаков пре
пинания в соответствии с речевой ситуацией;

в) с л е к с и к о й :  сочетание различных лексических 
единиц, б ы в ш и х  р а н е е  в о п ы т е  учащегося, в ком
бинации, н е  б ы в ш и е  в е г о  о п ы т е ,  в целях устного 
или письменного выражения мысли в соответствии с тр е 
нировочным заданием (задаются: слова или часть необ
ходимых слов, ситуация, модель или только один из этих 
элементов), например: составление по данному образцу 
вопроса об отсутствующем на уроке студенте, составле
ние предложения по образцу с другими словами и т. п.;

г) с о  с т р у к т у р а м и :  изменение усвоенной струк
турной модели в соответствии с заданием (транспозиция, 
соединение двух моделей и т. п.), например: из двух 
предложений ■— Не is ill, Не is absent to-day — нужно 
составить одно, ситуация: объясните старосте группы, 
почему Н. пропустил сегодня занятия;

д) с и н с т р у к т и в н ы м  м а т е р и а л о м :  вторич
ная форма (см. сноску на стр. 151) применения учебной 
инструкции для выполнения операций а ) — г).

В. Рецептивно-продуктивные упражнения предназна
чаются специально для подготовки учащихся к д и а л о 
г и ч е с к о й  р е ч и .  Они сочетают в себе операции с р е 
чевым материалом, описанные выше в разделах  А и Б, 
и нацелены на преодоление специфических трудностей, 
связанных с диалогом. Это — прежде всего: трудности 
составления высказывания в соответствии с предшество
вавшим ему чужим высказыванием и притом — уже 
в ходе понимания последнего; темповые трудности 
(необходимость быстрой реакции речью на чужую 
речь)

Н иж е приводится пример серии рецептивно-продук
тивных упражнений, включающей не только предрече- 
вые, но и первичные (элементарно-рецептивные и репро
дуктивные) упражнения, и состоящей из двух разделов: 
лабораторной работы и аудиторных упражнений.

а) Л а б о р а т о р н а я  р а б о т а :  слушание диалога 
в звукозаписи; слушание той же звукозаписи с воспро
изведением каждой реплики вслед за диктором в обо

1 Об этих трудностях и путях их преодоления см. подробнее:
I. D. S а 1 i s t г a. M ethodik  des n eusp rach lichen  U n te rrich ts . S. 200, 
201, 217—223,
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значенных п ау зах 1; слушание того же диалога с воспро
изведением в обозначенных паузах реплик собеседника Б 
(ответные реплики); слушание того же диалога с вос
произведением в обозначенных паузах реплик собесед
ника А (зачинающие реплики). Длительность пауз посте
пенно сокращ ается  в целях выработки соответствующего 
темпа реагирования.

б) А у д и т о р н ы е  у п р а ж н е н и я :  воспроизведение 
отработанного в лаборатории диалога парами учащихся 
с изменениями, задаваемы ми в ходе занятия (разговор 
происходит не зимой, а летом, беседуют не юноши, а д е 
вушки, диалог начинает не персонаж А, а персонаж Б 
и т. п.).

Речевая практика (вторичные речевые упражнения)

Поскольку речевой практике предшествует трени
ровка, она осуществляется уж е при наличии более или 
менее автоматизированных и «генерализированных» н а 
выков и поэтому не включает первичных (элементарно
рецептивных и репродуктивных) и предречевых у п р аж 
нений. Цель речевой практики — окончательное оформ
ление речевых умений.

Речевой практике свойственны только к о м б и н а 
т о р  н о-p е ц е п т и в н ы е  и п р о д у к т и в н ы е  у п 
р а ж н е н и я  речевого типа, в процессе выполнения кото
рых учащийся соответственно понимает и выраж ает 
мысли на иностранном языке; при этом его произвольное 
внимание и мышление сосредоточены преимущественно 
на содержании высказывания, а не на материале для 
речи и отдельных операциях с ним, как при тренировке 
(см. § 3, п. 4, п. 5).

1. Комбинаторно-рецептивные упражнения состоят 
в непосредственном (без анализа и перевода) понима
нии устных и письменных высказываний, построенных на 
знакомых структурах и содержащих в основном знако
мую лексику, употребленную в доступных учащимся си
туациях; например: чтение текста с его непосредственным

1 Н ачало  и конец каж дой  паузы  обозначаю тся особыми сигна
лам и, сигнал о конце паузы  дается  за  одну-две секунды  (или п о зд 
нее, смотря по тому, насколько продвинуты  учащ иеся по ин. язы ку) 
до начала  следую щ ей реплики.
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пониманием, слушание сообщения (в живой речи или 
звукозаписи) с непосредственным пониманием.

Д л я  комбинаторно-рецептивных упражнений в про
цессе речевой практики характерны следующие операции;

а) с о  з в у к о в ы м  м а т е р и а л о м: правильное вос
приятие звуковой формы устного высказывания, не быв
шего в опыте учащегося, и автоматизированное свя
зывание звучания высказывания с его семантикой, на
пример: слушание и понимание впервые воспринимае
мого устного сообщения, построенного на знакомом мате
риале;

б) с г р а ф и ч е с к и м  м а т е р и а л о м :  правильное 
восприятие при чтении высказывания, не бывшего 
в опыте учащегося, и автоматизированное связывание 
графической формы с семантикой читаемого, например: 
чтение и непосредственное понимание незнакомого тек
ста, построенного на знакомом материале;

в) с л е к с и к о й :  автоматизированное опознавание 
и быстрое понимание лексических единиц в новых, не 
бывших ранее в опыте учащихся, комбинациях; непосред
ственное понимание высказывания (устного или пись
менного) на основе соотнесения опознанной лексики 
с контекстом и ситуацией, например: понимание незнако
мого ^текста или впервые услышанного устного сообще
ния, построенных на знакомой лексике1;

г) с о  с т р у к т у р а м и :  быстрое опознавание знако
мой структуры, наполненной любым подходящим, зн а 
комым учащемуся материалом и предъявленной в 
комбинации с другими структурами, причем данная 
комбинация структур не была ранее в опыте учащегося; 
понимание на этой основе устного или письменного вы
сказывания, не бывшего ранее в опыте учащегося, напри
мер, непосредственное понимание нового текста и нового 
устного сообщения, построенного на знакомых структу
рах 1;

д) с у ч е б н ы м и  и н с т р у к ц и я м и  (правилами): 
автоматизированная форма их применения в целях пони
мания высказывания — операции а ) —г ) 2;

1 С ам о собой разум еется, что и другой м атериал, воспринимае
мый учащ имся, у ж е  знаком  ему.

2 А втом атизированная форм а применения инструкции х ар ак те 
ризуется Р!еосознанностью проводимой операции; это становится во з
мож ным благод аря  наличию  соответствую щ их прочных навыков. Это 
тот случай, который рассм атривается  в психологии как  «автом ати
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2. Продуктивные упражнения состоят в устном и 
письменном выражении мыслей с использованием усво
енного материала для  речи в доступных учащемуся 
речевых ситуациях. Д л я  продуктивных упражнений в 
рамках речевой практики характерны следующие опе
рации:

а) с о  з в у к о в ы м  м а т е р и а л о м :  устное воспро
изведение высказывания, составленного самим учащимся 
в соответствии с создавшейся речевой ситуацией;

б) с г р а ф и ч е с к и м  м а т е р и а л о м :  письменное 
воспроизведение высказывания, составленного самим 
учащимся в соответствии с создавшейся речевой ситуа
цией;

в) с л е к с и к о й :  выбор и сочетание усвоенных л ек 
сических единиц в рам ках усвоенных структурных моде
лей предложений в соответствии с создавшейся речевой 
ситуацией в целях выражения мысли; например, устное 
или письменное сообщение по теме, ответ на вопрос 
и т. п.;

г) с о  с т  р у к т у  р а м и: выбор и изменение в допус
тимых пределах структурных моделей, а так ж е  их соче
тание и наполнение материалом в соответствии с создав
шейся речевой ситуацией в целях высказывания мысли; 
например, устное или письменное сообщение на тему, по 
ситуации, картинке, тексту, ответ на вопрос, постановка 
вопроса и т. п.;

д) с у ч е б н ы м и  и н с т р у к ц и я м и :  автоматизиро
ванная форма применения учебных инструкций в опера
циях а ) —г).

3. Рецептивно-продуктивные упражнения. Это рече
вые упражнения в д и а л о г и ч е с к о й  р е ч и ,  к выпол
нению которых учащийся уже в значительной мере подго
товился в ходе выполнения предречевых рецептивно-про
дуктивных упражнений и еще раньше — при выполнении 
упражнений первичных, которые тож е часто принимают 
диалогическую форму.

Основные виды рецептивно-продуктивных упраж не
ний: диалог без непосредственной подготовки по картине, 
ситуации, теме, фильму и т. л.

зированное ум ственное действие» (ср. например: П. Я . Г а л ь п е- 
р и н. Опыт изучения ф орм ирования учебных действий. Д о кл ады  
на совещ ании по вопросам  психологии, А П Н  Р С Ф С Р , 1954; 
стр. 188).
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Такова в общих чертах принципиальная схема сис
темы упражнений, рассчитанной на овладение иностран
ной речью. Эффективность этой системы неоднократно 
подтверждалась опытом обучения (см. § 17, п. 1).

Разумеется, эта схема, сохраняя свою принципиаль
ную основу, долж на уточняться и конкретизироваться 
в зависимости от стадии обучения иностранному языку. 
Мы здесь остановимся на основных направлениях, по ко
торым эти уточнения происходят.

П режде всего весьма динамично соотношение удель
ного веса тренировки и речевой практики в этой системе. 
Чем более продвинуты учащиеся по иностранному языку, 
тем большая доля времени, отводимого на упражнения, 
приходится на речевую практику и тем меньше времени 
требуется на подготовительную тренировку по новому 
материалу. Так, при обучении «начинающих» в неязы
ковом вузе на начальном этапе речевая практика еще не 
доминирует в полном смысле этого слова: много вним а
ния приходится здесь уделять произношению и технике 
чтения, отработке отдельных структур и пр. В последу
ющем растут возможности положительного переноса н а 
копленного опыта на опыт приобретаемый. Это создает 
условия для увеличения удельного веса речевой прак
тики, и она начинает доминировать на аудиторных з а 
нятиях.

Во-вторых, в зависимости от продвинутости учащихся 
по иностранному языку меняется и содержание трени
ровки: в ней все меньше места занимаю т первичные уп
ражнения, так как накопленный опыт позволяет перехо
дить к комбинаторно-рецептивным и продуктивным 
упражнениям предречевого характера сразу же после 
объяснения материала (или самостоятельного ознаком
ления с ним). По мере продвижения учащихся становится 
все более разносторонней и свободной и речевая п рак
тика, расширяются темы для речи, увеличивается сл о ж 
ность речевого материала, применяемого в упражнениях, 
а главное — усложняются виды речевой деятельности.

В-третьих, по мере продвижения учащихся по ино
странному языку возрастают объем и сложность у п р аж 
нений, выполняемых учащимися с а м о с т о я т е л ь н о ,  
в н е  а у д и т о р и и .  Так, уж е в середине первого се
местра значительная часть тренировочной работы вы
полняется учащимися в лаборатории или дома, а со
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второго семестра неязыкового вуза на аудиторных зан я 
тиях удельный вес речевой практики возрастает, причем 
часть речевых упражнений (например, чтение текстов с 
их полным и непосредственным пониманием) такж е вы
полняется вне аудитории.

В-четвертых, все более расширяется объем материала 
для речи, которым оперируют учащиеся в процессе вы-

Т а б л и ц а  №  4 (к § 12)
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полнения упражнений (лексика, структуры), а также 
и объем самих упражнений (например, объем подлеж а
щих пониманию текстов и звукозаписей, величина состав
ляемых диалогов, сообщений и т. п.).

На стр. 157 приведена таблица № 3 «Система у п р аж 
нений и процесс развития умений и навыков по ино
странному языку». Описываемая в ней система должна 
применяться в конкретных условиях обучения с учетом 
названных выше оговорок. Кроме того, при этом должны 
учитываться особенности, проистекающие из соотноше
ния родного языка учащихся с конкретным иностранным 
языком, изучаемым ими. Эти особенности выявляются 
и уточняются частными методиками, каж дая  из которых 
имеет дело с конкретным иностранным языком в конкрет
ных условиях обучения (профиль, ступень обучения 
и др.).

В следующей таблице (№ 4, стр. 158) предпринима
ется попытка показать взаимосвязь между различными 
упражнениями по типу, форме, месту и способу выпол
нения. Эти данные важны для построения не только 
системы упражнений, но и системы занятий.

§ 13. ФОРМЫ ЗАНЯТИЙ ПО ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ 
И ИХ ОСНОВНЫЕ ОСОБЕННОСТИ

1. Общие замечания

В процессе исторического развития организованного 
(школьного и вузовского) обучения иностранному языку 
сложились две обязательные формы этого обучения — 
урок и домаш няя работа по выполнению задания препо
давателя. В последнее время, в связи с все более р ас
ширяющимся применением технических средств обучения 
(ТСО) возникает, развивается и укрепляется новая 
форма — лабораторные работы по иностранному языку. 
Кроме того, существует необязательная внеаудиторная 
форма работы по иностранному языку, организуемая 
и проводимая на основе самодеятельности учащихся при 
активной помощи преподавателей. Все эти формы тесно 
связаны между собой и взаимодействуют друг с другом. 
Они имеют общие, отличающие их от аналогичных форм 
работы по другим учебным дисциплинам, черты, а такж е 
и черты, отличающие их друг от друга в рамках обуче
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ния иностранному языку. Д алее, урок, домаш няя, л а б о 
раторная и факультативная внеаудиторная работа, 
а такж е взаимоотношения между ними меняются в зави 
симости от типа учебного заведения (курсы, неязыковой 
вуз, языковой вуз) и ступени обучения в том или ином 
учебном заведении.

К ак видим, при рассмотрении вопроса о формах з а 
нятий по иностранному языку необходимо учитывать 
сложное взаимодействие ряда моментов. П роблема ус
ложняется ее полной теоретической неразработанностью 
в плане вузовской методики обучения иностранным язы 
кам и совершенно недостаточной освещенностью в плане 
общей дидактики и методики.

2. Особенности занятий но иностранному языку

Занятие по иностранному языку, как и занятия по 
всем иным учебным предметам, должно отвечать обще
дидактическим требованиям: быть звеном в цепи занятий, 
иметь воспитывающее значение, реализовать дидакти
ческие принципы сознательности, доступности и т. д., 
иметь воспитательную и образовательную ценность.

Это, однако, не значит, что нельзя предъявить к зан я
тиям по каждой из учебных дисциплин и соответствую
щие с п е ц и ф и ч е с к и е  требования, вытекающие из 
особенностей данного учебного процесса и цели обуче
ния. Наоборот, можно с полной уверенностью сказать, 
что занятие будет лишь в том случае полноценным, если 
оно, соответствуя общедидактическим требованиям, в то 
же время носит специфические черты, обуславливаемые 
требованиями методическими.

Говоря о занятиях по иностранному языку, мы здесь 
будем иметь в виду не лекционно-семинарские, а практи
ческие курсы языка, характерные для основных типов 
учебных заведений, где преподается иностранный язык, 
и занимающие большую часть учебного времени такж е 
в языковых вузах.

Главной чертой занятия по иностранному языку яв 
ляется его р е ч е в а я  н а п р а в л е н н о с т ь .  Эта на
правленность, как мы уже знаем (см. § Г), характерна 
для обучения иностранному языку вообще, следова
тельно, она обязательно долж на быть присуща и к а ж 
дому занятию по иностранному языку.
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Речевая направленность занятия проявляется в том, 
что оно с л у ж и т  п р е ж д е  в с е г о  в ы р а б о т к е  р е 
ч е в ы х  у м е н и й  и н а в ы к о в ,  п р и ч е м  в о с п и т а 
т е л ь н ы е  и о б р а з о в а т е л ь н ы е  з а д а ч и  р е ш а 
ю т с я  в п р о ц е с с е  в ы р а б о т к и  р е ч е в ы х  у м е 
н и й  и н а в ы к о в  и в р е з у л ь т а т е  э т о г о .

Из этой главной специфической черты занятия по ино
странному языку вытекают другие его черты, которые 
будут рассмотрены ниже.

1. Занятие по иностранному языку является в подав
ляющем большинстве случаев (за исключением тех кур
сов языковых вузов, которые членятся по аспектам) к о  м- 
п л е к с н ы м .  В нем переплетаются материал различных 
аспектов языка и различные операции с этим матери
алом.

Д ан ная  черта обусловлена тем фактом, что умения 
и навыки, работа над привитием которых является я д 
р о м  каждого занятия по иностранному языку, ком
плексны по самой своей природе.

2 . Д л я  занятия по иностранному языку характерна 
в ы с о к а я  р е ч е в а я  а к т и в н о с т ь  у ч а щ и х с я .  
Речь по самой своей природе — активный процесс, неза
висимо от того, какие ее формы имеются в виду — по
нимание или выражение мыслей. Следовательно, речевые 
умения и навыки могут быть результатом лишь активной 
речевой (и подготовительной к речевой) деятельности 
учащихся.

Речевая активность учащихся на занятиях по ино
странному языку (аудиторных, домашних и лаборатор
ных) достигается при помощи ряда приемов и средств, на 
которых мы кратко остановимся ниже.

С о ч е т а н и е  ф р о н т а л ь н ы х ,  и н д и в и д у а л ь 
н ы х  и п а р н ы х  ф о р м  р а б о т ы  на уроке способ
ствует такому построению занятия, при котором каждый 
учащийся все время работает, не выключаясь в опреде
ленные моменты (например, при индивидуальном опросе) 
из учебного процесса. Каждый учащийся или каж дая  
пара учащихся получает свое задание, которое выпол
няется в те моменты, когда не ведется фронтальная р а 
бота со всей группой.

Такое сочетание стимулируется применением техни
ческих средств обучения (например, учащиеся работают
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индивидуально или парами с магнитофоном). Однако оно 
возможно и без ТСО (например, устная парная работа 
вполголоса).

В процессе домашней и лабораторной работы сочета
ние фронтальных заданий с индивидуальными и пар
ными тоже способствует повышению активности у ч а
щихся. Выполняя индивидуальное задание, каждый рабо
тает в полную силу, не должен равняться на тех, чьи 
возможности в данном случае ниже. К сожалению, мы 
подчас искусственно сдерживаем активность продвину
тых учащихся, понуждая их выполнять только ф ронталь
ные задания, рассчитанные на «середнячка». Однако ин
дивидуальные (парные) задания не исключают заданий 
фронтальных: последние нужны для того, чтобы в группе 
можно было организовать коллективные формы работы 
на уроке, которые полезны и для продвинутых, и для 
«средних» учащихся: обе эти категории студентов могут 
принять посильное участие в такой работе (обсуждение 
текста, диалоги н атем у ,  слушание звукозаписи с контро
лем ее понимания и т. п.).

О б ъ я с н е н и я  и у п р а ж н е н и я  д о л ж  н'ы 
б ы т ь  д о с т у п н ы м и  и п о с и л ь н ы м и .

Слишком легкая и слишком трудная работа не сти
мулируют активности учащихся. Недоступность текста, 
трудность объяснения вызывают у учащихся чувство уны
ния и упадок энергии. Слишком простое задание, которое 
можно выполнить походя, без всякого напряжения, д е 
мобилизует учащегося, приучает его относиться к работе 
несерьезно и ведет в конечном счете к его пассивности.

Р а б о т а  п о  и н о с т р а н н о м у  я з ы к у  в о з б у ж 
д а е т  а к т и в н о с т ь  т о г д а , ,  к о г д а  о н а  д а е т  
я с н о  о щ у т и м ы е  п р а к т и ч е с к и е  р е з у л ь т а т ы  
у ж е  в с а м о м п р о ц е с с е о б у ч е н и я .  Если учащийся 
в результате своих занятий по иностранному языку, не 
только в «далекой перспективе», но и в каждый данный 
момент сможет применить свои знания и умения для по
нимания интересного ему текста или устного сообщения, 
для выражения своих мыслей и т. д., он будет заниматься 
иностранным языком охотно и активно, ибо будет видеть, 
что эти занятия приносят ему конкретную пользу. Д л и 
тельные периоды тренировки без выхода в речь являются 
поэтому сильным тормозом при мобилизации активности 
учащихся в их работе над иностранным языком.
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С и с т е м а т и ч е с к и й  т е к у щ и й  к о н т р о л ь  сти
мулирует постоянную «мобилизационную готовность» 
учащихся, их активность в занятиях по иностранному 
языку.

В ажно создавать е с т е с т в е н н ы е  с и т у а ц и и ,  по 
самой своей сути, требующие во время занятия примене
ния иностранного языка. Например, на уроке указания 
по ходу работы должны даваться на иностранном языке, 
то ж е можно сказать о некоторой части инструктажа по 
лабораторной и домашней работе (инструкции к у п р аж 
нениям).

Ч е т к о е  п о с т р о е н и е  з а н я т и я  (домашнего, 
лабораторного или аудиторного) такж е стимулирует ак 
тивность учащихся. Они должны знать в каждый данный 
момент, что и как нужно делать. Это достигается путем 
программирования домашней и лабораторной работы 
учащихся (см. § 4) или соответствующего тщательного 
инструктажа по этой работе. Сюда же относится, напри
мер, сообщение учащимся в начале урока основных мо
ментов его плана, краткое подведение итогов урока и со
общение ближайших перспектив в конце аудиторного 
занятия. Разумеется, это возможно лишь при наличии 
ясного и детального плана учебного процесса вообще 
( с м .§ 18).

3. З а н я т и е  п о  и н о с т р а н н о м у  я з ы к у ,  в от
личие от всех других занятий, п р о в о д и т с я  н а  и н о 
с т р а н н о м  я з ы к е .  Правда, это достигается не сразу, 
а постепенно, по мере продвижения учащихся по ино
странному языку, но нужно стремиться, чтобы это было 
достигнуто как можно раньше.

4. Д о м и н и р у ю щ у ю  р о л ь  в з а н я т и и  по  
и н о с т р а н н о м у  я з ы к у  и г р а е т  не сообщение пре
подавателем (или самостоятельное получение) знаний 
по иностранному языку, а т р е н и р о в к а  и р е ч е в а я  
п р а к т и к а ,  причем первая характерна для лаборатор
ных и домашних занятий, а вторая для аудиторных зан я 
тий; по мере продвижения учащихся речевая практика 
играет все большую роль и в их работе над  языком вне 
аудитории. Это прямо вытекает из положения о речевой 
направленности учебного процесса по иностранному 
языку (см. § 1 ).

5. Всякое занятие по иностранному языку должно 
быть построено в соответствии с положениями, изложен
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ными в разделах I и II. Д л я  них должны быть х ар ак 
терны: речевая направленность, учет родного языка, со
четание тренировки с практикой. В ходе этих занятий 
должны применяться: программирование (работа дома 
и в лаборатории), перенос и противопоставление, соче
тание имитации с анализом, сочетание слуховых воспри
ятий со зрительными, контроль и самоконтроль и пр.

Таковы особенности, общие для всех форм занятий по 
иностранному языку. Рассмотрим теперь особенности 
каждой из этих форм.

§ 14. УРОК ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА1

1. Основные характерные черты урока 
иностранного языка и его составные части

Урок рассматривается в педагогической литературе 
как основная форма занятий учащихся, а остальные 
формы (лабораторная и домаш няя работа) — как вспо
могательные по отношению к уроку. П равда, при этом 
обычно имеется в виду средняя школа, но и для вуза 
такой подход к уроку в определенной мере актуален.

Видоизменяясь по содержанию, применяемым прие
мам работы, видам речевой деятельности и т. д. в зави 
симости от различных условий и конкретных учебных 
ситуаций, урок иностранного языка сохраняет в качестве 
формы обучения следующие основные признаки:

а) он .является обязательной формой занятий, пред
усмотренной учебным планом и расписанием;

б) он является групповой (индивидуально-групповой) 
формой занятий;

в) он проводится преподавателем.
Конечно, возможны те или иные отклонения от неко

торых из приведенных выше признаков. Например, сту
дентам, работающим по индивидуальным планам, разре
шается пропускать уроки по иностранному языку или не
которую их часть, если это целесообразно и не вредих их

1 В вузах обычно применяю т термин «аудиторное занятие», од 
нако мы не считаем возм ож ны м  соверш енно отказаться  от общ е
принятого в дидактике и методике точного и краткого терм ина 
«урок»: обозначение «аудиторное занятие» несколько громоздко и, 
кром е того, не совсем однозначно, так  как м ож ет относиться не 
только  к практическом у занятию  по язы ку, но и к лекции, которая 
для  практического обучения иностранному язы ку  не характерна.
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учебным успехам. Подчас на уроке работа ведется не со 
всей группой фронтально: в целях интенсификации учеб
ного процесса преподаватель разбивает группу на ряд 
подгрупп или пар и т. д.

Однако все эти отклонения не снимают перечисленных 
признаков, а лишь подчеркивают их.

Урок может содержать ряд компонентов, которые, бу
дучи расположены в определенном порядке во времени, 
образуют его этапы. Эти компоненты следующие: 1) н а 
чало урока, 2) объяснение, 3) упражнения, 4) сообщение 
задания, 5) конец урока.

Рассмотрение этих компонентов поможет нам рас
крыть специфику урока по сравнению с другими ф ор
мами занятий по иностранному языку и показать их со
держание в различных условиях обучения. Поскольку 
такие моменты, как  объяснение, упражнения и инструк
таж  (сообщение задания) рассматриваются в данной 
книге неоднократно в других связях, мы здесь ограни
чимся при разборе данных компонентов поисками ответа 
на следующие вопросы, с учетом различных условий об
учения:

а) какое место занимает данный компонент на 
уроке?

б) какие специфические особенности он получает на 
уроке в сравнении с другими формами занятий?

в) какое место при реализации данного компонента 
занимаю т родной и иностранный языки?

Каждый из названных выше компонентов урока вклю 
чает так называемый «организационный момент», как 
бы вводящий учащихся в данную часть урока. О ргани
зационный момент заключается в том, что преподаватель 
сообщает учащимся, какая  работа им предстоит, и велит 
сделать соответствующие приготовления (скажем, рас 
крыть книги на такой-то странице, приготовить классные 
тетради и т. д .). Эти организационные моменты играют 
в уроке важную роль, поскольку сосредоточивают вни
мание учащихся на предстоящей работе, мобилизуют 
и дисциплинируют их, придают всему уроку четкий и ор
ганизованный характер. Организационный момент имеет 
и определенное воспитательное значение, приучая уча
щихся к аккуратности и последовательности в р а 
боте и организованному переходу от одной работы к 
другой.
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Организационные моменты — первый компонент 
урока, который проводится на иностранном языке. Уже 
на первых уроках иностранного язы ка 1 учащиеся должны 
научиться понимать некоторые простые выражения клас
сного обихода на иностранном языке, соответствующие 
таким указаниям, как «Сейчас будем читать», «Идите 
к доске» и т. п. Эти слова и выражения должны усваи
ваться постепенно и по четкому плану с таким расчетом, 
чтобы все организационные моменты как можно раньше 
проводились на изучаемом языке.

2. Начало урока

Н ачало урока — важный компонент, от которого во 
многом зависит весь ход урока, а следовательно, и его 
результаты.

Проводя начало урока, преподаватель решает две з а 
дачи.

Первая задача заключается в том, чтобы организо
вать урок, подготовить учащихся к активному участию 
в уроке и заблаговременно предотвратить, насколько это 
окажется возможным, всякие недоразумения, способные 
создать перебои в уроке.

Вторая задача  состоит в том, чтобы ввести учащихся 
в атмосферу иностранной речи и тем самым облегчить 
им участие в уроке.

Соответственно этим задачам  начало урока состоит 
из следующих моментов:

О б м е н  п р и в е т с т в и я м и  м е ж д у  п р е п о д а 
в а т е л е м  и г р у п п о й .

Один из вариантов приветствия необходимо разучить 
на первом же уроке иностранного языка, а в последую
щем к нему нужно постепенно добавлять и другие вари
анты.

Б е с е д а  с г р у п п о й .  Эта беседа включает в себя 
данные о количестве и фамилиях отсутствующих на уроке 
и причинах их отсутствия; о том, какое домашнее з а д а 
ние имела группа и выполнено ли оно всеми, а такж е 
данные о дате, погоде и др. К ак видно из сказанного, эта 
беседа не только содержит в себе нужную для организа
ции урока информацию, но и служит для развития уст-

1 Имею тся в виду группы начинаю щ их.
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нон речи на иностранном языке и для создания иностран
ной речевой среды на уроке.

Содержание беседы, а вместе с ним и языковой 
материал, привлекаемый к беседе, постепенно расш иря
ются.

Важно, чтобы эта беседа не носила нарочитого х а 
рактера. У учащихся должно создаться убеждение, что 
она действительно нужна для дела, а сам разговор — 
вопросы преподавателя и ответы учащихся — должен 
возбуждать интерес студентов и протекать в атмосфере 
естественного обмена мыслями.

Беседа в начале урока ведется ц е л и к о м  н а  и н о 
с т р а н н о м  я з ы к е

С о о б щ е н и е  у ч а щ и м с я  п л а н а  п р е д с т о я 
щ е й  р а б о т ы .

Закончив беседу и отметив в ходе этой беседы отсут
ствующих, преподаватель кратко сообщает, какая  работа 
сегодня предстоит.

З а д а ч а  сообщения состоит в том, чтобы подготовить 
учащихся к участию в занятии. Преподаватель должен 
стремиться всемерно к тому, чтобы это сообщение как 
можно раньше делалось целиком на иностранном языке. 
Поскольку виды работы, проводимые в аудитории, часто 
повторяются, здесь могут с успехом быть применены под
становки новых слов в уже знакомые наполненные струк
турные модели, а такж е расширение неоднократно упот
реблявшихся ранее предложений.

Закончив свое сообщение, преподаватель дает у к а з а 
ния относительно ближайшего этапа урока и переходит 
к нему.

Таковы три части первого и постоянного компонента 
аудиторного занятия, который мы назвали н а ч а л о м  
у р о к а .  Этот компонент может быть более длительным 
и менее длительным, но обычно он содержит три опи
санные выше части.

3. Объяснение
Объяснение не относится к числу постоянных компо

нентов урока иностранного языка. Наличие или отсут
ствие объяснения как этапа урока (случаи проведения 
коротких объяснений по ходу других этапов здесь опус
каются) зависит от типа урока, а такж е от того, н а 
сколько поддается данный материал самостоятельному
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осмыслению учащимися. Объяснение имеет место только 
тогда, когда большинство учащихся группы не может 
самостоятельно осмыслить то или иное явление в мере, 
необходимой для перехода к очередным упражнениям 
с этим материалом. Так как многие явления объясняются 
по несколько раз (например, наполненная структурная 
модель может объясняться сначала путем раскрытия 
только семантики данного предложения и лишь потом — 
путем раскрытия ее структурных особенностей), то один 
и тот же факт может частично объясняться на уроке, 
а частично раскрываться самим учащимся в процессе са 
мостоятельной работы но учебнику или по специальной 
программе (программированное объяснение с у п р аж 
нениями) .

При определении места, роли, объема объяснения 
нового материала на уроке иностранного языка нужно 
исходить из следующего. Объяснение нового материала 
не может быть полностью изъято ни из учебного процесса 
вообще, ни д аж е  из уроков (с перенесением осмысления 
нового материала на внеаудиторную работу учащихся) 
без вреда для учебного процесса. Реш ая вопрос о том, 
объяснить ли данное явление на уроке или отослать уча
щихся к учебнику, преподаватель должен тщательно 
учесть возможности учащихся и качество той литературы, 
которой они будут пользоваться: для объяснения целе
сообразно оставить только наиболее сложный материал, 
не отраженный или плохо отраженный в учебной литера
туре. Объяснение на уроке такого материала, который 
учащиеся могут осмыслить в достаточной мере самосто
ятельно, не только бесполезно, но и вредно во многих 
отношениях: нерационально затрачивается дорогое время 
урока, которое можно было бы с большей пользой упо
требить на упражнения; кроме того, упускается ценная 
возможность приучить студента к самостоятельной р а 
боте над языком, в частности — к пользованию справоч
ными материалами, в силу чего он окажется впослед
ствии беспомощным без постоянной опеки со стороны 
преподавателя. Если уж найдено целесообразным объяс
нить данный материал на уроке, то объяснение должно 
быть как можно более экономным (конечно, в границах, 
допускаемых доступностью объяснения учащимся): объ
яснение при минимальной затрате времени и сил долж но 
достигать максимального эффекта.
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ЛЛесто этапа объяснения на уроке определяется типом 
данного урока (см. § 15), а следовательно, и сод ерж а
щимися в нем другими этапами. Если в плане урока 
предусмотрены упражнения с введенным ранее матери
алом (например, проверка домашнего или лабораторного 
задания), то место объяснения ■— непосредственно за 
этими упражнениями, так  как они обычно готовят базу 
для восприятия нового материала.

Что касается вопроса о том, на каком языке должно 
проводиться объяснение, то его нужно рассмотреть диф 
ференцированно, применительно к каждому компоненту 
объяснения (см. § 5 ) .

В в е д е н и е  м а т е р и а л а  безусловно может быть 
проведено целиком и полностью на иностранном языке 
уже во второй половине первого семестра (группы начи
нающих) : для этого требуется очень небольшой язы ко
вой материал кроме того, который вводится. Это в оди
наковой мере касается звукового, графического, лекси
ческого и структурного материала для речи.

Р а с к р ы т и е  ф о р м ы  при объяснении слов тоже 
может быть проведено в большинстве случаев на изучае
мом иностранном языке: ведь речь идет здесь лишь 
о том, чтобы обратить внимание учащихся на то, как 
данное слово пишется, читается (произносится) и какие 
формы оно принимает. Иначе обстоит дело с объяснением 
структур, а такж е  артикуляционных установок, лингви
стических понятий и другого инструктивного матери
ала. В очень многих случаях здесь требуются относи
тельно сложные объяснения, которые окажутся заведомо 
недоступными для учащихся, если они будут даваться 
на иностранном языке: понимание речи такого х а 
рактера и содержания сплошь да рядом окажется за 
рамками требований, предъявляемых программой не 
только для данного курса, но и для неязыкового вуза 
вообще. Следовательно, в данном случае преподава
телю придется не так \ ж  редко прибегать к родному 
языку учащихся.

Р а с к р ы т и е  з н а ч е н и я  р е ч е в о й  е д и н и ц ы .  
При объяснении лексики здесь нужно сочетать примене
ние иностранного языка с родным1.

1 См. I. D. S а 1 i s t  га. Цит. соч. § 44.
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При объяснении структур в большинстве случаев при
дется пользоваться родным языком ввиду сложности 
подлежащего раскрытию материала. Трудно себе пред
ставить, например, чтобы учащийся неязыкового вуза, 
особенно первого курса, мог понять изложенное на ино
странном языке сообщение о семантике той или иной 
структуры (наклонения, залога, временной формы и т.п .),  
каким бы простым это сообщение не было.

С о о б щ е н и е  с в е д е н и й  о б  у п о т р е б л е н и и  
д а н н о г о  м а т е р и а л а  в р е ч и .  Эта часть объясне
ния в большинстве случаев не только может, но и должна 
быть проведена на иностранном языке, поскольку здесь 
нужно не столько р а с с к а з ы в а т ь ,  сколько п о к а з ы 
в а т ь .

Ф о р м у л и р о в а н и е  у ч е б н о й  и н с т р у к ц и и  
должно отличаться краткостью, ясностью и четкостью и 
быть прежде всего р у к о в о д с т в о м  к у п о т р е б л е 
н и ю  д а н н о г о  я з ы к о в о г о  ф а к т а  в р е ч и .  Если 
сопоставить это с тем, что уж е говорилось выше о воз
можностях учащихся в области иностранного языка, то в 
дилемме «родной или- иностранный язык?» чаша весов 
склоняется в сторону родного языка.

П р о в е р к а  п о н и м а н и я  и п е р в и ч н ы е  у п 
р а ж н е н и я  по самой своей природе требует примене
ния обоих языков: родной язык здесь употребляется в 
форме вопросов, направленных на проверку понимания 
инструкции, а иностранный язык — в форме контекстов, 
в которых учащийся должен опознать данный материал 
или иначе употребить его.

Таким образом, мы пришли к выводу, что при объяс
нении в неязыковом вузе должны применяться и родной 
и иностранный языки, причем некоторые компоненты объ
яснения проводятся только на родном языке, другие — 
на родном и иностранном, а третьи — только на ино
странном языке. Во всяком случае, родной язык уча
щихся из процесса объяснения здесь неустраним. И как 
ни желательно, чтобы на уроке как можно больше звучал 
иностранный язык, на эту «жертву» нужно идти. Впро
чем, «жертва» очень скоро с лихвой окупает себя, ибо 
дает возможность сэкономить дорогое время для у п р аж 
нений и в то же время гарантирует точное и ясное пони
мание объясненного, следовательно, создает важную  
предпосылку для его усвоения.
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4. Упражнения

Аудиторным упражнениям всегда отводится самая 
большая часть урока, а многие уроки состоят сплошь из 
различных упражнений, включая сюда и начало и конец 
урока: последние являются хорошим видом речевой 
практики по ходу урока, так  как содержат интересную 
для учащихся информацию и поэтому такж е могут рас
сматриваться как упражнения.

Таким образом, упражнения — постоянный компонент 
любого урока по иностранному языку.

В форме упражнений проводятся: опрос, повторение, 
систематизация пройденного. Упражнения проводятся на 
уроке для дальнейшего развития умений и навыков уча
щихся по иностранному языку и независимо от того, тре
буется ли повторение, контроль и систематизация мате
риала (упражнения общего назначения).

Ниже будут рассмотрены упражнения во всех этих 
функциях.

К о н т р о л ь  у м е н и й  и н а в ы к о в  служит целям 
проверки выполнения очередных домашних и лаборатор
ных работ (текущий контроль) или призван подвести 
итоги работы за определенный период (периодический 
контроль), но независимо от этого он проводится в форме 
упражнений и притом — преимущественно устных. При 
этом контроль выполнения домашней или лабораторной 
работы никогда не сводится к их повторению, а представ
ляет собой шаг вперед по сравнению с этими упраж не
ниями. Например, если учащиеся выучили в лаборатории 
диалог, то на уроке они должны не просто воспроизве
сти его, а вести то от одного, то от другого лица, не
сколько видоизменять его в соответствии с даваемой пре
подавателем ситуацией и т. д.

Будет ли проводиться контроль в форме тренировки 
пли речевой практики, зависит от стадии усвоения д ан 
ной дозы материала, которой оперируют на уроке уча
щиеся (см. таблицы № №  3 и 4) и, следовательно, — от 
типа урока, на котором проводится контроль (см. § 6 ), 
а такж е от ряда других факторов (см. §§ 6 и 7, а также 
таблицу №  2 ).

Контроль проводится обычно сразу же после начала 
урока, ибо, что ни следовало бы за этим — объяснение, 
систематизация и др., оно должно опираться на мате
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риал, над которым учащиеся работали дома или в лабо
ратории.

Что касается вопроса о месте родного и иностранного 
языка при контроле на уроке, то он каждый раз оказы
вается предрешенным содержанием этого контроля.. 
инымн словами — избранными преподавателем объек
тами контроля (см. § 6). Так как главным объектом 
контроля являются умения и навыки по иностранному 
языку, то очевидно, что контроль должен проводиться на 
иностранном языке. Однако из этого правила нужно 
изъять следующие случаи: инструктаж к контролю (что 
именно и как именно делать) может быть дан на ино
странном языке только в том случае, если исключена 
опасность недоразумений вследствие недопонимания уча
щимися инструктажа; если такая опасность существует, 
лучше дать инструктаж на родном языке; родной язык 
при контроле применяется и в тех случаях, когда по тем 
или иным причинам требуется перевод.

О приемах контроля и требованиях к ним говорится 
подробно в § 6, поэтому здесь нет необходимости оста
навливаться на этом вопросе.

П о в т о р е н и е  п р о й д е н н о г о  при обучении ино
странному языку коренным образом отличается от т а 
кового при обучении многим другим учебным дисципли
нам. Это всегда — не простое повторение того, что уже 
было ранее сделано, а воспроизведение или опознавание 
бывших уже в опыте учащихся единиц речи в н о в ы х  
к о м б и н а ц и я х ,  в других вариантах ситуаций. Н апри
мер, повторить определенную лексику значит употребить 
ее в новых предложениях, повторить структуры значит 
воспринять или воспроизвести их с новым наполнением, 
соответствующим новой речевой ситуации и т. д. Из ска
занного видно, что повторение тоже проводится в форме 
упражнений. Целые уроки повторения проводятся обычно 
в конце проходимой темы, в начале и конце определен
ных учебных периодов (месяц, семестр, учебный год). 
Так как весь материал, подлежащий повторению на этих 
уроках, не только знаком, но уже и «затренирован», 
то повторение должно здесь выливаться в речевую 
практику. Б лагодаря концентрической тематике, такие 
уроки обобщают предыдущие по материалу и умениям 
(см. § 16), и таким образом повторение сочетается с си
стематизацией.



Если па уроке предусмотрено объяснение материала, 
то повторение должно предшествовать этапу объяснения, 
чтобы подготовить учащихся к последнему. Все уроки, 
где нет объяснения, можно было бы назвать уроками по
вторения, в ходе которых проводится или тренировка, 
или речевая практика, или и то и другое. Этим, кстати, 
предрешается вопрос о том, что проводить на родном, 
а что — на иностранном языке: все упражнения, кроме 
тех, которые требуют перевода, проводятся только на 
иностранном языке.

У п р а ж н е н и я  о б щ е г о  н а з н а ч е н и я  имеют в 
виду прежде всего развитие умений и навыков. Р азу 
меется, и они связаны с повторением и систематизацией, 
поскольку в ходе их выполнения употребляется мате
риал, введенный в предыдущих циклах занятий. Однако 
основной упор делается на материал, введенный в д а н 
н о м  ц и к л е  з а н я т и й  (конечно, если это — не повто
рительный цикл, в ходе которого новый материал не вво
дится — см. § 16). Естественно, что эти упражнения слу
ж ат  попутно и целям контроля.

Основная масса аудиторных упражнений представ
ляет собой речевую практику (тренировочные упражне
ния выносятся по возможности в лабораторию и на дом). 
Однако здесь может иметь место и тренировка и даж е 
первая стадия этой тренировки — первичные упраж не
ния: все зависит от того, каков тип данного урока 
(см. § 16, п. п. 1 , 2 ).

Упражнения могут проводиться:
непосредственно после объяснения нового материала 

(самостоятельного ознакомления учащихся с ним) 
первичные упражнения;

в ходе дальнейшей работы над этой дозой мате
риала — сначала предречевые, а затем — речевые уп
ражнения.

Как видим, характер упражнений каждый раз связан 
с типом урока, на котором они проводятся (см. § 16).

В связи с вопросом об аудиторных упражнениях необ
ходимо рассмотреть взаимоотношение между тремя фор
мами работы: фронтальной, групповой и индивидуаль
ной. Фронтальной формой мы называем такую, при кото
рой вся группа выполняет одно и то же упражнение одно
временно. Групповая форма характеризуется тем, что 
группа разбивается на несколько подгрупп, каж дая из
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которых получает свое задание, подлежащее выполнению 
на уроке. Групповая форма сочетается с индивидуальной 
в том случае, когда специальные задания получают и от
дельные учащиеся.

С внедрением технических средств в обучении ино
странным языкам создалась возможность для одновре
менного выполнения в группе различных устных у п раж 
нений: учащиеся работают с магнитофонами по заданию 
преподавателя индивидуально или парами, а преподава
тель имеет возможность в любой момент включиться в 
работу любого учащегося (любой пары) для помощи 
и контроля. Стремясь как можно больше интенсифициро
вать свой урок и в то же время иметь возможность р аб о 
тать с каждым индивидуально, преподаватели тех учеб
ных заведений, где для этого имеются соответствующие 
технические возможности, широко применяют такого 
рода построение урока. Такой урок действительно проте
кает очень интенсивно, при активном участии к а ж д о г о  
студента. Кроме того, преподаватель получает возмож
ность дифференцировать работу учащихся в соответствии 
с их продвинутостью по иностранному языку. П равда, 
указывают иногда на недостатки такого построения 
урока. Например, полагают, что здесь ослабляется конт
роль со стороны преподавателя: углубленно работая то 
с одним, то с другим студентом, то с одной, то с другой 
парой, преподаватель создает такую учебную ситуацию, 
при которой каждый студент в течение значительного 
промежутка времени находится как бы вне урока, выпол
няет самостоятельную лабораторную работу, и чем мно
гочисленнее группа, тем большим будет этот промежуток 
времени. На это можно возразить, что при традиционном 
построении урока часть студентов тоже довольно часто 
находится как бы «вне аудитории», однако с той разни
цей, что они вообще ничего не делают. Указывают на то, 
что на «полууроке—полулабораторной работе» невоз
можны дискуссии, коллективное обсуждение текстов, тем 
п т. п., которые характерны для фронтальной речевой 
практики. Это верно в том случае, если все занятие стро
ится только на индивидуальной и парной работе, исклю
чая фронтальные формы.

При описанном построении занятие перестает быть 
уроком в устоявшемся смысле этого слова. Не удиви
тельно поэтому, что оно вызывает возражения среди ча-
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сти преподавателей, особенно в тех в^зах, которые не 
располагают техническими средствами. Такое построение 
аудиторного занятия еще только начинает у нас разви
ваться, и опыт его реализации еще очень невелик. Однако 
было бы неправильно безоговорочно отвергнуть его. 
Впрочем, не более правильно было бы, по-видимому, сде
лать  его монопольной и единственной формой аудитор
ного занятия, отказавшись от фронтальных форм работы. 
Во всяком случае, не вызывает сомнений, что форма 
урока, сложившаяся в течение десятилетий, с внедрением 
технических средств должна претерпеть изменения.

5. Домашнее и лабораторное задание

Традиционным видом самостоятельной работы уча
щихся по языку вне урока является выполнение д о м а  ш- 
н е г о  з а д а н и я .  Так как домашнее задание выпол
няется без применения ТСО (для пользования ими дома 
подавляющее большинство учащихся не имеет соответ-' 
ствующих условий), то оно поневоле сводится к чтению, 
письму и работе над печатным справочным материалом. 
С внедрением в учебный процесс ТСО стали применяться 
задания, включающие и слушание, и говорение с исполь
зованием магнитофона и других ТСО. Так как эти з а д а 
ния выполняются в лаборатории, то.их по праву назы 
вают в отличие от домашних л а б о р а т о р н ы м и  з а 
д а н и я м  и.

Сообщение домашнего (лабораторного) задания — 
необходимый этап подавляющего большинства уроков. 
Одновременно это — проблема, которую нельзя считать 
решенной. Рассмотрим сначала вопрос о домашних з а д а 
ниях.

Среди некоторой части преподавателей распростра
нено мнение, согласно которому домашние задания по 
иностранному языку не обязательны. Особенно привер
жены к такой тенденции сторонники так называемого 
«устного метода», который ратует за обучение иностран
ным языкам исключительно устным путем1.

Эта тенденция встречает сочувствие в силу реакции 
на засилье письменной речи в домашних заданиях, кото-

1 См., например, Г арольд  Е. П а л м е р .  Устный метод обуче
ния иностранным язы кам , Учпедгиз, 1960.



рые поэтому не служат непосредственно развитию устной 
речи. Однако ее нельзя считать оправданной: отсутствие 
зрительной опоры, ориентация исключительно на слух 
учащихся, ограничение учебного процесса по иностран
ному языку временем уроков (которое в большинстве 
случаев весьма ограничено и не может быть увеличено 
без ущерба для других учебных предметов) лишает нас 
важных ресурсов обучения. Кроме того, снятие д ом аш 
них заданий по иностранному языку лишило бы нас воз
можности приучать учащихся к самостоятельной работе 
над текстом и, следовательно, поставило бы перед препо
давателем и учащимися почти непреодолимую преграду 
на пути к цели обучения.

С другой стороны, отмечается стремление задавать  
на дом непомерно большие по объему задания. Такое 
стремление обычно объясняют перегруженностью про
граммы и небольшим количеством часов, отводимых на 
иностранный язык вследствие чего якобы невозможно 
«пройти программу» при небольших домашних заданиях.

Конечно, программы не должны быть перегружены 
материалом, они должны содержать лишь то, что дейст
вительно необходимо для достижения цели обучения; в 
этом направлении необходимо провести! соответствую
щую работу. Разумеется, увеличение количества часов на 
иностранный язык могло бы содействовать улучшению 
результатов преподавания. О д н а к о ,  р е ш а е т  п р и  
в с е х  у с л о в и я х  д р у г о е :  у м е н и е  р а ц и о н а л ь н о  
и с п о л ь з о в а т ь  к а ж д у ю  м и н у т у  у ч е б н о г о  
в р е м е н и  и ч е т к о  о р г а н и з о в а т ь  р а б о т у  у ч а 
щ и х с я  н а  у р о к е .  Если такое умение отсутствует, то 
не прмогут никакие меры по увеличению числа часов 
и т. п. Мы не будем здесь говорить о том, как такое р а 
циональное использование времени достигается, ибо 
этому посвящена вся книга. Здесь необходимо лишь под
черкнуть, что постоянной заботой преподавателя должна 
быть высокая эффективность урока.

Домашнее задание обычно дается в конце урока, пе
ред подведением его итогов.

Постановка заданий по домашней работе включает:
а) сообщение содержания задания (что делать) и его 

фиксация;
б) инструктаж по выполнению домашнего задания 

(как его делать);
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в) проверка понимания домашнего задания и инст
руктажа к нему.

Сообщая содержание домашнего задания, нужно у к а 
зать страницы учебника, номера упражнений и другие 
данные, необходимые для выполнения работы (напри
мер, от каких до каких слов нужно читать отрывок, какие 
упражнения опустить и т. п.).

И нструктаж по выполнению домашнего задания в 
большинстве случаев будет очень кратким, так  как з а д а 
ваемые упражнения не новы по своему характеру для 
учащихся (нельзя задавать  упражнения, если подобные 
ему не выполнялись в аудитории) и сводится к указанию 
на соответствующее упражнение, выполнявшееся ранее.

Проверка понимания домашнего задания охватывает 
содержание пунктов а) и б). Эта проверка, само собой 
разумеется, проводится лишь в том случае, когда препо
даватель  не уверен, что все правильно понято значитель
ным числом учащихся. Если же речь идет о двух-трех 
учащихся, то проверка понимания может быть проведена 
и индивидуально, во внеурочное время.

Д омаш нее задание формулируется как можно раньше 
на иностранном языке.

Содержание домашнего задания определяется типом 
урока, на котором оно задано, и типом урока, кото
рому оно предшествует, иными словами ~ стадией 
усвоения, на которой находятся в данный момент 
учащиеся.

Задание на дом может задаваться по обычному учеб
нику и быть программированным, т. е. выполняться по 
специальной программе, заранее разработанной и роз
данной учащимся. В последнем случае требуется специ
альный дополнительный инструктаж относительно поль
зования программой (имеется в виду письменная про
грамма, которую можно выполнять, не применяя техни
ческих средств ( с м .§ 4).

Л а б о р а т о р н о е  з а д а н и е ,  выполнение которого 
такж е является формой самостоятельной работы уча
щихся вне урока, должно быть тесно связано по содер
жанию с заданием домашним. Лабораторное и домаш 
нее задание дополняют друг друга, так как позволяют 
сочетать чтение и письмо со слушанием и говорением. 
Обе формы заданий подчинены общей системе упраж не
ний и занятий в данный период обучения.

12 — 4071 177



В постановку задачи по лабораторной работе входят 
те же компоненты, что и в сообщение домашнего з а д а 
ния, но, разумеется, с другим содержанием. Кроме того, 
учащиеся в целях успешного выполнения лабораторных 
работ должны пройти специальный единовременный 
инструктаж относительно пользования ТСО и програм
мами. Чтобы не расходовать много времени на инструк
т аж  по лабораторным работам, все остальные указания 
можно дать учащимся в письменном виде.

Кроме того, указания по ходу упражнений даются и в 
самих программах, по которым работают учащиеся. 
Целесообразно выдавать учащимся инструкции по л аб о 
раторным работам на более или менее длительный учеб
ный период (месяц, семестр), чтобы на уроке можно 
было только напомнить о предстоящем задании и отве
тить на вопросы учащихся по заданию.

6. Конец урока

Правильное завершение урока имеет большое учебное 
и воспитательное значение. В него входит:

а) подведение итогов урока,
б) наметка перспектив на будущее.
Подводя итоги урока, преподаватель должен сказать, 

что на данном уроке достигнуто. Такое сообщение окры
ляет учащихся, ибо показывает им, какие реальные ре
зультаты добыты на уроке, и таким образом стимулирует 
прилежание и интерес к изучению иностранного языка. 
Одновременно отмечается, какие имеются недоработки, 
подлежащие устранению.

Н амечая перспективы на будущее (не только на буду
щий урок, но, может быть, и на ближайший период вре
мени), преподаватель ставит перед учащимися очеред
ную интересную цель. Например, чтение подлинного 
письма от зарубежных студентов, ознакомление с описа
нием нового изобретения и т. п. При этом он сообщает, 
что нужно сделать, чтобы эта цель была достигнута. 
Само собой разумеется, что такие обещания должны 
быть реальными и обязательно выполняться.

Конец урока проводится на иностранном языке. Чем 
более продвинуты учащиеся по иностранному языку, тем 
больший объем информации может сообщить им препо
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даватель. Конец урока — хорошее упражнение в аудиро
вании. Ценность данного упражнения возрастает от того, 
что учащиеся воспринимают его как важную  для них 
информацию, а не очередную «порцию тренировки».

§ 15. САМОСТОЯТЕЛЬНАЯ РАБОТА УЧАЩИХСЯ 
ПО ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ. ДОМАШНИЕ 
И ЛАБОРАТОРНЫЕ РАБОТЫ УЧАЩИХСЯ

1. Роль самостоятельной работы учащихся 
в процессе овладения иностранным языком 

и связанные с ней проблемы

Самостоятельная работа учащихся в процессе овл а
дения иностранным языком важ на во многих отноше
ниях.

Во-первых, она, будучи правильно поставлена, позво
ляет привести работу учащихся в соответствие с их инди
видуальными возможностями. Это в свою очередь ведет 
к улучшению результатов и к экономии сил и времени: 
продвинутые учащиеся не задерживаю тся на рубежах, 
которые они легко могут преодолеть, а их более слабые 
товарищи не вынуждены выполнять непосильных для них 
заданий, как это бывает, когда все виды работы задаются 
фронтально, без учета индивидуальных возможностей 
студентов. Это не мешает фронтальной работе на уроке, 
так  как в конечном счете учащиеся достигают хотя и не 
одинаковых, но не выходящих за определенные рамки 
результатов выполнения задания, на которых может 
строиться групповое занятие.

Во-вторых, культивирование самостоятельной работы 
учащихся позволяет разгруж ать  групповое занятие от 
тех видов работы, которые можно выполнить без непо
средственного руководства со стороны преподавателя. 
Это очень важно, так как создает предпосылки для выне
сения за рамки группового занятия значительной части 
подготовильной к речи работы, а то и всей предречевой 
тренировки, и следовательно, дает возможность зани
маться на уроке преимущественно или исключительно 
речевой практикой.

В-третьих, умение работать над овладением иностран
ным языком имеет и самостоятельное значение: лишь 
овладев этим умением, учащийся будет готов к дальней
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шему совершенствованию в иностранном языке после 
окончания учебного заведения.

Наконец, самостоятельная работа имеет и большое 
воспитательное значение, является важным компонентом 
воспитания трудолюбия, сознательного отношения к 
труду, стремления идти навстречу трудностям и умело 
преодолевать их. Научить учащихся самостоятельно р а 
ботать значит внести вклад в их подготовку к профес
сиональной, общественной и всякой иной полезной д ея
тельности на благо общества.

Совершенно естественно, что по мере продвижения 
учащихся в учении вообще и в овладении иностранным 
языком, в частности, растут и их возможности для само
стоятельной работы в этой области. Вместе с этим растет 
и необходимость в самостоятельной работе учащихся, 
ибо увеличиваются объем и сложность материала для 
речи и операций с этим материалом, в силу чего тре
буется и все большая разгрузка аудиторных занятий за 
счет тренировки, в пользу речевой практики.

В связи с этим по мере продвижения учащихся по 
иностранному языку все большую актуальность и ост
роту приобретают три проблемы:

а) проблема содержания и дозировки самостоятель
ной работы (какие именно виды работы и в каком объеме 
должны выполняться учащимися самостоятельно?),

б) проблема управления самостоятельной работой 
учащихся (как готовить учащихся к самостоятельной р а 
боте и как направлять их деятельность в самом ходе р а 
боты?) ,

в) проблема контроля результатов самостоятельной 
работы учащихся.

Рассмотрим эти проблемы.

2. Содержание и дозировка самостоятельной работы 
учащихся по иностранному языку

Виды работы, которые учащиеся выполняют самостоя
тельно, должны иметь, по-видимому, следующие пока
затели:

а) Возможность создания надежных ключей, по кото
рым учащийся мог бы проконтролировать себя.

180



б) Возможность применения других эффективных 
средств самоконтроля в процессе самостоятельной ра 
боты.

в) Знакомство учащихся с данным видом работы  по 
прежнему опыту..

г) Возможность надежно запрограммировать данный 
вид работы с привлечением технических средств или без 
привлечения таковых.

д) Необходимость выполнить данную работу д л я  обе
спечения эффективности последующего урока.

Если выполняемое упражнение таково, что к нему 
можно дать одновариантный и вполне доступный у ч ащ е
муся ключ, то мы в значительной мере можем быть у в е 
рены в том, что оно подходит для самостоятельной р а 
боты учащихся. Однако полной уверенности это нам все 
ж е не дает. Например, если данного вида упраж нения 
учащийся никогда ранее не выполнял, то его результат  
не всегда может оказаться правильным: овладение самой 
техникой работы настолько отвлечет внимание у ч ащ е
гося, что это отрицательно отразится на результатах. О т 
сюда следует, что технические трудности нужно заранее  
снять, т. е. объяснить учащемуся, как данное упражнение 
выполняется и, если требуется, провести соответствую
щую «репетицию» во время группового зан яти я .-

Однако ограничивать самостоятельную работу у ч а 
щихся только такими видами работы, к которым может 
быть дан одновариантный ключ, значит сильно обеднить 
ее, свести ее к самым примитивным упражнениям. Чтобы 
это не случилось, следует при выделении того или иного 
вида работы для самостоятельного выполнения у ч ащ и 
мися ориентироваться и на другие средства и при
емы самоконтроля, например, модели, воспроизводящие 
один из возможных вариантов решения задачи, пере
крестный контроль упражнений самими учащимися и др. 
( с м .§ 7).

Н а практике названные выше показатели п рим ен я
ются не изолированно, а во взаимосвязи. Это, однако,не 
значит, что всякая работа, выполняемая учащимися с а 
мостоятельно, долж на непременно программироваться. 
Например, чтение и понимание текстов, удельный вес ко
торого в домашней работе учащихся весьма велик, может 
проводиться как по специальным, тщательно р азр а б о т а н 
ным программам (чтение с анализом), так и без т а к о 
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вых, на основе обычной краткой инструкции (скажем, 
«прочитайте текст и ответьте на следующие вопросы» 
и т. п .) .

Ответ на вопрос об объеме самостоятельной работы 
учащихся вне аудитории дать трудно, так как он зависит 
от целого ряда моментов: сложности задания, степени 
усвоения учащимися иностранного языка, времени для 
самостоятельной работы по иностранному языку, индиви
дуальных особенностей того или иного учащегося и мно
гих других факторов. Поэтому найти подходящее для 
различных условий однозначное решение вопроса не 
представляется возможным. С уверенностью можно 
лишь сказать, что вместе с продвижением учащегося по 
иностранному языку относительно возрастает и объем 
его самостоятельной работы по этому предмету. Однако 
он не должен выходить за рамки времени, отведенного 
для этого в учебном заведении данного типа. Хорошо из
вестно, что перегрузка учащихся домашними заданиями 
и лабораторной работой не достигает цели, а лишь при
учает их к поверхностности, а подчас и к недобросовест
ности в работе. Следует отметить, что нельзя увлекаться 
заданиями по слушанию звукозаписи, так  как это может 
вредно отразиться на состоянии здоровья учащихся. 
Само собой разумеется, что объем самостоятельной р а 
боты лимитируется и наличием соответствующей литера
туры, оборудования и пр., без которых тот или иной вид 
работы не может быть выполнен, сколь бы желательным 
он ни был. Чем сложнее задание, тем меньше должен 
быть его объем. Чем быстрее работает учащийся, сохраняя 
при этом хорошее качество работы, тем большим может 
быть объем задания. Важным правилом для определения 
объема самостоятельной работы является следующее: чем 
больше можно в данных условиях провести эффективной 
тренировочной работы вне аудиторного занятия, тем 
лучше, так как это повысит на уроке удельный вес таких 
видов работы, которые требуют непосредственного у ч а 
стия преподавателя (речевая практика).

Как видим, решение вопроса о дозировке самостоя
тельной работы учащихся должно приниматься в зависи
мости от конкретных условий, на основе стремления 
м а к с и м а л ь н о  р а з г р у з и т ь  у р о к  о т  т о г о ,  ч т о  
м о ж е т  б ы т ь  с д е л а н о  д о с т а т о ч н о  э ф ф е к 
т и в н о  в н е  у р о к а . '
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3. Проблема управления самостоятельной работой 
учащихся и контроля ее результатов

Выделение определенных видов работы для самостоя
тельного выполнения учащимися ни в коем случае не 
должно означать, что эти виды работы пущены «на само
тек». Чтобы самостоятельная работа дала  эффект во всех 
четырех направлениях, о которых говорилось в первом 
разделе этого параграфа, ею нужно управлять. Однако 
это управление затруднено тем обстоятельством/что са 
мостоятельная работа проводится учащимися в большин
стве случаев в отсутствие преподавателя — в лаборато
рии или дома. И все ж е управление этой работой не 
только необходимо, но и вполне возможно и притом — 
с достаточной мерой оперативности и эффективности.

Основными приемами управления самостоятельной 
работой учащихся являются: предварительный инструк
таж , программирование и контроль. Об инструктаже по
дробно говорится в § 7. Н а вопросах программирования 
мы остановились в § 4.

Контроль результатов самостоятельной работы уча
щихся не является чем-то самодовлеющим, несмотря на 
его важность и абсолютную обязательность. К нему от
носится все, что говорится о контроле в § 6 . Необходимо 
снова подчеркнуть одну специфическую черту контроля 
самостоятельной работы учащихся: он должен быть по
строен так, чтобы стимулировать правильное пользова
ние ключами и другими средствами самоконтроля, но не 
повторять того, что сделано вне аудитории, в силу чего 
для него актуально правило — при контроле учащийся 
должен употреблять т о т  ж е  м а т е р и а л ,  что и во 
время самостоятельной работы, н о  в н о в ы х ,  б о л е е -  
с л о ж н ы х  к о м б и н а ц и я х .

4. Организация, планирование и обеспечение 
лабораторных и домашних зайятий учащихся

Сюда входят: разработка домашних и лабораторных 
заданий, доведение их до каждого учащегося, инструк
таж  по самостоятельной работе, обеспечение учащихся 
необходимыми материалами и оборудованием. Особенно 
большое значение все это имеет при обучении без отрыва 
от производства.
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Заблаговременная разработка лабораторных и до
машних работ на основе общего плана (см. § 18), постро
енного по операционному принципу, предотвращает необо
снованную импровизацию, хотя и не мешает вносить в 
разработки соответствующие коррективы, если это целе
сообразно. К аждое задание должно содержать подлеж а
щие выполнению упражнения или указания на них с 

ссылкой на соответствующее учебное пособие, а если 
требуется по характеру задания, — то и указания на 
справочный материал, который должен быть использо
ван, и, наконец, номера и названия фонограмм, диафиль
мов и других материалов (лабораторные работы), а 
также письменных программ, содержащих программиро
ванные объяснения и упражнения.

Д ля  доведения всего этого до учащихся вместе с необ
ходимым инструктажом существует два основных при
ема: информирование учащихся по этим вопросам на 
уроке (сообщение домашнего или лабораторного задания 
во время аудиторного занятия) и письменное изложение 
порядка выполнения и содержания работ на более или 
менее длительный период. Первый прием подходит для 
школы, второй прием более приемлем для обучения в 
вузе, в частности — без отрыва от производства, для ко
торого характерны длительные перерывы в очных зан я 
тиях (заочное обучение) или, во всяком случае, не очень 
частые встречи преподавателя со студентами (вечернее 
обучение).

В практике обучения иностранным языкам выработа
лось несколько форм документации по домашним и лабо
раторным работам. Опишем здесь четыре из них: задания 
для заочников, методические письма, планы сессий для 
заочников и планы курсов.

З а д а н и я  д л я  з а о ч н и к о в  содержат материал 
для самостоятельной работы на более или мене длитель
ный период между очными занятиями (от 1— 2 недель до 
1 - 2  месяцев). Здесь упражнения расположены в опреде

ленной последовательности, соответствующей принятым 
в данном учебном заведении принципам построения учеб
ного процесса, и делятся на три разряда: подлежащие 
только самоконтролю со стороны учащихся, подлежащие 
проверке преподавателем в период между очными зан я
тиями (высылаются в учебное заведение на рецензию) 
и подлежащие проверке во время очных занятий (межсес
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сионных или сессионных); некоторые работы рецензиру
ются (письменный вариант) и проверяются на сессии 
(устный вариант). К заданию (или ко всем заданиям по 
иностранному языку для данного года обучения) прила
гается методическое письмо.

М е т о д и ч е с к о е  п и с ь м о  содержит методические 
указания по самостоятельной работе, списки учебной л и 
тературы и другие данные. Покажем это на примере кон
кретного методического письма, разработанного для сту
дентов II курса — заочного отделения языкового в у за1. 
Оно включает четыре раздела: I. Цели и задачи обучении 
английскому языку на II курсе. II. Содержание работы 
по языковым дисциплинам. III. Организация педагогиче
ского процесса. IV. Указания по самостоятельной работе 
в межсессионный период. К письму приложен список ли 
тературы, которым должен пользоваться заочник в пе
риод между сессиями.

В первом разделе указываются не только цели, кото
рые должны быть достигнуты на данном курсе в области 
владения английским языком, но и особенности работы 
на втором курсе по сравнению с предыдущим годом обу
чения.

Во втором разделе подробно описываются виды уст
ных и письменных работ по английскому языку на втором 
курсе.

Третий раздел освещает особенности контрольных р а 
бот по английскому языку для данного года обучения н 
сообщает в общих чертах их содержание, излагает содер
жание зимней и летней сессий вплоть до построения э к 
заменационного билета.

Четвертый раздел, посвященный указаниям по само
стоятельной работе, раскрывает приемы самостоятельной 
работы над текстом, выполнения письменных и устных 
упражнений, использования справочной литературы, 
ведения словаря, исправления обнаруженных ошибок 
и т. д.

1 М. В. Н е р а д  о в а, Л . А. Г о р ы ш н и к ,  3.  А.  Ш е й н м а н  
М етодическое письмо по английском у язы ку  для  студентов-заочки- 
ков II курса пединститутов иностранны х язы ков. П од общ ей р е д ак 
цией И. Д . С алистра, Учпедгиз, М., 1956. Хотя это письмо рассчи
тано на язы ковы й вуз, оно представляет интерес и в данном  случае: 
в основных чертах опы т применения такого  рода писем применим 
и в неязы ковы х вузах.
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Методическое письмо дополняется п л а н о м  с е с с и и ,  
рассылаемым заблаговременно (или выдаваемым на пре
дыдущей сессии) каждому студенту. План составляется 
на одну сессию для студентов каждого года обучения и 
содержит следующий материал по каждому из занятий: 
номер занятия, тема и материал занятия, основные виды 
работы в аудитории, домашние и лабораторные задания. 
Покажем, как заполняются эти рубрики и на конкретном 
примере летней сессии эаочников1.

*  
н .01 0» 

£  в
Тема и материал 

занятий
О сновные виды р аб о 

ты в аудитории
Д ом аш ние и л а б о р а 

торны е зад ан и я

1. Тема: «А мерикан
ский о браз ж и з 
ни» в и зо б р аж е
нии Т. Д рай зер а  

Т. Д райзер . «Аме
риканская т р а 
гедия»

1. П роверка н али
чия у праж н е
ний для сам о
контроля

2. Опрос по содер
ж анию  ро м а
на

3. О бсуж дение р о 
м ана и беседа 
по теме

П одготовиться в 
м агнитофонном 
кабинете к вы 
полнению устных 
контрольны х уп 
раж нений з а д а 
ния №  3 по 
практике устной 
и письменной 
речи

2. Г. Д райзер . «Аме
риканская тр аге 
дия» (задание 
№  3 )

1. П роверка у ст
ных у п р аж н е
ний задания 
Ко 3

2. А нализ ошибок,
допущ енных 
студентам и 
при вы полне
нии письмен
ной части з а 
дания  №  3

3. У праж нения по
моделям  для 
устранения т и 
пичных ош и
бок

П одобрать из 
«А мериканской 
трагедии» приме
ры, х ар ак тер и 
зую щ ие стиль и 
язы к Д р ай зер а  
(д о м а), подгото
виться к о б р а з
цовому устному 
воспроизведе
нию этих приме
ров в аудитории 
(в м агнитофон
ном кабинете)

1 П лан 'занятий по английскому язы ку на пятом курсе в период 
летней сессии 1960 г. П ервы й московский государственны й педагоги
ческий институт иностранны х язы ков, заочное отделение, М., 1960. 
Такого рода планы сессий (с другим  содерж анием , конечно) приме
нимы и для всех курсов неязы ковы х вузов.
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Имея эта три документа (задания, методическое 
письмо и план сессии), заочник может планировать свою 
самостоятельную работу в межсессионный период и во 
время сессии заблаговременно и на достаточно длитель
ный период.

В условиях очного обучения (с отрывом и без отрыва 
от производства) оправдывают себя в качестве учебно- 
методической документации так называемые п л а н ы  
к у р с о в .

П л а н  к у р с а  составляется обычно на семестр, р аз
множается и выдается студентам на первом же занятии. 
Он содержит следующие разделы:

1. Календарный план курса примерно такого же типа 
и содержания, как приведенный выше пример плана сес
сии. но не столь подробный.

2. Домашние задания со следующими указаниями 
к каждому из них:

а) к какому номеру аудиторного занятия выпол
няется,

б) содержание задания,
в) список литературы, подлежащий использованию 

(с указанием страниц, номеров упражнений).
3. Лабораторные задания с такими же указаниями 

плюс ссылки на фонограммы, фильмы и другие мате
риалы, подлежащие использованию в лаборатории (ука
зываются шифры для быстрого их нахождения в фоно
теке и фильмотеке).

4. Методические указания по самостоятельной работе, 
включая сюда порядок сдачи зачета и экзамена (если 
таковые предусмотрены учебным планом на данный се
местр) и описание других форм аудиторного и внеауди
торного контроля.

Такой план курса плюс устный инструктаж яв
ляется одной из мер по изжитию «школярского» под
хода студентов к своей самостоятельной работе, по
зволяет им заблаговременно спланировать свои самосто
ятельные занятия.

5. Упорядочение бюджета времени учащихся

Никакие меры по организации и обеспечению само
стоятельной (домашней и лабораторной) работы уча
щихся не могут дать надлежащ его эффекта, если уча-
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щиеся не будут располагать временем, необходимым 
для работы. Опыт показывает, что перегрузка учащихся 
различными видами учебной работы, к сожалению, до
вольно часто встречающийся факт. Это происходит, 
главным образом, потому, что учебные планы вузов регла
ментируют только те формы занятий, которые проводятся 
под непосредственным руководством преподавателя, и 
отдают во власть полного самотека все иные формы р а 
боты, особенно домашние занятия учащихся. К чему при
водит этот самотек, знает каждый преподаватель: д аж е 
учащемуся средней школы по каждому из учебных пред
метов задаются домашние и лабораторные задания без 
всякого учета самостоятельной работы по другим учеб
ным предметам. Это еще в большей мере характерно для 
вузов, где значительная часть материала вообще не 
освещается в лекциях и подлежит самостоятельному изу
чению. Само собой разумеется, что в вузах, где иностран
ный язык не является специальностью, от этого страдает 
прежде всего иностранный язык, которым студент пред
почитает пожертвовать в пользу других учебных пред
метов.

Д л я  упорядочения бюджета времени студента по
лезны следующие меры:

1 . Учебный план должен предусматривать не только 
количество часов для аудиторных и лабораторных зан я 
тий по каждому предмету, но и время, необходимое для 
домашней работы студентов.

2. Кафедры должны тщательно дозировать по вре
мени каждое лабораторное и домашнее задание, не вы
ходя за  рамки часов, отводимых для этого учебным пла
ном. Вместе с тем необходимо всемерно повышать эффек
тивность аудиторных занятий, обеспечить студентов 
инструктажем, материалами и другими условиями для 
самостоятельной работы вне урока.

Эти и другие мероприятия (см. п. 4 данного параг
рафа) имеют большое значение для улучшения результа
тов обучения: располагая реальными возможностями 
работать планомерно и систематически, без «штурмов», 
студент будет лучше готовиться к аудиторным занятиям, 
что в свою очередь повысит эффективность таковых. 
Кроме того, будет достигнут и определенный воспита
тельный эффект: как известно, перегрузка создает усло-
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зия для выработки поверхностного, нерадивого отноше
ния к учебной работе, понижает чувство ответственности 
за результаты учения, как у студента, так и у препода- 
зателя.

6. Сравнительная характеристика лабораторных 
и домашних занятий учащихся

Обе эти формы занятий тесно связаны между собой, 
дополняют друг друга по материалу и операциям с этим 
материалом. Они проводятся в рамках единой системы 
занятий, а выполняемые в их ходе упражнения также 
являются звеньями единой системы (см. § 12). Обе 
формы занятий являются в большинстве случаев индиви
дуальными и проходят согласно заданию преподавателя 
и его инструктивным указаниям. Как одна, так и другая 
форма занятий является обязательной, но проводится не 
по расписанию, как урок, а в избираемое учащимся 
время. И лабораторные, и домашние работы учащихся 
могут представлять собой программированные упраж не
ния. Обе эти формы работы могут задаваться фрон
тально, по подгруппам или индивидуально, в зависимо
сти от конкретных обстоятельств. Наконец, обе формы 
работы контролируются преподавателем (на уроке или 
зне урока).  Как видим, лабораторное и домашнее зан я
тия имеют много общего. Однако между ними имеются 
и существенные различия, которые мы попытаемся рас
смотреть ниже:

а) Домашнее занятие происходит без применения 
ТСО и поэтому ограничивается рамками письменной 
речи (чтение и письмо). Лабораторное занятие связано 
с применением технических средств и поэтому может 
включать в себя как  письменную, так и устную речь.

б) Д омашнее занятие — издавна практикуемая форма 
работы по иностранному языку, в силу чего оно имеет 
выработанные, устоявшиеся приемы и применяется в по
давляющем большинстве учебных заведений. Л аборатор
ная работа по иностранному языку — форма новая, 
приемы ее проведения, контроля, само понятие еще не 
устоялись, не оформились окончательно; опыт проведе
ния лабораторных занятий по иностранному языку еще 
мал и ограничивается в основном отдельными вузами. 
И все же эта форма имеет все права на существование
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наряду с домашним заданием: лабораторное занятие по 
иностранному языку как самостоятельная форма работы 
учащихся неминуемо сопутствует применению звуко-све- 
тотехникн и поэтому неуклонно становится необходимым 
компонентом процесса обучения иностранному языку, п 
это дает основания рассматривать ее в качестве та 
кового уже сегодня.

в) Результаты  домашних занятий по самому своему 
содержанию (письменная речь) лучше всего подходят 
для проверки преподавателем дома с последующим р аз 
бором типичных ошибок на уроке. Пожалуй, единствен
ный компонент домашнего задания, проверяемый на 
уроке — домашнее фронтальное чтение: о содержании 
прочитанного можно вести беседу на уроке. Результаты 
лабораторного занятия могут проверяться на уроке 
(устные упражнения), вне урока (путем прослушивания 
педагогом звукозаписей, наговоренных учащимся) и 
дома (преподаватель) с последующим анализом ошибок 
на уроке (например, написанные в лаборатории дик
танты) (см. таблицы № №  3 и 4).

г) Все виды работы, выполняемые дома (чтение, 
письменные упражнения), могут проводиться и в лабо
ратории, становясь при этом более разносторонними. Н а 
пример, чтение с непосредственным полным пониманием 
может дополняться в лаборатории отработкой техники 
чтения путем прослушивания отрывков из читаемого тек
ста, слушанием с непосредственным пониманием неко
торых мест текста; письменное упражнение можно в 
подходящих случаях снабдить звуковым ключом, что по
зволяет увязать графический образ с звучанием. В то 
же время лабораторное занятие включает такие виды 
работы, которые дома, без применения ТСО, выполнить 
невозможно. Сюда относятся, например: слушание спе
циально отобранных и образцовых во всех отношениях 
звукозаписей с их непосредственным пониманием, запись 
собственной речи и сравнение ее с речью диктора, диалог 
с диктором и т. п. Как видим, содержание лабораторного 
занятия более разносторонне и дает гораздо большие 
возможности для овладения различными видами речевой 
деятельности, чем домашнее занятие.

д) В выборе времени для выполнения домашнего 
задания и в определении длительности своей д ом аш 
ней работы учащийся имеет большую свободу, чем при
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выполнении лабораторной работы: в последнем случае 
эта свобода лимитируется количеством наличной техники, 
режимом работы лаборатории, наличием соответствую
щих звукозаписей и т. д. Кроме того, длительность р а 
боты в лаборатории ограничивается и по соображениям 
медицинского характера (например, чрезмерно долгое 
пользование наушниками вредно для здоровья).

Все это приводит к мысли, что лабораторное занятие, 
несмотря на все его преимущества перед домашним з а н я 
тием, не может вытеснить последнее, а должно сочетаться 
с ним.

§ 16. КЛАССИФИКАЦИЯ И СИСТЕМА ЗАНЯТИИ 
ПО ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

1. Проблема классификации занятий

В литературе по методике обучения иностранным язы 
кам, да  и в дидактической литературе обсуждается 
обычно лишь часть этой проблемы, а именно — класси
фикация уроков. Учебная работа учащихся вне урока 
остается в тени или и вовсе игнорируется.

В настоящее время, когда использование ТСО и про
граммирование создают значительные, отсутствовавшие 
ранее возможности для повышения эффективности само
стоятельной работы учащихся вне урока, односторон
ность и недостаточность такого подхода становится осо
бенно очевидной. Однако прежде, чем перейти к назван
ной проблеме, рассмотрим вопрос о том, как решается 
в нашей литературе классификация уроков.

Чтобы каждый урок вносил свой вклад в работу по 
достижению цели обучения, он должен быть з в е н о м  в 
ц е п и  у р о к о в ,  т. е. продолжать работу, начатую на 
предыдущем уроке (на предыдущих уроках) и готовить 
учащихся к последующему уроку (к последующим уро
кам). Иными словами, урок дает эффект в достижении 
цели обучения лишь в том случае, если он является 
составной частью тщательно продуманной с и с т е м ы  
у р о к о в.

Создание системы каких бы то ни было фактов воз
можно лишь при наличии четкой к л а с с и ф и к а ц и и  
данных фактов, показывающей, как они относятся друг
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к другу и какое место по отношению друг к другу они 
занимают в системе. Поэтому классификация уроков 
имеет первостепенное значение в педагогической науке 
в целом и в каждой частной методике обучения в особен
ности. Разумеется, такая классификация уроков, чтобы 
отвечать своему конкретному назначению, долж на не 
только зиждиться на общих правильных принципах, но и 
воплощать в себе специфику определенного учебного про
цесса, в данном случае — процесса обучения иностран
ным языкам в определенных условиях.

В методике обучения иностранным язы кам нет еди
ного мнения по вопросам классификации уроков. Выска
зываются различные взгляды на эту проблему, пред
лагаются различные ее решения.

Часто можно встретиться с мнением, что уроки сле
дует классифицировать по ведущему методу, по цели, по 
материалу, по основному виду работы и т. п .1 Иногда 
предлагают принимать в качестве критериев для класси
фикации не один из этих признаков, а два или три одно
временно2.

Однако любой из этих признаков или лю бая их комби
нация, будучи взяты в качестве критериев, неизбежно 
приводит нас к выводу, что для обучения иностранным 
языкам характерен урок с м е ш а н н о г о  т и п а .  В са
мом деле, нет урока иностранного языка, который пресле
довал бы только одну цель, зам ы кался бы в рамки од
ного только вида материала, ограничивался бы одним 
видом работы или одним каким-либо способом обучения. 
Таким образом вместо классификации уроков мы полу
чаем лишь указание на некую характерную черту л го- 
б о г о  урока иностранного языка. Совершенно очевидно, 
что это не продвигает нас вперед в построении с и 
с т е м ы ,  состоящей из компонентов, расположенных в 
определенной последовательности.

1 Ср., например: И. Н. К а з а н ц е в .  У рок в советской  ш коле. 
Учпедгиз, М., 1952; В. Д . А р а к  и н. М етодика п реп одаван и я  ан 
глийского язы ка, М., 1950; Н. А. Б е р г м а н .  .М етодика п р еп о дава
ния немецкого язы ка. М., 1950 и др.

2 См, например: Б. Ф. К о р н д  о р ф. М етодика преподавания 
английского язы ка. М.. 1958; Л . С. А н д р е е в с к а я - Л е в е н -  
с т е р н  и О,  Э.  М и х а й л о в а .  М етодика п реп одаван и я  ф р ан ц у з
ского язы ка, М., 1958; И. Д , С а л и с т р а .  .М етодика обучения не
мецкому язы ку, М., 1958 и др.
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Оказалось необходимым искать для классификации 
уроков иных критериев, иных путей. В этом направлении 
был предпринят ряд попыток'.

Д ля  классификации уроков нужен некий до конца 
выдержанный принцип, отражающий самое существен
ное и специфическое в данном учебном процессе и в то 
же время дающий возможность дифференцировать уроки 
по видам и типам, наметить последовательность этих ти
пов и видов в учебном процессе. Этим наиболее сущест
венным моментом, по-видимому, является р а з в и т и е  
р е ч е в ы х  у м е н и й .  Каждый урок и вся система уроков 
в целом должны служить овладению видами речевой 
деятельности, предусмотренными программами. Однако 
это станет возможным лишь в том случае, если отдельные 
уроки и целые их циклы будут соответствующим образом 
соотнесены со звеньями процесса развития речевых уме
ний и навыков.

Как известно, главным содержанием урока иностран
ного языка, имеется ли в виду школа или неязыковой 
вуз, или курсы иностранных языков и т. п., являются 
у п р а ж н е н и я  (см. § 1 ).

Но если урок — это прежде всего выполнение у п р аж 
нений, то система уроков долж на согласоваться с систе
мой упражнений, чтобы не потерять своего основного 
содержания. '

Все это приводит к мысли, что п р и  р а з р а б о т к е  
к л а с с и ф и к а ц и и  у р о к о в  н у ж н о  и с х о д и т ь  и з  
п р и р о д ы  п р о ц е с с а  ф о р м и р о в а н и я  р е ч е в ы х  
у м е н и й  и н а в ы к о в  и ч т о  к о м п о н е н т ы  с и 
с т е м ы  у р о к о в  д о л ж н ы  с о о т в е т с т в о в а т ь  о п 
р е д е л е н н ы м  з в е н ь я м  с и с т е м ы  у п р а ж н е н и й ,  
т .е. с т а д и я м  у с в о е н и я  н а д л е ж а щ и х  у м е н и й  
и н а в ы к о в .  Поскольку система упражнений опреде
ляется целью обучения и зиждется на психологической 
природе умений и навыков и процессе их развития, а 
такж е учитывает особенности различных видов мате
риала для речи (см. § 1 2 ), то к классификации уроков

1 См., например, следую щ ие работы , опубликованны е в ж урнале 
«И ностранны е язы ки в ш коле»: В. М. Б л и н о в .  К вопросу о типо
логии урока иностранного язы ка, №  2, 1958; М. С. И л ь и н. О типо
логии уроков и системе уроков иностранного язы ка, №  1, 1960; 
Б. Д . J1 е м п е р т. К ом бинированны й урок иностранного язы ка и его 
разновидности, №  1, 1960 и др.
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вместе с системой упражнений привлекаются и все эти 
факторы.

Такой подход к классификации уроков был предло
жен автором в небольшой статье1 в 1961 г., а затем р аз 
вит в монографии по методике2. Однако в обоих случаях 
он, как и все иные авторы, занимающиеся этим вопросом 
в плане методики обучения иностранным языкам, не су
мел преодолеть односторонности: ограничившись сферой 
урока, он рассматривал его вне связи с домашней и лабо
раторной работой учащихся, которые ему предшествуют 
и следуют за ним.

Представляется, что в целях устранения этой одно
сторонности предложенный подход к классификации уро
ков может быть распространен и на остальные формы 
занятий — домашнюю и лабораторную, тогда мы полу
чим систему, охватывающую все звенья процесса обуче
ния иностранному языку. Однако в этом случае предло
женный основной критерий классификации — стадия 
усвоения данной дозы материала для речи и операций 
с ним — должен быть дополнен другим — местом выпол
нения работы. Н а основе этих двух критериев мы полу
пим две взаимосвязанные классификации занятий, пер
вая из которых соотносится с типами упражнений, а вто
рая  — с местом их выполнения.

В рамках первой классификации мы можем в 
соответствии с описанной в §  12 системой упражнений 
различать три основных типа занятий:

>1 тип — занятия по выработке первичных умений, 
преобразуемых в навыки,

II тип — занятия по выработке вторичных предре- 
чевых умений,

III тип — занятия по выработке речевых умений.
Первые два типа занятий относятся к периоду трени

ровки, третий тип занятий относится к периоду речевой 
практики.

В рамках второй классификации можно различать 
следующие три типа занятий:

1 И. Д . С а л и с т р а. К вопросу о системе уроков иностранного 
языка, журн. «Иностранные языки в школе», №  3, 1961.

* I. D. S a l  i s t  г а . M ethodik des neusprachlichen Unterrichts, 
Volk und W issen, Berlin, 1962, § 32.
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Тип У — урок (аудиторное занятие).
Тип Л  — лабораторное занятие 1внеурочные
Тип Д  — домашнее занятие /  зан яти я1.
Так как  типы занятий I, II, III,  с одной стороны, и 

У, Л, Д , с другой стороны, в одинаковой мере имеют 
своим основным содержанием упражнения, основаны на 
одной и той же системе упражнений и связаны во вре
мени и по материалу, то они соотносимы друг с другом. 
Например, можно классифицировать занятия как  тип 
I —Д, II—Д, И —Л , I—Л, I I I— У, II—У и т. п.

Основные линии, по которым связаны эти две 
классификации, можно было бы описать следующим об
разом.

Занятия типов I и II м о г у т  (так как здесь хо
рошо применимы различные средства самоконтроля и, 
в частности, — ключи) и д о л ж н ы  (в целях повышения 
эффективности урока) быть преимущественно домаш 
ними и лабораторными.

Занятия III типа (речевые), естественно, имеют тен
денцию быть аудиторными, поскольку ключи здесь во 
многих случаях неприменимы, а другие средства само
контроля применимы лишь с ограничениями. Однако они 
могут быть и внеаудиторными. Имеется в виду, например, 
домашнее чтенйе с непосредственным и полным понима
нием читаемого, а такж е аудирование с непосредствен
ным пониманием, которое проводится в лаборатории, и  
некоторые другие упражнения.

Если соотнести типологию занятий по месту их про
ведения с формами речи, то окажется, что упражнения 
в письменной речи (чтение и письмо) наиболее целесооб
разно проводить в домашних условиях, но с двумя ого
ворками: если для этого не требуется применение ТОО и 
если исключить те случаи, когда требуется контроль со
ответствующих умений на уроке. Н а уроке долж на доми
нировать речевая практика в ее устной форме, причем- 
она может быть частично подготовлена учащимися в л а 
боратории (например, сообщение на заданную тему) или 
осуществляться без непосредственной внеурочной подго
товки (тема или ситуация задается на уроке, а учащиеся 
тут ж е  говорят в соответствии с заданием). В лаборато

1 Ср.: И. Д . С а л и с т р а. Основные проблемы методического 
обучения иностранным языкам в вузе. Тезисы и планы докладов и:» 
международном семинаре..., МГУ, М., 1964.
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рию выносятся те виды работы, которые связаны с при
менением ТСО и достаточно хорошо поддаются само
контролю.

2. Система занятий по иностранному языку1

Серия, состоящая из занятий трех типов (I, II, III в 
сочетании с вариантами У, Л, Д ) представляет собой 
п е р в и ч н ы й  ц и к л  з а н я т и й ,  а каждый из этих ти
пов ( I—Д, II—Л, I I I—У и т. д.) включает ряд видов 
занятий, такж е расположенных в определенной последо
вательности, отражающей процесс выработки речевых 
умений и навыков — см. § 18, п.п. а) ,  б), в), г).

Конечно, в силу особенностей учебного процесса по 
иностранному языку на занятиях каждого из типов (I, II, 
H I)  может иметь место и работа, не отвечающая н азва
нию данного типа. Например, на занятиях типа I может 
вестись работа по дальнейшему совершенствованию вла
дения материалом, пройденным ранее (повторение). То 
же может иметь место по отношению к старому материалу 
на занятиях типа II: старый материал будет применяться 
здесь только в речевых упражнениях. Это как будто при
водит нас к выводу, что большинство занятий относится 
к «смешанному типу», и, казалось бы, рушит нашу клас
сификацию с самого начала. Такая опасность, по-види
мому, подстерегает любую классификацию занятий по 
иностранному языку, если отнести ее ко в с е м у  мате
риалу, привлекаемому на занятии. Однако, когда мы 
говорим о системе занятий, то имеем в виду работу над 
определенной дозой материала для речи от момента ее 
объяснения (самостоятельного осмысления) до момента 
приобретения учащимися умения употреблять ее в речи. 
Только звенья этого единого процесса усвоения, отнесен
ного к определенному материалу для речи, определяют 
тип занятия. В силу сказанного первичный цикл занятий 
Соотносится обычно с параграфом учебника. Весь новый 
материал этого параграфа отрабатывается на всех трех 
типах занятий. Отсюда следует, что содержание каждого 
из таких циклов занятий может быть подробно разрабо
тано только в связи с определенным материалом опреде
ленного учебника, причем виды занятий и их количество

1 Здесь излагаются данные, проверенные путем опытного препо
давания в ряде учебных заведений РСФ СР (см. также § 17, п. 1).
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варьируются в зависимости от объема и качества мате
риала и ступени обучения, следовательно, и в зависимо
сти от качества умений и навыков, которые нужно выра
ботать.

Итак, первичный цикл занятий соотносится с парагра
фом учебника, в котором вводится новый подлежащий 
усвоению материал для речи. Но учебный процесс по 
иностранному языку не должен представлять собой про
стое повторение таких первичных циклов. В начале и в 
конце семестра, в конце года, а такж е и в конце более 
мелких периодов необходимы и такие занятия, в процессе 
которых не вводится новый подлежащий усвоению мате
риал для речи, и учащиеся имеют дело только с уже 
пройденным материалом. В соответствии с этим в учеб
нике должны иметься параграфы, не вводящие нового м а
териала, а посвященные обобщению того, что уже было 
усвоено ранее. Такой параграф может заверш ать опре
деленную речевую тему, что дает возможность экспони
ровать речевой материал, введенный в серии предыдущих 
параграфов, в новых комбинациях. На необходимость 
такого образа действий уже неоднократно указывалось 
ранее (см. § 1). Совершенно ясно, что цикл занятий по 
параграфу, не вводящему нового речевого материала, 
подлежащего усвоению, выглядит иначе, чем первичный 
цикл: так как материал уже знаком учащимся, то зан я
тия типа I совершенно отпадают, а удельный вес занятий 
типа II сильно падает, и все или почти все время, отве
денное на такой параграф, посвящается занятиям 
типа III. Такой цикл занятий мы назовем п о в т о р и 
т е л ь н ы м  или в т о р и ч н ы м .

Сочетание нескольких первичных циклов занятий по 
подтемам с одним вторичным циклом занятий по теме в 
целом дает нам т е м а т и ч е с к и й  ц и к л  з а н я т и й ,  
соответствующий тематическому циклу параграфов в 
учебнике.

Но обобщение должно идти и дальше. В конце учеб
ного года (семестра) уместен цикл занятий, соответ
ствующий ряду параграфов, не вводящих новый мате
риал и обобщающих предшествующие тематические 
циклы параграфов в рамках более крупных тем. Это бу
дет з а в е р ш а ю щ и й  ц и к л  з а н я т и й  (см. т а б 
лицу №  5).

Н иж е мы попытаемся дать принципиальную схему
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Т а б л и ц а №  5 (к § 16)

Первичные циклы 
1. Объяснение 
г Тренировка 
З.Речевая практика

Вторичные циклы : J 
Речевая практика {

Тематический цикл т  Тематический цикл ыг Тематический цикл ю  Тематический ципл л/4 
- - - - -  . подтемыподт емы Подтемы Л о З д щ ы

Вторичные циклы: 

РечеЬая практика

Вторичный цикл-. 
РечеВая практика

Тематический цикл (завершающий!

Подтема Подтема Подтема
АбВГ ДЕЖЗ и кл м

Тема 
АбВГйЕЖЗИКЛМ

Семестровый цикл занятий по иностранному языку 
(принципиальная схема)



первичного и вторичного циклов занятий, пока что вне 
связи с параграф ами учебника. Затем, когда мы позна
комимся с построением учебника, рассчитанного на 
предлагаемую здесь систему занятий, можно будет про
извести операционный анализ этих циклов занятий в 
связи с двумя типами параграфов, а такж е описать те
матический и завершающий циклы занятий.

Принципиальная схема первичного цикла 
занятий по иностранному языку

В рамках занятий типа 1, посвященных выработке 
первичных умений и началу их преобразования в н а
выки, имеют место, как правило, следующие виды р а 
боты:

повторение пройденного ранее материала с целью 
подготовки учащихся к восприятию нового материала;

объяснение нового материала (или только его введе
ние, причем учащиеся самостоятельно осмысливают его);

первичные упражнения с этим материалом.
Результат занятий типа I — создание первичных уме

ний, а частично и навыков элементарно-рецептивного и 
репродуктивного характера — см. об этих терминах § 1 , 
п. 4, а ) ,  а такж е § 12.

Количество занятий в рамках определенного типа не 
может быть установлено заранее и зависит от конкрет
ных условий. Необходимо лишь заметить, что занятия 
первого типа в условиях вуза должны занимать по воз
можности меньше времени с тем, чтобы как  можно 
больше времени осталось на занятия типа III. Особенно 
нужно стремиться к тому, чтобы занятия типа I выноси
лись по возможности из аудитории в лабораторию или 
на дом.

В рамках занятий типа II, которые посвящены вы ра
ботке предречевых умений, продолжается работа, нача
тая на занятиях типа I. Основное внимание уделяется 
здесь дальнейшей автоматизации приобретенных ранее 
первичных умений, т. е. превращению их в навыки, вклю
чению этих навыков в понимание и выражение мыслей в 
разнообразных условиях. Здесь преобладает уже не про
сто опознавание и воспроизведение новых единиц мате
риала, а их к о м б и н и р о в а н и е  (как рецептивное, так 
и продуктивное). В отличие от занятий типа I здесь при
меняются упражнения комбинаторно-рецептивного и
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продуктивного характера для всего нового материала 
(см. § 1 2 ).

В результате занятий типа II достигается дальнейшая 
автоматизация навыков опознавания и воспроизведения 
речевых единиц, их «генерализация»; а такж е начинается 
выработка умения соотносить данный материал с другим 
в контексте с целью понимания высказывания и комби
нировать его с другим материалом для выражения 
мыслей.

Д л я  занятий типа III характерны упражнения, в про
цессе выполнения которых учащиеся сосредоточивают 
свое произвольное внимание преимущественно не на том 
к а к  в ы р а ж е н а  мысль (при понимании), или к а к  
н у ж н о  в ы р а з и т ь  мысль (при говорении и письме), 
а на том, ч т о  выражено и ч т о  нужно выразить. Это ■— 
речевая практика продуктивного, комбинатооно-рецеп- 
тивного и рецептивно-продуктивного характера.

В соответствии со сказанным занятия типа III вклю
чают такие виды работы, как чтение текстов с их непо
средственным и полным пониманием, слушание звуко
записей с их полным и непосредственным пониманием, 
беседы по содержанию текстов и звукозаписей; диалоги 
по картинке, теме, ситуации; сообщения по темам, кар 
тинам, текстам, звукозаписям; речевые упражнения, свя
занные с просмотром-прослушиванием диафильмов и 
кинофильмов (см. § 10) и т. п.

Само собой разумеется, что все эти виды работы 
включают употребление того материала (лексика, струк
туры), с которым учащиеся познакомились на занятиях 
типа I.

Как вытекает из сказанного, в рамках занятий 
типа III могут иметь место примерно следующие виды 
занятий:

в и д  п е р в ы й :  развитие умения непосредственно
(без анализа и применения словаря) и полно понимать 
текст, содержащий в основном знакомый материал для 
речи и лишь небольшое количество незнакомых слов, о 
значении которых легко догадаться; вести диалог и де
лать  сообщение по содержанию этого текста;

в и д  в т о р о й :  развитие умений понимать устную
речь (живую или в звукозаписи) по знакомой тематике 
и на знакомом материале, вести диалог и делать сооб
щение по содержанию услышанного;

200



в и д  т р е т и й :  развитие умения вести беседу и де
лать сообщение на определенную тему или по определен
ной ситуации с употреблением введенного в ходе данного 
цикла занятий (а такж е введенного ранее) материала;

в и д  ч е т в е р т ы й :  развитие умения понимать в зву
козаписи озвученную письменную речь (доклад, сообще
ние по вопросам специальности).

Такова в общих чертах схема первичного цикла зан я 
тий. К ак видим, значительная часть времени уделяется 
здесь подготовительной тренировке и еще больше вре
мени — речевой практике (рецептивной и продуктивной), 
а объяснение занимает в ней сравнительно небольшое 
место.

Первичный цикл занятий не может выглядеть совер
шенно одинаково на различных этапах обучения ино
странному языку, хотя он сам по себе актуален для к а ж 
дого из этих этапов — от первых занятий по иностран
ному языку до последнего семестра обучения языку в 
вузе.

Главная линия развития первичного цикла занятий 
по мере продвижения учащихся по иностранному языку 
заключается в следующем:

а) объяснение и первичные упражнения все»в боль
шей мере выносятся из урока в домашнюю и лаборатор
ную работу учащихся;

б) понижается удельный вес занятий типа I и типа II 
и повышается удельный вес занятия типа III в цикле.

Принципиальная схема вторичного цикла занятий 
по иностранному языку

З а н я т и я  т и п а  I в этом цикле не имеют места, 
поскольку идет работа над материалом уже знакомым.

З а н я т и я  т и п а  II могут иметь место, но в неболь
шом объеме. Их проведение обусловлено тем обстоятель
ством, что обилие новых комбинаций знакомого мате
риала подчас требует некоторой подготовительной р а 
боты перед переходом к речевой практике (например, 
нужно освоиться с новыми возможностями наполнения 
лексикой усвоенных структур, нужно усвоить новые слу
чаи употребления знакомой лексики и т. п.).

З а н я т и я  т и п а  III, как и в первичном цикле, по
священы речевой практике, однако эта практика будет 
проводиться на более высоком уровне и на более широ
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кой базе, чем в первичном цикле занятий, так  как здесь 
обобщается все, что усвоено в ходе ряда первичных цик
лов. Здесь могут иметь место такие виды занятий, как:

В и д  п е р в ы й :  чтение с непосредственным и полным 
пониманием и продуктивная речь на базе прочитанного 
и в связи с ним.

В и д  в т о р о й :  слушание устных сообщений, про
смотр кинофильмов с их непосредственным пониманием 
и беседа по поводу прослушанного и в связи с ним.

В и д  т р е т и й :  диалоги, сообщение по картине, си
туации, теме, фильму без предварительной подготовки.

При описании первичного и вторичного циклов зан я 
тий ничего не говорилось о к о н т р о л е  умений и на
выков учащихся по иностранному языку. Поскольку обу
чающий контроль сопутствует процессу выработки уме
ний и навыков, его содержание каждый раз определяется 
типом и видом занятия и совпадает с содержанием вхо
дящих в данное занятие упражнений. Например, беседа 
по содержанию прочитанного текста или прослушанного 
сообщения является одновременно и приемом проверки 
понимания прочитанного или прослушанного. Это полно
стью согласуется с тем, что было сказано об обучающем 
контроле в § 6 .

Тематического цикла занятий мы здесь рассматривать 
не будем, так  как на нем удобнее будет остановиться 
в § 18.

3. Специфическое преломление системы занятий
при очно-заочном обучении иностранным языкам

Описанная в предыдущем разделе настоящего п ар а
графа система занятий сохраняет свои основные принци
пиальные черты и при заочном обучении иностранному 
языку. Однако она долж на здесь быть приспособлена к 
специфическим особенностям этой формы обучения, как 
будет показано ниже.

Необходимо отметить, что среди некоторой части лиц, 
занимающихся вопросами заочного обучения иностран
ным языкам, особенно среди администраторов, причаст
ных к этой форме обучения, распространено мнение, что 
для обучения иностранным языкам эта форма вообще 
не подходит. Такой пессимизм, к сожалению, подкреп
ляется тем печальным обстоятельством, что в очень мно
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гих случаях заочное обучение иностранным языкам дей
ствительно не дает ожидаемых результатов и выливается 
в напрасную трату времени и сил преподавателей и сту
дентов. Однако опыт показывает, что это — не органиче
ский порок заочного обучения. Плохие результаты про
истекают здесь из ряда вполне устранимых причин, среди 
которых главной является пренебрежительное отношение 
к заочному обучению иностранным языкам и неумение 
поставить его на должную высоту. Достаточно указать 
на то, что до сих пор не разработаны как следует орга
низационные формы заочного обучения иностранным 
языкам, нет учебников надлежащ его качества, почти не 
исследуется и еще меньше освещается в нашей литера
туре методика этого обучения, слабо внедряются совре
менные технические средства обучения (магнитофон, 
диафильмы, звукозаписи и т. д .).  Уже только перечень 
этих недостатков показывает, как  мало сделано для по
становки заочного обучения иностранным языкам и 
почему оно столь часто разочаровывает нас.

В нашей стране накоплен огромный опыт заочного 
обучения иностранным языкам — не только отрицатель
ный, но и весьма положительный. О положительных ре
зультатах заочного обучения свидетельствует хотя бы 
тот факт, что эта форма применяется с успехом д аж е для 
подготовки учителей иностранных языков, а не только 
инженеров, агрономов и т. п. К сожалению, отрицатель
ный опыт заочного обучения чаще и больше приковывает 
к себе внимание, чем положительный, в силу чего послед
ний остается необобщенным. Ввиду совершенно недоста
точной исследованности вопросов заочного обучения ино
странным языкам, мы не можем уделить им здесь того 
места, которого они заслуживают, и ограничимся лишь 
изложением некоторых общих, проверенных положений, 
которыми можно руководствоваться в этой области. Эти 
положения сводятся к следующему : 1

а) Обучение иностранному языку в чисто заочной 
форме при современном состоянии методики и техники 
преподавания не дает желаемых результатов. Чтобы

1 Ср. И. Д .  С а л  и с т  р а, В. А. Ш  м и д. Больш е внимания под
готовке учителей иностранных язы ков без отрыва от производства,  
журн. «Советская педагогика», №  3, 1958. В этой статье  излагаю тся 
некоторые общие принципы заочного обучения иностранному языку, 
применимые и в неязыковых вузах.
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была достигнута цель, з а о ч н о е  о б у ч е н и е  д о л ж н о  
с о ч е т а т ь с я  с о ч н ы м  ( о ч н о - з а о ч н о е  о б у ч е 
н и е ) .  При этом н а  о ч н ы х  з а н я т и я х  о с у щ е 
с т в л я ю т с я  с л е д у ю щ и е  в и д ы  р а б о т ы :  объясне
ние наиболее сложного материала; тщательный инструк
т а ж  по самостоятельной работе, сопровождаемый п о к а 
з о м  (типы и виды упражнений, пользование ключами 
и т. п.); обучающий контроль (см. § 6 ) по тем видам са 
мостоятельной работы, которые ближе всего стоят к 
практике речи и проводятся преимущественно в устной 
форме, речевая практика (см. § 3, п. 5). Д ля  периодов 
меж ду очными занятиями характерны следующие виды 
работы: учащиеся знакомятся с новым материалом, про
водят по специальным программам предречевую трени
ровку (см. § 3), проверяют результаты своей работы при 
помощи различных средств самоконтроля (см. § 7), а 
т ак ж е  занимаются некоторыми видами речевой практики 
(чтение и письмо).

Очно-заочная система прочно вошла в практику всех 
высших (и не только высших) заочных учебных заведе
ний, а в последнее время — и в  практику всех тех учеб
ных заведений «очного» типа, где обучение сочетается с 
производственной деятельностью студентов. Однако на
личие очно-заочной системы само по себе еще не решает 
успеха дела. Опыт показывает, что ее преимущества р еа
лизуются в полной мере лишь в том случае, если обеспе
чена н е п р е р ы в н о с т ь  у ч е б н о г о  п р о ц е с с а  в 
т е ч е н и е  в с е г о  у ч е б н о г о  г о д а .

б)  Н е п р е р ы в н о с т ь  у ч е б н о г о  п р о ц е с с а  оз
н ачает  прежде всего, что студент не прекращает занятий 
иностранным языком в период между очными занятиями, 
работает  в этой области систематически, к а ж д ы й  
д е н ь .  Если это условие не соблюдается, очные занятия 
приносят мало пользы, поскольку студент к ним не под
готовлен. Непрерывность учебного процесса обеспечи
вается наличием высококачественных учебников, хорошо 
разработанной учебной документации (задания, ключи, 
инструкции и т. д.) и тщательным контролем со стороны 
преподавателя как в период между очными занятиями 
(выполнение студентами и присылка ими на проверку 
письменных и устных — записанных на ферромагнитную 
лен ту  — заданий), так и во время очных занятий. В аж 
ную роль в создании и поддержании непрерывности учеб
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ного процесса играют уроки иностранного языка по ра* 
дио и телевидению, если они соответствуют требованиям 
вузов.

в) Однако и непрерывность учебного процесса оказы
вается эффективной лишь в том случае, если достигнута 
п р а в и л ь н а я  в з а и м о с в я з ь  м е ж д у  р а з л и ч 
н ы м и  к о м п о н е н т а м и  у ч е б н о г о  п р о ц е с с а  по 
материалу, методам и формам работы и т. д. Эта связь 
выражается прежде всего’в том, что каждое очное зан я 
тие готовит студента к самостоятельной работе в период 
между очными занятиями, а во время самостоятельной 
работы студент готовится к занятию, проводимому под 
непосредственным руководством преподавателя. В част
ности, это означает, что студент должен провести са
мостоятельно значительную часть тренировочной работы 
с тем, чтобы очное занятие могло быть посвящено цели
ком или преимущественно речевой практике. Во-вторых, 
связь между различными компонентами отражается в са 
мих заданиях, получаемых студентами: одни элементы 
этих заданий предназначены для самостоятельного вы
полнения и проверки при помощи средств для самоконт
роля, другие выполняются самостоятельно и проверя
ются преподавателем в период между очными занятиями, 
третьи выполняются студентами самостоятельно и прове
ряются преподавателем в период очных занятий, четвер
тые выполняются в «очный» период и тут ж е проверяются 
преподавателем. Т акая  взаимосвязь между различными 
формами и методами работы долж на заранее планиро
ваться и обеспечиваться соответствующей учебной и 
учебно-методической документацией (учебники, задания, 
методические письма и т. п .) .

§ 17. ОТРАЖЕНИЕ СИСТЕМЫ УПРАЖНЕНИИ И СИСТЕМЫ 
ЗАНЯТИЙ В УЧЕБНИКАХ ПО ИНОСТРАННОМУ 

ЯЗЫКУ

1. Общие замечания

Описанные в предыдущих параграфах система упраж 
нений и система занятий по иностранному языку в тече
ние многих лет проверялась и уточнялась рядом автор
ских коллективов в процессе составления и практической' 
проверки учебников. Имеются в виду такие работы, как
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«задания» (фактически — развернутые пособия) по ино
странным языкам для заочников, учебники по англий
скому, немецкому и французскому языкам для заочни
ков1, учебник по немецкому языку для рабф ака при 
I М Г П И И Я  им. Мориса Тореза2, пособие по немецкому 
языку для II курса сельскохозяйственных вузов3 и др.

К ак видим, речь идет о довольно широком диапа
зоне — от рабф ака (учебное заведение для взрослых 
на базе средней школы) до II курса неязыкового вуза. 
В качестве основы для изложения здесь взяты учебник 
для рабф ака  (первый курс или первый семестр неязы
кового вуза) и пособие для сельхозвузов (второй курс 
или 2—4 семестры неязыкового вуза).  Однако в дальней
шем изложении будут использованы некоторые черты и 
других пособий, в частности, некоторые черты упоминае
мого ниже учебника Е. С. Кувшиновой, а такж е мо
менты, не нашедшие еще воплощения в учебниках, но 
уже разработанные на конкретном материале и прове
ренные в практике обучения.

Мы будем иметь в виду, как уж е указывалось, два 
типа учебника:

а) учебник для первого курса (или первого семестра) 
неязыкового вуза, рассчитанный на о б у ч е н и е  у с т 
н о й  р е ч и  и ч т е н и ю ;

б) учебник для II курса (2—4 семестров) неязыко
вого вуза, рассчитанный на о б у ч е н и е м  т е н и ю  и п о 
н и м а н и ю  т е к с т о в  п о  с п е ц и а л ь н о с т и 4.

1 А. А. С е в р  ю г о в  а,  Е.  В.  Б е р н и к е р  и др. Учебник не
мецкого языка  дл я  I курса заочных отделений, изд-во «Высш ая 
Школа», М., 1963; Е. С. К у в ш и н о в а. Учебник французского 
язы ка  для  первого курса  заочных отделений, изд.-во «Высшая 

школа», М., 1965; Л .  А. Г о р ы ш н и к, О. Г. Ж у к о в а ,
Р.  М.  К р у п н и к  и др. Учебник английского язы ка  для  I курса з а 
очных отделений, изд-во «Высш ая школа», М., 1965.

2 Учебник немецкого язы ка  для  рабочего ф акультета  при 
[ М Г П И И Я  им. Мориса Тореза.  Авторский коллектив; Г. Архипова,
B. Астахина, Б. Величко, М. Ели зарова ,  Н. И ванова ,  Н. Иващенко,
C. Коваленко, Л .  Коробкова, В. Куликова, Н. Курзукова, Л .  Масько, 
М. Панина, Л .  Петруш ова,  В. П окровская ,  Е. Яковлевская. Научный 
руководитель И. Д .  С а л и с т  р а, I М Г П И И Я ,  1961 (1-е издание),  
1962 (2-е издание),  1965 (3-е издание).

3 Э. Я. Р  о х м а н, А. Н. Ф и л и н а ,  И.  Ф.  П о п о в .  Пособие 
по немецкому языку для  сельскохозяйственных вузов, изд.-во «Выс
ш ая  школа», темплан., 1967.

4 См. И. Д .  С а л и с т  р а. В узам  — полноценные комплекты 
учебных пособий по иностранным язы кам, журн. «Вестник Высшей
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Учебник для I курса (первого семестра)

Основные принципы

В учебнике реализуются все основные положения, из
ложенные в §§ 1 — 10, а такж е 12— 16. Мы здесь остано
вимся толико на некоторых моментах, которые считаем 
особенно важными.

Р е ч е в а я  н а п р а в л е н н о с т ь  (см. § 1) играет 
среди этих положений решающую роль. Здесь имеется в 
виду направленность и на устную речь (рецептивную 
и продуктивную, диалогическую и монологическую) и на 
чтение с пониманием. Эта направленность реализуется в 
структуре учебника, в системе упражнений и занятий, на 
которую он рассчитан, в отборе текстов, материала длй 
речи и в других существенных особенностях учебника.

П р о г р а м м и р о в а н и е  (см. § 4) подходящих для 
этого компонентов самостоятельной (домашней и лабора1- 
торной) работы учащихся — второе положение, на кото
ром строится учебник.

Ц и к л и ч н о с т ь  п о с т р о е н и я  у ч е б н и к а  (ем. 
§ 16, п. 2 ) решающим образом определяет как структуру 
учебника в целом (см. таблицу №  6, А), так  и структуру 
его параграфов (см. таблицу №  6, Б, В).

К о н ц е н т р и ч е с к и  р а з в и в а ю щ а я с я  т е м а 1 
т и к а  с п е р и о д и ч е с к и м  о б о б щ е н и е м  п р о й 
д е н н о г о  в п р о ц е с с е  р е ч е в о й  п р а к т и  к и. В этом 
положении реализуется сочетание тренировки с речевой 
практикой (см. § 3),  а такж е  требование комплексности 
учебного процесса. Вокруг тем группируются различные 
виды материала для речи, сливаясь в органическое це
лое. Тематический концентризм позволяет при этом рабо
тать над подлежащими усвоению единицами речи во все 
новых связях и разнообразных ситуациях. Чем меньигё 
количество часов, отводимых на иностранный язык, и чем, 
следовательно, более ограничен объем подлеж ащего ус
воению материала, тем большую ценность приобретает 
данная возможность: малый объем материала компенси
руется увеличением количества комбинаций, в которых 
учащийся будет иметь возможность употреблять этот м а
териал (см. § 3, п. 5).
школы», №  11, 1965, и работу  того ж е  автора: О построении и со
держ ани и  учебников и учебных пособий по иностранным языкам. 
Методические рекомендации, I М Г П И И Я ,  М., 1965.
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Н а л и ч и е  о д н о в р е ! м е н н о  д в у х  в а р и а н т о в  
у ч е б н и к а  — п е ч а т н о г о  и з в у к о в о г о  и с о ч е 
т а н и е  т е к с т о в  и з в у к о з а п и с е й  с к а р т и н а м и ,  
д и а ф и л ь м а м и  и к и н о ф и л ь м а м и  к а к  с р е д 
с т в а м и  р а з в и т и я  р е ч и  — таково четвертое по
ложение. Это дает возможность работать над развитием 
устной речи не только на уроке, но и в процессе внеауди
торной работы и делает всю систему упражнений и зан я 
тий более эффективной во всех отношениях.

Т щ а т е л ь н о  р а з р а б о т а н н а я  « о б р а т н а я  
с в я з ь » ,  т. е. с и с т е м а  с а м о к о н т р о л я  и к о н т 
р о л я ,  я в л я ю щ а я с я  о р г а н и ч е с к о й  ч а с т ь ю  
с и с т е м ы  у п р а ж н е н и й  и з а н я т и й ,  и ч л е н е н и е  
в и д о в  р а б о т ы  н а  а у д и т о р н ы е ,  л а б о р а т о р 
н ы е  и д о м а ш н и е .  Основные черты системы обратной 
связи уже были освещены в §§ б и 7, и мы их будем еще 
касаться в дальнейшем при описании учебника. Здесь 
необходимо отметить, что в инструкции к каждому уп
ражнению точно указывается: а) где оно проводится 
(дома, в лаборатории, в аудитории), б) в какой форме 
оно осуществляется (устно, письменно, чтение, устно
письменно и т. д.), в) кем проверяется (преподавателем, 
самим студентом при помощи средств для  самоконтроля) 
и т. д., например: «Письменно, сдать преподавателю», 
«Устно, выполнить в лаборатории», «Устно, контроль на 
уроке», «Выполнить дома, контроль на уроке» и т. п. 
(см. таблицу №  4, где приводятся данные о месте, форме 
выполнения и способах обратной связи для различных 
типов упражнений).

Структура  учебника и отдельных его частей (см. таблицу №  6, А)

Переходя к описанию учебника, просим читателя 
иметь в виду оговорки, сделанные в начале параграфа.

Учебник содержит четыре части: .вводную, основную, 
повторительную и справочную. Он включает определен
ное количество программированных упражнений, а такж е 
упражнений, рассчитанных на использование ТСО.

Рассмотрим каждую из этих составных частей.

А. Вводная часть

Д ля всех учебных заведений, надстроенных над вось
милетней или средней школой, особенно для тех, которые
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охватывают контингенты учащихся, имеющих некоторый 
перерыв в изучении иностранного языка, эта часть учеб
ника является в в о д н о - к о р р е к т и в н о й .  Ее задача 
состоит в том, чтобы восполнить наиболее существенные 
пробелы в навыках и умениях учащихся (особенно в об
ласти проивношения и техники чтения) и подготовить их 
к дальнейшему прохождению курса. В соответствии с 
этой задачей данная часть учебника является не «фоне
тическим вводным курсом», а комплексным курсом, в ко
тором, однако, акцентируется работа над произношением 
и техникой чтения. Именно в этой области, а не в «зна
нии» слов и всяческих правил приходится встречаться с 
наибольшим количеством проблем и с наибольшей «пест
ротой», мешающей наладить планомерный учебный про
цесс. Кроме того, произношение и чтение вслух — как 
раз те элементы, без которых нельзя двигаться вперед 
ни в области устной речи, ни в области чтения. Наконец, 
это весьма трудоемкие элементы, что тоже побуждает 
начать с них.

Важной особенностью первой части учебника явл я
ется то, что в ней почти не вводится новый, совершенно 
незнакомый учащимся материал. Она рассчитана не 
столько на объяснение материала, сколько на т р е н и 
р о в к у  в правильном произношении и чтении и на р е 
ч е в у ю  п р а к т и к у  с использованием предназначен
ного для начального этапа материала. Д л я  некоторых 
групп эта часть учебника должна носить характер н а- 
ч а л ь н о г о  к у р с а  (имеются в виду учащиеся, никогда 
ранее не учившие данного иностранного язы ка), тогда 
меняются задачи курса, а вместе с ними — и его содерж а
ние и построение (см. следующий раздел этого п ара
граф а).

Н а структуре вводно-коррективной части здесь нет 
необходимости специально останавливаться, так как она 
во всем существенно совпадает с основной частью и к 
описанию которого мы сейчас переходим.

Б. Основная часть

В этой части учебника вводится основная масса мате
риала для речи, подлежащего усвоению, и на его базе 
вырабатываются предусмотренные программой умения и 
навыки. Это — устная речь в пределах тематики и мате
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риала для речи, предусмотренных программой, и чтение 
с непосредственным пониманием текстов определенной 
трудности. Различия в объеме материала, в тематике, 
в характере текстов и т. п. не могут сколько-нибудь сущ е
ственно отразиться на структуре учебника. Это под
тверждается опытом составления и проверки на практике 
учебников и пособий, упоминавшихся выше.

Основная часть учебника состоит из нескольких 
т е м а т и ч е с к и х  ц и к л о в  по четыре параграф а в к а ж 
дом 1. Три первых параграф а цикла содержат новый мате
риал, подлежащий усвоению. Четвертый параграф  цикла 
нового материала, подлежащего усвоению, не содержит. 
Он экспонирует пройденный ранее материал для речи в 
новых комбинациях. Каждый из циклов посвящен одной 
определенной теме. Первые три параграф а цикла разра- 
рабатываю т отдельные подтемы, а четвертый п араграф  
обобщает эти подтемы, посвящен теме в целом.

Мы имеем, таким образом, дело с двумя типами п а р а 
графов. Назовем для удобства параграф, вводящий но
вый материал, п а р а г р а ф о м  т и п а  В М , а повтори
тельный, обобщающий параграф  — п а р а г р а ф о м  
т и п а  П П .

Структура двух типов параграфов различна.
П а р а г р а ф ,  в в о д я щ и й  н о в ы й  м а т е р и а л ,  

(§ ВМ) состоит из следующих основных частей (см. т а б 
лицу №  6, Б ) :

1 . Перечень материала, вводимого в данном параг
рафе и подлежащего усвоению, а такж е материала, под
лежащ его повторению в ходе работы над параграфом. 
Этот перечень, как показал опыт, с самого начала вносит 
порядок в работу преподавателя и учащегося: и тот и 
другой должны твердо знать, что именно подлежит 
усвоению в данный период, чтобы сосредоточить на этом 
материале внимание и затем, применяя этот перечень в 
качестве мерила, установить, достигнут ли зап лан и 
рованный результат. При этом имеется в виду, конечно, 
не простое запоминание единиц материала, а умение упо
треблять их в речи. Критерием выработки этих умений 
являются последние упражнения параграфа: если они

1 Число параграф ов  в цикле м ож ет  быть, конечно, и иным, в з а 
висимости от конкретных условий преподавания.
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выполнены правильно, то материал, указанный в перечне, 
можно считать усвоенным.

После перечня материала следуют тексты 1 (А, Б, В) с 
соответствующим аппаратом к каждому из них.

2, Текст А с аппаратом

Текст этого типа вводит новую лексику, организован
ную на основе знакомых структурных моделей и правил 
{например, в знакомых типах вопроса, отрицания и т. п.). 
Если здесь и имеются новые структурные модели, то  они 
проходятся без осознания правил, по которым они о б р а 
зованы.

При тексте А имеется следующий аппарат:
а) П р е д т е к с т о в ы е  у п р а ж н е н и я  (П У ) ,  р ас

считанные на выработку первичных умений и частично 
навыков опознавания и воспроизведения нового м ате
риала, вводимого в тексте. Это —: устные упражнения, 
которые могут быть выполнены или в лаборатории (что 
предпочтительнее) или на уроке, но не дома. В каж дом  из 
этих ПУ дается ссылка на звуковой ключ. Выполненные 
в лаборатории ПУ проверять в аудитории нет необходи
мости, так как все выполняемые в их ходе операции вхо
дят  в качестве компонентов в послетекстовые уп раж н е
ния, о которых будет сказано ниже.

б) П о с л е т е к с т о в ы е  у п р а ж н е н и я  ( П О У )  — 
это упражнения комбинаторно-рецептивного и продук
тивного характера: чтение и непосредственное понимание 
текста А, прослушивание и воспроизведение (наизусть 
или путем чтения) отдельных мест текста, составление 
вопросов к тексту и ответы на эти вопросы; ответы на 
вопросы к тексту, данные в учебнике, подстановочные 
упражнения, составление предложений из заданных слов 
по образцу и т. п. Эти упражнения выполняются дома 
или в лаборатории, в зависимости от того, требуются ли 
для  них ТСО. Проверить ПОУ при помощи ключа не 
всегда оказывается возможным, так  как многие из них 
могут иметь по несколько правильных решений. Поэтому

1 Наименование «тексты» берется условно: это могут быть не 
только  собственно тексты, но и звукозаписи, озвученные диафильмы, 
картины и пр. (см. последующие разделы  этого п ар агр аф а) .
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ПОУ обычно проверяются учащимися по модели реше
ния1 или преподавателем на уроке (устные виды работы) 
в несколько измененном виде, или преподавателем дома 
с последующим разбором типичных ошибок и упраж не
ниями по устранению этих ошибок (письменные виды 
работы).

3. Текст Б  с аппаратом

Этот текст содержит материал, введенный в тексте А 
и в предыдущих параграфах, но в новых комбинациях, 
в том числе обязательно в рамках новых структурных 
моделей, которые предстоит усвоить. Так как данный 
текст содержит новые структуры, для осознания которых 
могут потребоваться те или иные правила, то аппарат к 
нему иной, чем к тексту А. Он включает:

а) В о п р о с ы  д л я  с а м о к о н т р о л я  (В С ) ,  пред
шествующие тексту и снабженные ссылками на ключи, 
содержащиеся в справочной части учебника. ВС отно
сятся к правилам, связанным с вводимыми в тексте Б 
структурами. Учащийся должен отвечать на ВС после 
изучения соответствующего материала (по справочной 
части учебника или по указанному в учебнике пособию) 
и проверяет себя по ключу.

б) П р е д т е к с т о в ы е  у п р а ж н е н и я ,  включаю
щие тот же материал, что и ВС, но требующие не теоре
тического ответа, а решения практической задачи. (Цель, 
выполнение и проверка — как у ПУ к тексту А.)

в) К о н т р о л ь н ы е  в о п р о с ы  ( КВ) ,  следующие
за текстом, обобщают предшествующие этому тексту ВС. 
Учащиеся сами могут проверить правильность своих от
ветов на КВ различными путями: по справочнику
(см. «Справочная часть», стр. 215) путем сравнения с 
моделью решения данного упражнения, на основе накоп
ленного опыта. Во время аудиторного занятия преподава
тель требует ответы на КВ только в том случае, если 
учащийся неправильно выполнил упражнение: правильно 
выполненное упражнение — лучшее свидетельство того, 
что соответствующее правило понято и усвоено.

г) П о с л е т е к с т о в ы е  у п р а ж н е н и я  ( П О У )  
включают тот ж е  материал, что и КВ, но требуют реше

1 См. § 7, п. 2, Основные средства и приемы самоконтроля
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ния практической задачи с привлечением материала, вве
денного в текстах А и Б данного параграфа. (Цель, вы
полнение и проверка — как ПОУ к тексту А.)

С окончанием работы над текстом Б и аппаратом к 
нему заверш ается цикл подготовительных упражнений, 
можно переходить к речевой практике, в ходе которой 
материал для речи и способы его употребления выходят 
из поля произвольного внимания учащихся, благодаря 
наличию соответствующих навыков, а их произвольное 
внимание и мышление все больше сосредоточиваются на 
содержании высказываний.

4. Тексты и фонограммы типа В с аппаратом к ним

К ак видно из заголовка — это целая группа текстов 
и фонограмм. Они не содержат нового материала, кото
рый подлежит усвоению, и включают весь материал, вве
денный в предыдущих текстах данного параграфа, а 
такж е материал предыдущих параграфов. Поскольку эти 
тексты не содержат нового материала, к ним обычно не 
нужны ни вопросы для самоконтроля, ни контрольные 
вопросы, ни предтекстовые упражнения. Весь знакомый 
материал дается здесь в новых комбинациях. Тексты В 
подлеж ат чтению с непосредственным пониманием, или 
непосредственному пониманию при восприятии на слух. 
Д ля  чтения и прослушивания даются разные тексты 
типа В. Первый из них имеется в печатном и звуковом 
вариантах учебника, а второй — только в звуковом в а 
рианте.

ПОУ к текстам типа В носят исключительно речевой 
характер. Это чтение с непосредственным пониманием, 
такое ж е прослушивание, диалоги по тексту, картине, 
звукозаписи, ситуации; сообщение по теме текста, по 
смежной теме, по заданной ситуации, на свободную тему. 
Среди ПОУ непременно есть такие, в которых учащиеся 
должны проявить хорошее понимание содержания текста 
или фонограммы.

По своему объему и времени, которое должно быть 
затрачено на них, тексты и фонограммы типа В зани
мают в параграфе, вводящем новый материал, около 
60% места. Отсюда следует, что более половины работы 
над параграфом ВМ посвящено речевой практике.
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Такова структура п араграф а типа ВМ.
С т р у к т у р а  п а р а г р а ф а  п о в т о р и т е л ь н о г о  

т и п а  (§ ПП, см. такж е таблицу №  6, В), естественно, 
сильно отличается от описанной выше, поскольку параг
раф этого типа не содержит нового материала, подлеж а
щего усвоению. П араграф  типа П П  предназначается для 
занятий речевого типа и включает следующие компо
ненты:

1. Перечень материала, подлежащего употреблению.
2 . Контрольные вопросы более обобщенного х ар ак

тера, чем в параграф ах типа ВМ, относящиеся ко всему 
инструктивному материалу данного цикла параграфов. 
(Впрочем, этот компонент не является обязательным.)

3. Текст А, предназначенный для чтения с непосред
ственным пониманием, и упражнения к нему (проверка 
понимания и др.).

4. Фонограмма Б  — для прослушивания с полным и 
непосредственным пониманием и упражнения к ней. Эта 
фонограмма представляет собой озвученную письменную 
речь и в печатном виде в учебнике не экспонируется.

5. Фонограмма В. В отличие от фонограммы Б это — 
не озвученная письменная речь, а подлинная устная речь, 
сопровождаемая диафильмами. Упражнения к этой фоно
грамме — продуктивная и рецептивная устная речь.

После фонограммы В следует кинофильм, предназна
ченный для разговорной практики и связанный с параг
рафом по материалу и теме (см. § 10 , п. 3).

Значительная часть работы над параграфом типа П П  
проводится только в аудитории (все виды неподготовлен
ной речи). Некоторая часть работы предварительно под
готавливается студентами дома (чтение, письмо) или в 
лаборатории (слушание и др.).

В. Повторительная часть учебника

Эта часть учебника не содержит нового материала для 
речи, подлежащего усвоению, включает в новых комби
нациях весь материал, введенный в первой и второй ча
стях учебника. По своему содержанию повторительная 
часть обобщает пройденные ранее темы в одну-две 
большие темы. Такого рода обобщения дают возможность 
экспонировать и применять ранее усвоенный материал 
в новых, более разнообразных связях и ситуациях.
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Необходимо подчеркнуть, что говоря об отсутствии в 
повторительной части учебника нового материала, мы 
имеем в виду лишь материал, подлежащий усвоению, а 
не новый материал вообще. Незнакомый «проходной» 
материал (слова, выражения и даж е  структуры) не 
только допустим, но и необходим в учебнике, чтобы уча
щиеся имели возможность упражняться в д о г а д к е  о 
семантике языковых явлений на основе контекста, ситу
ации и других факторов.

Повторительная часть предназначена в основном для 
занятий речевого типа, однако здесь может потребо
ваться и небольшое количество упражнений подготови
тельного характера: объем повторяемого материала 
весьма велик, в силу чего не исключено, что некоторая 
часть его несколько «потускнела» в памяти учащихся; 
кроме того, обилие новых комбинаций усвоенного мате
риала тоже обусловливает необходимость некоторой под
готовки к речевой практике.

К ак видно из сказанного, цикл занятий по параграфу 
повторительной части будет не трехтипным, как в основ
ной части, а в большинстве случаев однотипным (рече
вым) и лишь иногда — двухтипным (одно подготовитель
ное занятие и несколько речевых занятий). В рамках 
занятий речевого типа проводится ряд видов занятий: 
чтение с проверкой понимания прочитанного, слушание с 
проверкой понимания прослушанного, диалогическая 
речь (по картине, тексту, ситуации, теме и т. д .) ,  сообще
ние, рассказ, описание и т. д., работа с фильмами 
(см. § 10 ) и др.

Н а структуре параграф а повторительной части нет 
необходимости останавливаться, так  как она полностью 
совпадает со структурой п араграф а типа П П  основной 
части (см. таблицу №  6, В ) .

Длительность (объем) повторительного курса дол
жна, по-видимому, составлять примерно 15—20 % всего 
объема работы по учебнику (см. расчет часов на стр. 
217, 219, 220).

Г. Справочная часть учебника

Справочная часть выполняет в учебнике тройную 
функцию: она является ключом к предтекстовым у п р аж 
нениям и вопросам для самоконтроля, источником, по
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которому учащиеся изучают так называемый «теоретиче
ский материал», и словарем. В соответствии с этим она 
состоит из трех частей:

а) к л ю ч е й ,  содержащих ответы на вопросы для са 
моконтроля и выполненные предтекстовые упражнения ; 1

б) р у с с к о - и н о с т р а  и н о г о  и и н о с т р а н н о 
р у с с к о г о  с л о в а р е й ,  причем первый включает 
только лексику, подлежащую усвоению, а второй — всю 
лексику учебника2;

в) с п р а в о ч н и к а ,  включающего проходимый инст
руктивный материал в более или менее систематизиро
ванном виде.

Словари и справочник не являются в учебнике о б яза
тельными, поскольку учащиеся могут пользоваться об
щими словарями и имеющимися пособиями по языку для 
справок.

В звуковом варианте справочной части содержатся 
только звуковые ключи к предтекстовым упражнениям.

Такова структура учебника в целом. В целях лучшей 
обозримости она отражена в таблице №  6.

Так как в основу изложенного в предыдущем разделе 
материала был взят конкретный учебник, то читателя 
будут, по-видимому, интересовать условия работы по 
этому учебнику.

На рабочем факультете при I М Г П И И Я  им. Мориса 
Тореза обучение проводится три раза  в неделю без от
рыва от производства. Вся работа ведется там студен
тами I I I— IV курсов института на общественных началах. 
Учащиеся рабф ака имеют среднее образование, получен
ное, как правило, за  два-три года до поступления на

1 Как показал  опыт, злоупотребление ключами в большинстве 
случаев не имело места. Учащиеся быстро у беж даю тся  на практике 
в том, что простое переписывание ключей бесполезно: ВС и ПУ, 
к которым даются ключи, преподавателем все равно не проверяются, 
зато  не выполнив самостоятельно  ПУ, учащийся оказы вается  не 
в состоянии выполнить ПОУ, проверяемые в аудитории. Вместе с тем 
оказалось,  что применение ключей значительно улучш ает  учебный 
процесс. Так, в дипломных работах  Е. Яковлевской и М. Е ли зар о 
вой, защищенных в I М Г П И И Я  в 1961 г , описывается специальный 
эксперимент, который показал, что применение ключей в сам о сто я
тельной работе  повышает эф фективность аудиторной работы  при
мерно на 50%.

2 Возмож но,  что целесообразно вводить в этот сло вар ь  только 
термины, необходимые учащ имся данного ш ирокого проф иля и о т 
сутствующие в обычных словарях.

216



рабфак. Это молодые рабочие московских заводов, р а 
ботники детских садов, технический персонал учебных 
заведений и т. д. Р аб ф ак  готовит своих учащихся к по
ступлению в вуз1. Остальные данные сведены в таблицу, 
приводимую ниже.

Ч асти у ч еб 
ника

К
-в

о
§§ К

-в
о

не
де

ль

Количество учебных часов
Р асход  времени на 

уп раж н ен и я (по т и 
пам  уп раж нений, в 

%)

ур
оч

ны
х

ча
со

в

вн е
уроч
ных

часов

всего
часов

I II | II I

1. В водная 6 6 36 12— 18 48—54 25% 25% I 50%

!2. Основная 16 20 120 30—40 150— 160 10% 20% 70%

1
i3. П о в то р и 

тельная
4 6 36 12— 18 48—54 — 10% 90%

Резерв - 2 12 4— 6 16— 18 | — — 100%

26 34 204 58—82 262—286 10% j 20% 70%

Т а б л и ц а  №  6 (к § 17)

А. С труктура  
учебника 
и учебного 
процесса

1. В в о я н а я  
ч а с т ь
ВМ
ВМ
ВМ
ВМ
П П
ПП

Первый
тематиче
ский
цикл

2. О с н о в н а я  
ч а с т ь

§ 7 В М 
§ 8 В М 
§ 9 В М 
§ 1 0 П П

Второй
тематиче
ский
цикл

Учебник для  р а б ф а к а

Б. С труктура  
параграф а,  
вводящ его  
новый материал 
(п ар агр аф  типа  
ВМ)

П е р е ч е н ь
м а т е р и а л а

Предтекстовые уп 
р а ж н е н и я  (звуко
записи, озвученные 
диаф и льм ы )

Т е к с т  А

(новая лексика, з н а 
комые структуры)

Послетекстовые уп
ражнения (обобщ а
ют предтекстовые 
у праж нения)

В. Структура  
п ар агр аф а  
повторитель
ного типа 
(§  типа  ПП )

П е р е ч е н ь
м а т е р и а л а

Тексты (знакомый 
материал в новых 
ком бинациях)  для  
чтения с полным и 
и непосредственным 
пониманием

Послетекстовые уп 
раж нени я  (конт
роль понимания 
и др.)

' С р . ;  В.  Г а н д е л ь м а н ,  И.  П е ч е н ю к .  Н аш  рабфак ,  изд-во 
«Знание»,  М., 1964.



11 в м
12 ВМ
13 ВМ
14 ПП

15 ВМ
16 ВМ
17 ВМ
18 ПП

§ 19 ВМ 
§ 20 ВМ 
§ 21 ВМ 
§ 22 П П

Третий
тематиче
ский
цикл

Четвер
тый те
матиче
ский 
цикл

Пятый
тематиче
ский
цикл

3. П о в т о р и 

т е л ь н а я  

ч а с т ь
§ 23 П П  
§ 24 П П  
§ 25 П П  
§ 26 ПП

Шестой,
за в ер 
шающий
цикл

4. С п р а в о ч н а я  
ч а с т ь

Ключи
Русско-иностран- 

ный сло вар ь1 
Иностранно-рус

ский словарь1 
Справочник1

Вопросы для  с ам о 
контроля (по п р а 
вилам ) .  Предтексто- 
вые упражнения с 
применением д и а 
фильмов и зв у к о 
записей: практиче
ские задачи по тому 
ж е  материалу, что 
и вопросы для  с а 
моконтроля

Т е к с т  Б

(знакомая лексика, 
новые структуры)

Контрольные вопросы 
(обобщают вопросы 
для  самоконтроля)

Послетекстовые уп
р а ж н е н и я  (обобщ а
ют предтекстовые 
у п р а ж н ен и я )

Т е к с т  В-1

(для чтения с непо
средственным и пол
ным пониманием: 
незнакомого м ате 
риала  нет)

Послетекстовые уп 
раж нени я  (в том 
числе контроль по
нимания)

Озвученный диафильм 
(В-2) (для слу ш а
ния с непосред
ственным полным 
пониманием)

Последующие у п р а ж 
нения (диалогиче
ская  и монологиче
ская  устная речь)

Озвученный диафильм 
(В-3): тот ж е  м ате
риал в новых ком 
бинациях

Последующие у п р а ж 
нения (пиалогиче- 
ская и монологиче
ская  устная речь)

Озвученные д и аф и ль 
мы (знакомый м а 
териал  в новых к о м 
бинациях).  После
дую щ ие у п р аж н е
ния (диалогическая 
и монологическая 
речь)

Кинофильм
Последующие у п р а ж 

нения (устная речь)

Продолжение

Ф акультативно.
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К ак видно из расчета, приведенного на стр. 217, а 
такж е  из таблицы №  6, учебник для рабф ака рассчитан 
на 204 аудиторных часа плюс 58—82 часа работы уча
щихся в лаборатории и дома. В соответствии с этим он 
содержит шесть тематических циклов, охватывающих 
26 параграфов. Так как  в большинстве неязыковых ву
зов на иностранный язык на первом курсе отводится 
136 аудиторных часов (и, следовательно, 68 часов работы 
дома и в лаборатории), то расчет учебника для первого 
курса неязыкового вуза должен быть несколько иным: 
скажем, четыре тематических цикла длительностью в 
6 недель каждый и один тематический цикл длительно
стью 8 недель (вводно-коррективный курс), как  пока
зано в нижеследующей таблице. Остальные черты учеб
ника для  рабф ака  можно сохранить и здесь.

К оличество часов

Ц иклы  параграф ов

Оffl

К
-в

о
не

де
ль

ау
ди

то
рн

ы
х

ла
бо

ра
то

рн
ы

х

до
ма

ш
ни

х

вс
ег

о
1-й тематический цикл 

(вводно-корректив
8ный) 6 8 32 8 48

2-й тематический цикл 4 6 24 6 6 36
3-й тематический цикл 4 6 24 6 6 36
4-й тематический цикл 4 6 24 6 6 36
5-й тематический цикл

(заверш аю щ ий) 4 6 24 6 6 36
Резерв — 2 8 2 2 12

Всего: 22 34 136 34 34 204

Среди преподавателей довольно широко распростра
нено мнение, что первый учебник должен быть рассчитан 
только на один семестр с тем, чтобы 2 — 4 семестры отво
дились для работы по учебнику, имеющему своей задачей 
обучение чтению и пониманию текстов по специальности. 
Д л я  учебника на I семестр расчет может быть сле
дующим:
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К оличество часов

Ц иклы  п араграф ов

О ® — 
X К

-В
О

не
де

ль

ау
ди

то
рн

ы
х

ла
бо

ра
то

рн
ы

х

до
м

аш
ни

х

вс
ег

о

1-й тематический цикл 4 4 16 4 4 24
2-й тематический цикл 3 3 12 3 3 18
3-й тематический цикл 3 3 12 3 3 18
4-й тематический цикл 3 3 12 3 3 18
5-й тематический цикл 3 3 12 3 3 18

(заверш аю щ ий)
Резерв — 2 8 2 2 12

Всего: 16 18 72 18 18 108

В целях повышения интенсивности учебного процесса 
(ведь учебник рассчитан только на один семестр) здесь 
вводится относительное увеличение числа циклов и п ар а 
графов за счет уменьшения длительности каж дого  из них 
в неделях. Это позволяет достигнуть высокой «оборачи
ваемости» м атериала или иначе говоря — интенсивности 
его повторения в учебнике.

3. Учебник для II курса (2 —4 семестров) 
неязыкового вуза

В отличие от учебника для I курса (первого семестра) 
этот учебник имеет более узкую задачу :  он рассчитан 
не на обучение всем основным видам речевой деятельно
сти (говорение, аудирование, чтение и частично письмо), 
а прежде всего на дальнейшее ообучение ч т е н и ю  и 
п о н и м а н и ю  т е к с т о в  п о  с п е ц и а л ь н о с т и ,  с тем, 
чтобы после окончания курса иностранного язы ка в вузе 
(5 семестр) студент был уже в состоянии пользоваться 
литературой на иностранном языке в процессе работы 
над специальными дисциплинами.

В основе следующего ниже описания л еж и т  пособие 
по немецкому языку для II курса сельскохозяйственных 
вузов, разработанное преподавателями иностранного 
языка Э. Я. Рохман и А. Н. Филиной и специалистом по
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сельскому хозяйству доцентом И. Ф. Поповым (изд-во 
«Высшая школа», темплан, 1967). Д анное пособие имеет 
много черт, роднящих его с учебником для первого 
курса, описанным выше: речевая направленность, члене
ние видов работы на аудиторные, лабораторны е и до
машние, применение программирования, широкое при
влечение технических средств, тщательно разработан
ная обратная связь, наличие ключей — все это мы нахо
дим и здесь. Однако данное пособие имеет и существен
ные специфические черты, вытекающие из его задач и 
других условий обучения. Н иже эти особенности будут 
кратко рассмотрены.

Основные принципы

Содержание этих принципов во многом иное, чем для 
первого учебника.

Под р е ч е в о й  н а п р а в л е н н о с т ь ю  здесь пони
мается прежде всего направленность на чтение и понима
ние текстов по специальности, а т ак ж е  в определенной 
мере — на понимание устных докладов  и сообщений по 
специальности (т. е. по сути озвученной письменной 
речи). Устные упражнения и здесь играю т важную роль, 
так  как они нужны для достижения названных выше це
лей. Что касается ситуативной устной речи, то на стар
ших семестрах ее, по-видимому, целесообразнее поддер
ж ивать  и развивать  при помощи специального комплекса 
аудио-визуальных средств (см. § 10 ), а не при помощи 
текстов.

Ц и к л и ч н о с т ь  и т е м а т и ч е с к и й  к о н ц е н 
т р  и з  м. Будучи предназначено для  сельскохозяйствен
ных вузов вообще (широкий профиль), пособие содержит 
ряд  тематических циклов, каждый из которых посвящен 
одной из отраслей данного профиля (полеводство, расте
ниеводство, животноводство и др .) ,  а внутри циклов р аз 
рабаты ваю тся  такие подтемы, как механизация, электри
фикация, уход и пр. М атериал по тем ам  и подтемам 
подобран так, чтобы он был доступен по содержанию 
студентам любой сельскохозяйственной специальности. 
Кроме того, в параграфы  включены зад ан и я  по чтению 
более специальных текстов, содерж ащ ихся в хрестома
тии и интересующих только студентов одной какой-либо 
специальности данного профиля. Такое  построение по
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зволяет сочетать работу над литературой общего и более 
узких профилей. Во всяком случае на практике (данное 
пособие было опробовано предварительно в ряде групп 
одного из сельскохозяйственных вузов) это оказалось 
эффективным. Не исключено, конечно, что такое сочета
ние может оказаться эффективным и при более расши
ренном понимании термина «широкий профиль», однако 
достоверными данными, подтверждающими такую тр ак 
товку вопроса, автор не располагает.

С и с т е м а  з а н я т и й ,  залож енная в описываемом 
пособии, обнаруживает некоторые специфические черты, 
обусловленные тем, что оно предназначено главным об
разом для обучения чтению с пониманием. Чтобы р ас 
крыть эту специфику, нужно хотя бы кратко остановиться 
на видах чтения в неязыковом вузе (см. таблицы 
№ №  7 и 8 ).

Представляется, что для неязыкового вуза актуальны 
два основных вида чтения:

а) Ч т е н и е  с з а р а н е е  с н я т ы м и  т р у д н о 
с т я м и  п о н и м а н и я  (назовем его для краткости — 
«чтение СТ»).

б) Ч т е н и е  с н е  с н я т ы м и  з а р а н е е  т р у д н о 
с т я м и  п о н и м а н и я  (назовем его для кратости — 
«чтение НСТ»).

М еж ду ними может быть и промежуточный вид — 
ч т е н и е  с ч а с т и ч н о  с н я т ы м и  т р у д н о с т я м и  
п о н и м а н и я  (чтение ЧС Т).

Чтение СТ подготавливается как  всем ходом учебного 
процесса, так  и специальными предтекстовыми объясне
ниями и упражнениями и характеризуется п о л н ы м  и 
н е п о с р е д с т в е н н ы м  п о н и м а н и е м  ч и т а е м о г о .

Чтение СТ может быть: н е п о с р е д с т в е н н о  (пол
ностью или частично) п о д г о т о в л е н н ы м  и н е  н е п о 
с р е д с т в е н н о  п о д г о т о в л е н н ы м .  В первом слу
чае тексту непосредственно предшествуют объяснения и 
упражнения к ним, снимающие трудности понимания; во 
втором случае такие объяснения не нужны, так  как  труд
ности были сняты при работе над предшествующими тек
стами.

Первый из этих видов чтения СТ — чисто учебный, 
вспомогательный. Его главная цель — усвоение нового 
материала в интересах чтения и понимания текстов. Он 
готовит студентов к другим видам чтения, в частности, —
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Чтение с несня
тыми трудностя
ми поним ания  
( чт ение  н е т )

Ч т е н и е

Т р е н п р о б о ч н о е  и т е м и е Ч т е н и е  к а к р е ч е в а я

Т а б л и ц а  № 7  ( к §  17) 

деятельность

Чтение с частич
но снятыми трудно
стями понимания 
(ч т е н и е  ч е т )

Чтение с полностью 
снятыми труднос
тями понимания 
( чт ение cm )

Чтение с непосред
ственным общим (не
полным) пониманием 
(чт ение  o n )

Чтение с непос ■ 
редстденным пол- 
н им  пониманием 
(чт ение  н п )

— -н е:

Чтение с непос- 
редстбенным об

щим пониманием 
7 чтение o n )  

” Т~----------
Чтение с опосред
ствованным через 
анализ пониманием 
( ч т е н и е  а п )

не подготовленное 
чтение

частично подготоЬ- 
ленное чтение

Полностью подго- 
тобленное чтение

J Z
н е  подготовленное 

чт ение
Частично подготоВ- 
ленное чтение

to
(С
с о

JL 1

§
о» &
а
§ 1
=5 §,

Г

Виды чтения

1 Непосредственным называется  здесь понимание текста без при
влечения словаря и использования анализа.

2 Имеется в виду только подготовка, непосредственно предшест
вовавш ая  чтению текста (предтекстовые объяснения и упражнения).



к чтению без непосредственной подготовки. Д л я  этого 
вида чтения используются тексты, содержащие новый 
подлежащий усвоению материал (в описании обоих учеб
ников эти тексты фигурируют в параграф ах типа ВМ под 
литерами А и Б ) ,  и сопровождаемые подтекстовыми уп
ражнениями.

Второй из видов чтения СТ имеет не только учебную, 
но и жизненно-практическую ценность и поэтому яв
ляется целью обучения. Д л я  него используются тексты, 
не содержащие нового подлежащего усвоению мате
риала и фигурирующие в наших описаниях параграф а 
типа ВМ под литерой В.

Чтение НСТ характеризуется, с одной стороны, нали
чием в читаемом тексте значительных языковых трудно
стей, а с другой стороны — достаточной подготовленно
стью учащихся для преодоления этих трудностей при 
помощи использования анализа и словаря. Как видно из 
сказанного, для чтения НСТ могут использоваться тексты 
типов А и Б (§ типа ВМ), но без предтекстовых объясне
ний и упражнений или с небольшим предтекстовым аппа
ратом, снимающим только те трудности, без предвари
тельного преодоления которых заведомо нельзя присту
пить к чтению текста.

Чтение НСТ имеет большое практическое значение 
для будущего специалиста: в процессе чтения литературы 
по специальности он неизбежно будет сталкиваться с 
трудностями понимания д аж е и после очень хорошо по
ставленного вузовского курса иностранного языка, следо
вательно, нужно его научить преодолевать эти трудности 
путем анализа текста с использованием справочной лите
ратуры. В то же время чтение НСТ ценно и в учебном 
отношении, поскольку способствует усвоению материала 
и операций с ним в интересах чтения и понимания.

Чтение НСТ включает два вида:
— чтение с непосредственным общим (неполным) по

ниманием читаемого (чтение О П ),
— чтение с анализом в целях полного понимания чи

таемого (чтение АП).
Оба эти вида чтения НСТ ценны в учебном и ж и з 

ненно-практическом отношении. О ценности чтения АП 
уже говорилось выше. Ценность чтения ОП заключается 
в следующем: во-первых, оно готовит учащихся к чтению 
АП (не зная общего содержания текста, невозможно

224



Т а б л и ц а  №  8 (к § 17)

П а р а м е т р ы

видов чтения 
и

текстов

Наличие труд
ностей пони

мания_ _
Степень подго
товленности А.

6

■Сэ
£ ^ С *

I I

Ot К

1 S
1 *
Сз^

1 2 I 3

к
_<о

Is
Qj ^

са

11
ч
Г

сэ

сэ сэ 5:

g t
§

4 I 5 I В

1
I

1
Cl
с:

$

Характер по
нимания

1 £ ^1 

г§ . § |  Со'-Очсь 
§  *

* S

место б си- теме уп
ражнении

Qj—>.

| § *
iB'j'U

| | |

8

%иНСэЬС;
SCl'

-̂. ■■

03
Q

"O
43
3-
ttj
ex

70

место le i }ия

ч>

°§

§-

£
11

m r -

§•
6

сз

12 ■ 13

4S
Cj
S:
>5>

Т е к с т ы 
Содержа
щ ие нез
накомый  
яз. материал

§ *
|§5Вз

t b §

и

§  I

I I s| |
I I

15

Зл,

|* §
1 5 е3

&§_
16

'ё'
I s

Полностью сняты 
( Чтение СТ) 1 — — + + + + + — 4- — X 4- + — 4-
Частично сняты 
( Чтение ЧСТ) г — — — + + — + + 4-Z 4- X 4- 4- — —

i r
Не сняты 

( Чтение HCT) 3 — — — — + — + 4- 4-" 4- X 4- — 4- —

Полностью, подготовлено 4 4 -1- — — — — + + — + — X 4- + — —

So,
Чар

т
тично лоАго- 
Ъвлено 4- 5 +- + — — — + + + 4- + X + + — —

Не подготовлено 4 6 + + + — — + + + 4- 4- X 4- — 4- 4-

§ Непосредственное полное 
(Чтение нп) 1 + — — + + — — + — X 4- 4- — 4-

<Xj *C3S'
Непосредственное, об - шее (неполное) (чтение ОП7 8 + + + + + + — — 4- — X + 4- 4- +

cx
§

ia*: Опосредствованное 
через анализ, (Чтение АП) 9 — + + — + + — — — + X 4- 4-' 4- —

Речевое 10 + +г + + + + + *- — X 4- 4- +*■ 4-

t  j. Oj
s is Тренировочное 11 — + + — + + — — + — X 4- V 4- —
inj В аудитории 3- 12 X X X X X X X X X X X — X X X
IS*11Ш ■ До ма 1- 13 + + + + 4* + + + + 4- + — + 4- +

5 S
сз «•>§ *; ос 2г»-) ;Э

СпредтекстоЗыни
упражнениями 14 + + — + +■ — 4 - V 4- + f- X 4- — —

Is £j о fc
§ llS

Без предтексто- 
Вых упражнении 15 — — + — — + — + 4* + г 4- X 4- — —

Si
s.

He содержащие незнако
мого яз. материала 16 + — — — — + + + — 4 - — X 4- — -Г

У с л о в н ы е  о б о з н а ч е н и я ; +  : д а ,  — -.нет,  X  спорадически

В заимосвязь различных вид. а чтения в  учебном процессе

1 В тех случаях, когда предтекстовые упраж нения  снимают л йш ьчасть  трудностей понимания.
2 Чтение с непосредственным общим (неполным) пониманием содерж ания  (чтения О П ) .
3 В основном дл я  обучения технике работы (анали за  и др.) и контроля.
* Имеется в виду только подготовка, непосредственно предш ествовавш ая чтению (предтекстовые 

объяснения и упражнения) .
6 Имеется т ак ж е  лабораторное  чтение, которое здесь не отмечается, так как  оно предназначается 

главным образом для  тренировки в технике чтения.



правильно проанализировать его трудные места), во-вто- 
рых, к нему нередко приходится прибегать в практике 
(часто важ но понять только, о ч е м  и д е т  р е ч ь  в т е к 
с т е ,  без проникновения в д етал и ) .

Каждый из описанных выше видов чтения, незави
симо от того, является ли он средством или целью обу
чения, выступает в учебном процессе в качестве у п р а ж- 
н е н и я по иностранному языку, в силу чего он должен 
занимать совершенно определенное место в с и с т е м е  
у п р а ж н е н и й  и с и с т е м е  з а н я т и й .  Н иже приво
дятся некоторые соображения по этому вопросу.

Чтение СТ относится к числу речевых упражнений. 
Оно проводится преимущественно дома, а в аудитории 
подводятся его итоги (контроль понимания прочитан
ного). Чтение НСТ относится частично к речевому типу 
(чтение О П ),  а частично — к тренировочному типу р а 
боты (чтение А П ). В соответствии с этим место чтения 
ОП и АП в системе занятий различно. Чтение ОП, как 
правило, проводится дома в качестве подготовки к чте
нию АП, которое может проводиться и в аудитории (на 
первых порах, когда учащиеся еще не овладели в доста
точной мере анализом, а такж е  в последующем — для 
контроля и сообщения новых приемов анализа) и д о м а1.

Структура пособия и параграфов

Пособие состоит из трех частей: основной, повтори
тельной и справочной.

О с н о в н а я  ч а с т ь  п о с о б и я  содержит несколько 
тематических циклов, число которых соответствует коли
честву специальностей данного широкого профиля, охва
тываемых книгой. Каждый тематический цикл состоит, из 
двух или трех параграфов типа ВМ и одного параграф а 
типа ПП. В каждом из циклов, кроме последнего, вво
дится и отрабатывается до степени непосредственного 
понимания при чтении определенная доза материала 
(лексика, структуры). В последнем тематическом цикле 
новый материал не вводится. Здесь дается лишь знако
мый материал, но в новых текстах (см. таблицу №  9, А).

Структура параграфов типа ВМ и П П во многом ана

1 Подробнее о различных видах чтения см.: И. Д .  С а л и с т р а .  
Чтение с предварительно снятыми трудностями понимания, сб. «В о
просы обучения устной речи и чтению...», изд-во «Просвещение», М., 
1965.
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логична построению соответствующих параграфов пер
вого учебника (см. таблицу №  6). Однако характер пред- 
текстовых и послетекстовых упражнений и самих текстов 
согласуется с иными задачам и и имеет в виду те типы 
чтения, о которых говорилось на предыдущих страницах 
(см. такж е таблицы № №  7, 8 и 9, Б, В).

П о в т о р и т е л ь н а я  ч а с т ь  состоит из трех-четы- 
рех параграфов типа ПП, содержащих в основном только 
знакомый материал, введенный и отработанный в основ
ной части. Она включает только тексты типа В, рассчи
танные на чтение СТ с полным и непосредственным пони
манием без непосредственной подготовки. Если объем 
пособия не позволяет включить в него специальную 
повторительную часть, то это, возможно, и не приведет 
к резкому ухудшению усвоения: ведь каждый тематиче
ский цикл заканчивается параграфом типа ПП, носящим 
тот ж е  характер, что и параграфы повторительной части. 
Однако завершающий цикл занятий по нескольким п ар а 
графам типа П П  все же желателен, и к его проведению 
нужно стремиться.

С п р а в о ч н а я  ч а с т ь  содержит: ключи к предтек- 
стовым упражнениям и вопросам для самоконтроля, ино
странно-русский словарь (только те слова и выражения, 
употребляемые в специальной литературе, которых нет 
в обычных словарях).

Т а б л и ц а  № 9  (к § 17)

Учебник для обучения чтению и пониманию текстов 
по специальности ( I I  курс или 2—4 семестры)

А. С труктура  
учебника

1. О с н о в н а я  
ч а с т ь

Первый раздел: 
специальность А

§ 1 ВМ 
§ 2 ВМ 
§ 3 В М  
§ 4 П П

Темати
ческий 
цикл 1

Второй раздел: 
специальность Б

Б. С труктура  § 
типа ВМ

1. Перечень нового
м атериала, под
леж ащ его  усвое
нию______________

2. Предтекстовые у п 
ражнения к тек
сту А: устная
отработка  новой 
лексики на базе 
знакомых струк
тур

В. С труктура  § 
типа ПП

1. Т е к с т  В-1: весь
материал знаком

2. У пражнения: чте
ние СТ, контроль
понимания1______

3. Т е к с т  В-2: весь
материал знаком, 
но дается  в но
в ы х .  по сравн е
нию с текстом 
В-1 комбинациях

1 См. значение сокращ ений СТ, HCT, ЧСТ: § 17, п. 3, а так ж е  таблицы  
№ 7 и № 8.
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П родолжение

* 5 ВМ 
» 6 ВМ 
$ 7 ВМ 
4} 8 ПП

Темати
ческий 
цикл 2

Третий раздел: 
специальность В

*  i n  и м !  Т е м а т и -  s, 10 BMI „еский
* 11 ВМ ( 1ески”
* 12 П П )  ЦИКЛ

Четвертый раздел: 
специальность Г

* 13 ВМ 
§ 14 ВМ 
$ 15 ВМ 
^ 16 П П

Тем ати
ческий 
цикл 4

2. П о в т о р и 
т е л ь н а я  
ч а с т ь

$ 17 п п ) 3 а в е ? ш а ' 
« 18 П П  ЮЩИИ Те'
$ 19 П П

3. Т е к с т  А: новая 
лексика, зн ак о 
мые структуры

4 Упражнения: чте
ние С Т 1, трени
ровка продуктив
ного характера ,  
проверка понима
ния2

5- Вопросы для  с ам о 
контроля к но
вому материалу 

текста Б

6. Предтекстовые уп
раж нени я  по т о 
му ж е  м атер и а 
лу: устная о т р а 
ботка

7. Т е к с т  Б: новые
структуры, з н а 
ком ая  лексика, 
в том числе л е к 
сика текста А

матиче- 
ский цикл g

1  С п р а в о ч н а я  
ч а с т ь

а)  Ключи к отве
там  на вопро
сы для  сам о 
контроля

б )  Ключи к уп 
раж нениям  для 
самоконтроля

в) Иностранно-рус
ский словарь 
(только тер 
мины, отсут
ствующие в 
обычных сло
варях)

4. Чтение СТ, конт-
роль понимания

5. Звукозапись В-3:
озвученная пись
менная речь. Весь 

м атериал  знаком, 
но дается  в но
вых комбинациях

6. Упражнения: а у ди 
рование, конт
роль понимания

Д о п о л н е н и е 3
7. Диаф ильм , кино

фильм

8. Упражнения: д и а 
логи по воспри
нятому материалу

Упражнения: чте
ние С Т 1 или ЧСТ. 
контроль понима
ния, продуктив
ная тренировка: 
новые структуры, 
п реж н яя  лексика

9. Т е к с т  В: знако
мый материал, в 
том числе м ате 
риал текстов А 
и Б

10. У пражнения:  чте
ние СТ, контроль 
понимания1

11. Звукозапись В-1:
озвученная пись
менная речь, весь

1 См. значение сокращ ений СТ, НСТ, ЧСТ: § 17, п. 3, а так ж е  таблицы  
№ 7 и Ма 8.

- Вопросы д л я  сам оконтроля и предтекстовы е упраж н ен и я могут отсут
ствовать или охваты вать не весь м атериал. Тогда здесь будет иметь место 
чтение НСТ или ЧСТ.

3 В сам ом  учебнике не содерж ится, но долж но разр аб аты ваться  с Учетом 
потребностей данного учебника.
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Продолжение
материал знаком 

(из текстов А, Б 
и предыдущих 
§§)

12. Аудирование, конт
роль понимания

13. З а д а н и я  по чте
нию хрестоматии: 
чтение Н С Т 1

1 См. значение сокращ ений СТ, НСТ, ЧСТ: § 17, п. 3, а такж е  таблиц ы  
.V» 7 и № 8.

§ 18 Н Е К О Т О Р Ы Е  В О П Р О С Ы  П Л А Н И Р О В А Н И Я  
У Ч Е Б Н О Г О  П Р О Ц Е С С А

Описанная в § 16 система занятий требует специфиче
ского подхода к планированию учебного процесса по ино
странному языку. П лан должен отраж ать не только мате
риал, тему, домашние задания, используемые источники 
информации (тексты, звукозаписи, диафильмы, кино
фильмы), но и умения и навыки, подлежащие усвоению, 
место выполнения работы, способы обратной связи (кошт- 
роль, самоконтроль), формы работы (устно, письменно, 
чтение и т. д.) и др. Необходимость в таком планирова
нии особенно остро ощущается, когда приходится рабо
тать по учебнику, в котором материал почти не дозируется 
и плохо повторяется, виды работы не членятся по месту 
их проведения, упражнения не нацелены на необходимые 
в каждом данном случае умения и навыки и т. д. К со ж а
лению, такого рода недостатки свойственны довольно 
многим учебникам. Чтобы приспособить учебный мате
риал к рациональной системе занятий, преподавателям 
на местах приходится проделывать довольно значитель
ную работу. Думается, что предлагаемый ниже способ 
планирования поможет им в этом. Данный способ приго
ден не только для планирования как такового, но и для 
операционного анализа учебника: анализ пособия по 
этому плану покажет в ясном и расчлененном виде, чего 
в учебнике не хватает, что является в нем лишним, в чем 
именно данный параграф  должен быть исправлен.

Поскольку в основе предлагаемой формы плана л е
ж ат  учебные операции с определенным материалом, для 
нее подходит название «операционный план» или «опе-
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рационная схема». Если же учесть, что планироваться 
долж ны целые циклы занятий, то полное название плана 
будет: «Операционный план (или: «операционная схема») 
цикла занятий». Само собой разумеется, что такой план 
может охватывать не один, а многие циклы занятий р аз 
личных типов (см. § 16, п. 2 ).

1. Операционный план цикла занятий

Тема, м а 
териал 

для  речи, 
, § учеб

ника, ис- 
j точники 
I лнф орма-
I ЦИИ

Умения и навыки, 
подлеж ащ ие усво-

У^ебные операции 
с речевым материа-

Формы упраж нений

с о ,  ос. а) • о. С и L и

5 | 6

| М есто проведения 
операций

учебных ' О братная связь Время,
отводи

Типы оп е
рац и й 1

{ мое на I |
! в ауднто- 
| рии

j

дом а |
в л а б о р а - 1 

тории j
конт
роль j

1

сам о 
конт
роль

оп ера
цию

i 1 
I ! п  | ш

1

8 9  !
1

10 и  i 12 13 И  15 16

1 Типы учебных операций: I — первичного типа, II -  
I I I  • речевого типа (см. об этом подробно в § 16, п. 2).

предречевого типа.

Рассмотрим, как эта форма заполняется.
В первую графу заносятся: номер параграфа, тема 

(подтема) и перечень слов, выражений и структур, вво
димых в данном параграфе, или пройденных ранее и под
леж ащ их повторению. Не весь материал должен подвер
гаться одним и тем же операциям и усваиваться в форме 
одних и тех же умении. Например, на втором курсе некото
рые слова и структуры достаточно усвоить настолько, 
чтобы понимать их при чтении, а другие нужно понимать 
и при чтении, и при аудировании, а такж е употреблять 
при выражении мыслей. Учебные операции с материалом, 
подлежащим повторению, отличаются от таковых для 
нового материала. Следовательно, речевой материал 
в графе первой должен быть разбит на группы сообразно
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подлежащим привитию умениям и предусмотренным для 
этого учебным операциям. Здесь указываются также 
источники информации (тексты, диафильмы и др .) .  необ
ходимые для объяснения, тренировки и речевой прак
тики.

Во вторую графу заносятся только р е ч е в ы е  уме
ния, подлежащие выработке на базе данного материала, 
т. е. такие, как: понимание при чтении нового текста, по
нимание при слушании фонограммы; диалог по теме (кар 
тинке, заданной ситуации), сообщение по теме (картине, 
ситуации, тексту и т. д.). Как уже указывалось, не к а ж 
дое из этих умений связано со всем материалом, фигури
рующим в графе 1 , поэтому данные умения должны про
ставляться против соответствующих групп материала 
рубрики 1 .

Рубрики 1 и 2 являются исходными для всего плана. 
Критерием выполнения плана служит умение учащихся 
оперировать данным материалом (графа 1 ) в данных 
видах речевой деятельности (графа 2). Все остальное 
стоит на службе этих умений.

В рубрику 3 заносятся все учебные операции, прово
димые в целях выработки названных в графе 2 умений. 
Здесь фигурируют уже не только речевые, но и все иные 
виды работы. Контроль и самоконтроль тоже являются 
учебными операциями и поэтому могут фигурировать 
в графе 3, однако, возможно, целесообразнее заносить их 
в отдельную графу (как сделано в нашем образце),  так 
как здесь могут потребоваться некоторые уточнения 
(место осуществления, способы подкрепления действий 
учащихся). В нашей форме им отведены рубрики 11 и 12.

Операция «объяснение» представляется в плане лиш ь 
для определенной группы материала, объясняемой пре
подавателем. Остальной материал отрабатывается уча
щимися самостоятельно, что тоже отмечается в рубрике 3. 
Учебная операция «тренировка» должна быть по возмож
ности детализирована путем обозначения конкретных 
упражнений, входящих в нее. например, таких, как: 
подстановочные упражнения, составление предложений 
из данных слов в рамках данных моделей и т. п. Иначе 
говоря, это должны быть конкретные элементарно-рецеп
тивные, репродуктивные, комбинаторно-рецептивные и 
продуктивные упражнения тренировочного типа (см. о них 
§ 12). Столь же подробно должны быть перечислены
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упражнения, относящиеся к практике речи. Нужно сле
дить  за тем, чтобы упражнения были согласованы с уме
ниями и навыками, предусмотренными для данной группы 
м атери ала  в графе 2 , и чтобы тренировочные упражнения 
целеустремленно готовили учащихся к выполнению со
ответствующих .речевых упражнений. Например, для 
устного выражения мыслей необходимы такие трениро
вочные упражнения, как устное воспроизведение слов и 
наполненных моделей, устные подстановочные упраж не
ния, составление предложений по образцу и т. п. Послед
ние речевые упражнения цикла должны полностью сов
п адать  с умениями и навыками, предусмотренными в 
рубрике 2 .

В рубриках 4, 5, 6 , 7 указывается, в какой форме 
ведется данная учебная операция — в устной, письмен
ной или в форме чтения (громкого или про себя). В з а 
висимости от формы упражнений избирается и место 
работы: устные виды работы подходят для лаборатории 
(если к ним можно дать ключи) или для аудитории (если 
ключей дать нельзя). В рубриках 4—7 проставляется 
зн ак  +  (да) ,  если данная форма предусматривается пре
подавателем, или знак — (нет), если она не предусмат
ривается.

Рубрики 8 , 9, 10 показывают, где именно проводится 
дан ная  операция. Распределение операций по месту вы
полнения зависит, как уже указывалось, от формы опе
рации (рубрики 4—7), а такж е от того, какая форма 
обратной связи может быть в данном случае применена 
(см. рубрики 11, 12). В графах 8— 10 проставляется 
зн ак  +  (да) или знак — (нет). Содержание рубрик 11 
и 12 не требует объяснений. Они заполняются знаками 
+  и —.

В графе 13 обозначается время в минутах. Так как 
бю дж ет времени студента является довольно-таки напря
женным в большинстве вузов, то эта часть плана имеет 
существенное значение. Планируя время на домашнюю 
и лабораторную  работу в неязыковом вузе, нужно, по- 
видимому, исходить из расчета: 1 час на каждые два 
часа аудиторных занятий.

Рубрики 14, 15, 16 не являются обязательными, од
нако они содерж ат весьма любопытные данные. О бозна
чив каждую  из учебных операций соответствующим номе
ром, указывающим ее тип (первичный, предречевой или
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речевой) и сопоставив это с данными рубрики 13, можно 
довольно точно определить удельный вес объяснения, 
тренировки и речевой практики в данном цикле занятии 
вообще и в аудиторных занятиях, в частности. Данные 
эти могут предостеречь преподавателя от гипертрофии 
объяснения и тренировки и покажут, достаточно ли он 
уделил внимания речевой практике.

Таковы основные черты пооперационного планирова
ния цикла занятий. К ак мы видели, в таком планирова
нии все элементы тесно связаны между собой и направ
лены на приобретение определенных умений и навыков 
оперирования определенным материалом для речи. Кроме 
того, такое планирование позволяет повысить эффектив
ность аудиторного занятия путем выноса из него всего 
того, что может быть успешно сделано в лаборатории 
или дома. Имея такой план на цикл занятий, преподава
тель легко может сделать выборку на каждый урок, 
чтобы знать, что делать в аудитории и что задать для 
выполнения в лаборатории или дома.

2. Операционные схемы различных циклов занятий

Теперь, когда мы располагаем описанием трех циклов 
занятий по иностранному языку (см. § 16), двух типов 
параграфов учебника (см. § 17) и операционного плана 
цикла занятий (см. п. 1 данного §), мы можем рассмот
реть операционные схемы нескольких различных циклов 
занятий.

Речь будет идти о планировании занятий по учеб
никам, описанным в § 17, в которых хорошо дозирован 
материал, упражнения точно нацелены на выработку 
определенных умений и навыков, виды работы расчле
нены по месту выполнения. Иными словами, будут со
ставляться операционные схемы по учебникам, в которых 
рациональная система занятий уже заложена. Это позво
лит сильно упростить форму плана. В графе 1 можно бу
дет ограничиться ссылкой на параграф  (часть п ар аг
раф а), рубрика «умения и навыки» окажется ненужной, 
так как таковые задаются самим учебником в у п р аж 
нениях, содержание граф 4—7 и 1 1 , 12  можно дать 
в графе «учебные операции». Таким образом приводи
мые ниже операционные схемы выглядят гораздо проще, 
чем описанная ранее форма операционного плана.
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Типы операций обозначаются в этих схемах буквами 
п римскими цифрами. Цифры соответственно означают: 
1 — операция первичного типа (объяснение или само
стоятельное осмысление учащимися нового материала, 
выработка первичных умений оперирования им), I I  —  
операция предречевого характера (подстановка, состав
ление предложений по образцу, чтение с анализом и т. п.), 
III — операция речевого типа1. Буквы соответственно 
обозначают место выполнения учебной операции: У — на 
уроке, Л — в лаборатории, Д  — дома.

а) О перационная схема различны х циклов занятий: 
первичного (по § типа В М ), вторичного (по § типа П П ), 
тематического и заверш аю щ его (I  курс или  первый се
местр ).

Компоненты п араграф а

1
, г „ ‘М есто выпол- 
Учебные операции нения

Тип
занятий

I 2 3 4

1. Цикл занятий по параграфу,  вводящ ем у новый материал
(первичный)

Предтекстовые уп 1. Самостоятельное В л аб о р ат о  1 - Л ( Д )
ражнения к тек ознакомление у ча  рии или
сту А (устная от щихся с лексикой дома
работка  новой 2. Первичные у п р а ж  В л аб о р ато  I—л
лексики в рамках нения с новой рии
знакомых струк лексикой
т у р ) 1

Т е к с т  А (новая л ек  3. Выполнение пред-
сика, отработан речевых у п р а ж н е 
ная -  в операциях нии:
1, 2, в рамках а)  подготовка к В  лаборато- II— л
знакомых струк к уроку рии
тур)  и послетек б) отчет На уроке I I—У
стовые у п р аж н е
ния к нему1

1 И спользую тся звукозаписи и озвученные диаф ильм ы .

1 П одробно об учебных операциях и их типах см.: § 1 (п. 2), 
§ 3 (п.п. 4. 5).  §§ 5. 12. 16 (п. 2), а т а к ж е  таблицы № №  1 и 2.
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Предтекстовые уп 
ражнения к тект 
сту Б  (новые 
структуры, напол
ненные знакомой 
лексикой1 — пред- 
речевые упраж н е
н и я )1

Т е к с т  Б  и после- 
текстовые у п р а ж 
нения к нему (но
вые структуры, 
наполненные зн а 
комой лексикой)1

Т е к с т  В (материал, 
отработанный в 
операциях 1— 7. 
но в новых ком 
бинациях) и уп 
ражнения к нему 
(речевые)

Т е к с т  В-1 (тот ж е 
материал, но в 
новых комбинаци 
ях; дается  только 
в озвученной ф о р 
ме):

а )  вариант  А 
(для л аб о р а 
тории)

б) вариант Б 
(для урока)

4. Объяснение новых 
структур препода 
вателем

Выполнение пред 
текстовых у п р а ж 
нений:

а)  устно

б) письменно

7. Выполнение уп
ражнений с м ате 
риалом текста Б 
(речевые) 

Подготовка к уро 
ку:

а )  устно
б) чтение и 

письмо

7. Отчет

9. Чтение СТ2 
Подготовка  к уро 
ку:

а)  устная
б) письмо и 

чтение
9. Отчет
10. Упражнения к тек 

сту В (в том 
числе проверка

На уроке

В л аб о р ат о 
рии 

Д о м а

В л аб о р ат о 
рии 

Д о м а

Н а уроке

В л аб о р ат о 
рии 

Д ом а  
На уроке 
На уроке

понимания тек
ста)

11. Слушание с пони
манием

12. Слушание с пони
манием

13. 14. Выполнение уп 
ражнений к тек
сту В-1:

13 Подготовка

14. Отчет

В лаборато  
рии 

На уроке

В лаборато  
рин 

На уроке

1 - У

I I — Л

н -д

I I I — л  

Ш - Д

I I I — У 

I I I — л

ш -д
I I I — У 
I I I — У

I I I— л  

I I I — У

I I I — л 

I I I — У

1 И спользую тся звукозаписи  и озвученны е диаф ильм а
* См. таблицы  №№ 7 и 8.таблицы №№ 7 и
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• 2 3 4

Т е к с т  В-2 (тот ж е 
м атериал  в новых 
комбинациях)  и 
упраж н ения  к 
нему1

15. Выполнение уп 
ражнений к тек 
сту В-2 (диалоги 
по тексту, теме)

Н а  уроке I I I —У

Т е к с т  В-3 (тот ж е
м атериал  в новых 
ком бинациях)  и 
упраж нения  к 
нему1

16. Выполнение уп 
ражнений к тек 
сту В-3

Н а уроке I I I —У

II. Цикл занятий по п араграфу,  не вводящ ем у  нового материала
(вторичный или повторительный)

Т е к с т  А (весь м а  1. Чтение с непосред Дома,  в л а  Ш - Д ( Л )
териал  знаком )

Упражнения к тексту 
А (в том числе 
дл я  проверки по
нимания) 1

ственным пони
манием 

2, 3. Выполнение уп 
ражнений к т ек 
сту А;

боратории

2. Подготовка Д о м а ,  в л а 
боратории

П - Д ( Л )

Т е к с т  Б (тот ж е 
материал ,  но в 
новых ком бина
циях; имеется 
только в  озвучен
ной форме);

3. Отчет Н а уроке I I I —У

а) вариант  А 4. Слушание с пони В лаборато- I I I — Л
(для л а б о р а 
тории)

манием тории

б) вари ант  Б 
(для  урока)

5. То ж е Н а уроке I I I —У

У пражнения к тек 
сту Б 1

6. Выполнение у п р а 
жнений

На уроке Ш - т У

Т е к с т  В (тот же 
материал ,  но в 
новых ком бина
циях)

7. Чтение с непосред
ственным понима
нием

Д о м а ш -д

Упражнения к тек 
сту Б 1

8. Выполнение этих 
упражнений (не
подготовленная 
речь)

Н а  уроке I I I —У

1 М огут бы ть использованы  немые и озвученны е ди аф ильм ы .
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Данные этого анализа можно свести в следующую 
таблицу:

Место выполнения учебных 
операций «в

Типы учебных операций он<0аоо

и а до
ма

вс
ег

о

на 
ур

ок
е

Вс
ег

о 
оп

ер
ащ

1. П е р в и ч н ы й  ц и к л  

Первичные (тип I) 1,5 0,5 2 1 3
Предречевые (тип I I ) 1 1 2 — 2
Речевые (тип I I I ) 3 1 4 7 11

5,5 2,5 8 8 16

II.  В т о р и ч н ы й  ц и к л

Первичные (тип 1) — — — _. _
Предречевые (тип II ) 0,5 0,5 1 — 1
Речевые (тип I I I ) 1,5 1,5 3 4 7

2 2 4 4 8

Если принять, что т е м а т и ч е с к и й  ц и к л  состоит 
из трех первичных и одного вторичного цикла занятий 
(см. таблицу №  6, А), то операционный анализ даст для 
тематического цикла следующую картину:

1 М есто вы полнения учебных 
операций

Вс
ег

о 
оп

ер
ац

ий

вне урока

на 
ур

ок
еТипы учебны х операций

СОа
ю  к  
со S 

ч & (В н

гаS
о
с ! вс

ег
о

Первичные (тип I) 4,5 1,5 6 3 9
Предречевые (тип I I ) 3,5 3,5 7 — 7
Речевые (тип I I I ) 10,5 4,5 15 25 40

18,5 9,5 28 28 56
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З а в е р ш а ю щ и й  ц и к л  — это довольно большой 
комплекс, состоящий из трех-четырех вторичных циклов 
занятий. Если принять, что таких вторичных циклов в нем 
будет четыре, то операционный анализ даст для завер
шающего цикла следующую картину:

М есто выполнения учебных 
операций

Вс
ег

о 
оп

ер
ац

ий

вне урока

на 
ур

ок
еТипы учебных операций

в 
ла

бо
ра


то

ри
и 

1

до
м

а

вс
ег

о

Первичные (тип I)
Предречевые (тип 11) — — — — --
Речевые (тип I I I ) 8 8 16 16 32

8 8 16 16 32

б) О перационная схема тематического цикла  занятий 
с применением звуковы х киноф ильм ов на иностранном 
язы ке (прим ерно I I  семестр неязы кового вуза ).

В этой схеме имеются в виду типы кинофильмов, опи
санных в § 10. Принятая в этом параграфе типология 
фильмов обозначается в данной схеме следующим обра
зом: тип I — кинофрагмент для объяснения, тип II — 
кинофрагмент для тренировки, тип III — частевой фильм 
или кинофрагмент для речевой практики.

i Учебные операции и исполь- 
j зуем ы е учебны е средства М есто вы полнения

Способ и место под
крепления действий 

учащ ихся

1 1 2 3

| I. Занятие  первого типа

! 1. Объяснение новой 
! лексики (структуры 

знаком ы ):  фильм ти 
па I, речь препода- 

i вателя (натуральная 
I или в звукозаписи),
■ предтекстовые уп- 
1 |ражнения

Н а  уроке или в 
в лаборатории 
(более продви

ну т ая  стади я)

Контроль на уро
ке. С амоконт
роль в л а б о р а 
тории на осно
ве ключей и 
фильма
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Продолжение

2. Тренировка в опозна
вании и воспроизве
дении новой лекси
ки: предтекстовые
упражнения учебни
ка, речь преподава
теля, фильм типа II

3. Чтение текста А, со
держ ащ его  отрабо
танную в операци
ях 1 и 2 лексику 
(структуры были зн а 

комы р а н е е ) : звуко
запись текста, печат
ный текст

i II. Занятие второго типа

4. Выполнение после-
I текстовых у п р а ж н е 

ний к тексту А:
а )  работа с фильмом 

типа II
б) письменные уп-

i ражнения
в) устно-письменные

I упражнения

III. Занятие первого 
типа

5. Объяснение новых
структур (лексика 
отработана):  фильм
типа I, речь препо
давателя,  предтек
стовые печатные уп
р аж нен и я

6. Тренировка в о позна
вании и воспроизве
дении новых струк
тур (л е кси ка  отр або 
тана  в  операциях 
1—4): фильм типа I, 
печатные предтексто
вые упражнения

В лаборатории

лаборатории и 
на уроке (конт
рольное чте
ние)

На уроке, в л аб о 
ратории (бо
лее продвину
т ая  стадия)

Д о м а

В лаборатории, с 
использовани
ем звукозапи
си

В лаборатории или 
на уроке (в 
зависимости от 
сложности м а 
териала  и про- 
двинутости 
учащ ихся)

Н а уроке или в 
лаборатории 
(продвинутая 
стадия)

Самоконтроль
лаборатории

Самоконтроль в I 
лаборатории, I 
затем  конт- I 
роль в лабора- '• 
тории или н а |  
уроке ;

Контроль на уро- I 
ке. ,

С амоконтроль в | 
лаборатории j

Самоконтроль по j 
ключу, дома 1 

С амоконтроль в 1
лаборатории

Самоконтроль в 
лаборатории 
или контроль 
на уроке

Контроль на уро
ке.

С амоконтроль в 
лаборатории
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7. Чтение текста Б (от
работанные в опера
циях 1—6 лексика и 
структуры):  текст, 
звукозапись текста

' IV. Занятие  второго типа

В лаборатории и j Самоконтроль на 
на уроке (конт- основе звуко
рольное чте- записи. Конт- 
ние) роль на уроке.

8. Послетекстовые уп- | 
ражнения к тексту Б: ;
а )  печатные упраж- |

пения !

б) фильм типа II |

! V. З анятия  третьего 
типа

; 9. Чтение текста В-1 с 
| его полным и непо- 
i средственным пони- 
! манием

В лаборатории или 
дома (в за в и 
симости от  х а 
рактера у п 
ражнений)

В лаборатории или \ 
на уроке (в I 
зависимости от 
сложности ма- [ 
териала)

Н а уроке

Самоконтроль при I 
помощи моде- j 
лей

' 10. Слушание текста В-2 ; Н а  уроке
с его полным и непо- i 
средственным п о н и - ! 
манием j

Просмотр фильма ти 
па III  и пересказ его ! 
содерж ания  !

В лаборатории

Самоконтроль по 
фильму в л а 
боратории. С а 
моконтроль и 
контроль на 
уроке

Контроль

1 12. То ж е  (другой фильм i Н а  уроке 
] этого типа)

1 13. Просмотр фильма ти- ; В лаборатории 
: па III и тренировка

в пересказе его с о 
держ ания  с з а д а н 
ными изменениями

14. То же, что 13, но но- i Н а  уроке 
I вый фильм j

■ 15. Беседа по содерж а- \ Н а  уроке

Контроль

Самоконтроль с 
последующим 
контролем в 
лаборатории, 
если потребу
ется 

I Контроль
I
j Самоконтроль с 

последующим 
i контролем *

, Контроль 

; Контроль
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нию текстов В-1 и
В-2 и фильма (см.
операции 13 и 14) ;

16. Беседы на т е м ы . ; Н а  уроке Контроль
смежные с текстами '
и фильмом, сообще-
ния по теме, ситуа
ции и т. д. (тексты, j
картины, диафиль- i
мы) !

Это — лишь схематическое описание цикла занятий 
с применением трех типов фильмов как  компонентов 
учебника. Оно не призвано показать данный цикл во 
всем возможном многообразии вариантов и во всех 
деталях. Например, здесь мало показано применение 
картин и диафильмов, последовательность применения 
фильмов н текстов или других печатных материалов м о
жет быть и другой (например, в операции 8 может о ка
заться целесообразным применить сначала фильм, а по
том выполнять печатные упражнения, в ином порядке 
могут быть проведены операции 9 — 11 и т. д.).

в) П ринципиальная операционная схема 'учебного 
тематического цикла  «подготовленное чтение — неподго
товленное чтение» ( /  курс неязы кового вуза).

Подготовленным называется такое чтение, которое 
следует за объяснениями преподавателя или непосред
ственно после самостоятельной работы учащихся над но
вым материалом текста. Неподготовленным называется 
чтение текста, которому непосредственно не предшество
вала никакая специальная работа над содержащимся 
в нем материалом. Нужно вести учащихся от подготов
ленного чтения, которое является средством обучения, 
к чтению неподготовленному, которое является целью 
обучения (см. § 17, п. 3. а такж е таблицы № №  7 и 8 , 
чтение С Т ) .
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I
Компоненты п араграф а Учебные операции ; М есто .выпол- 

! нения

I
I. Подготовленное 

чтение

Предтекстовые уп-| 
раж нения  к тек-i 
сту А (устная от-[ 
работка новой!
лексики в рамках| 
знакомых струк-| 
Т У Р )1 ’ '

Т е к с т  А: новая
лексика, отрабо
танная в устных 
предтекстовых уп 
ражнениях, в р а м 
ках знакомых 
структур

Послетекстовые уп- 
; ражнения к тек

сту А (предрече- 
t вые, в том числе
! упражнения для
' контроля понима

ния т е к с т а ) 1
Предтекстовые уп-! 7. 
! ражнения к тек

сту Б (устная! 
отработка  новых! 
структур, напол-: 
ненных знакомой! 
лексикой); ' пред-; 
речевые2

Объяснение ново! 
лексики препода 
вателем или са 
мостоятельное ос 
мысление учащи 
мися этой лек 
сики

Первичные у п р аж  
нения с новой 
лексикой

Чтение учащ ими
ся текста А (под
готовка к уроку) 

Чтение учащ им и
ся текста А (конт
роль техники чте
ния)

Выполнение пред- 
речевых у пр аж н е
ний, в том числе:

Контроль понима
ния текста А

Объяснение новых 
структур препо
давателем  или с а 
мостоятельное о з 
накомление у ча 
щихся с ними

На уроке 
или в л а 
боратории 
или дома

- В лаборато-
■ i рни и дома

В л аб о р ато 
рии и дома

Н а уроке

Подготовка I I— Л ( Д ) !  
в л а б о р а 
тории, 
дома

Контроль на '  I I I—У 
уроке

I—У 
1-Л (Д )

I—л, 
1-Д
I—Л, 
1 -Д

I I— У

На уроке 
или в л а 
боратории 
или дома

Выполнение уп- Подготов-

I

ражнении с новы
ми структурами 
(опознавание и 
воспроизведение с 
новым лексиче
ским наполне
нием)

ка: в л а 
борато
рии (уст
но),  дома 
(письмен
но). Конт
роль на 
уроке

I—У

I—Л (Д)

Н - Л ( Д )

П - У

1 П роводятся на базе  специальны х звукозаписей  (с ди аф ильм ам и  и без 
таковы х).

* И спользую тся звукозаписи, немые и озвученны е диаф ильм ы .
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I

Т е к с т  Б: новые
структуры, отра 
ботанные в пред- 
текстовых у п р а ж 
нениях, знакомая 
лексика текста А 
и др.

Послетекстовые уп 
р ажнения к тек
сту Б (предрече 
вые, в том числе 
проверка понима
н и я )1

II. Неподготовленное 
чтение

Т е к с т  В: материал, 
отработанный в 
операциях 1— 12. 
но в новых соче
таниях

Послетекстовые у п 
ражнения к тек
сту В: речевые,
1в том числе уп 
ражнения для 
проверки понима
ния1

9. Чтение учащимися 
текста Б (подго
товка к уроку)

10. Чтение учащимися 
текста Б (конт
роль техники чте
ния)

11. Выполнение этих 
упражнений, в 
том числе:

12. Контроль пони
мания текста Б

13. Чтение учащимися 
текста В (подго 
товка к уроку)

14. Выполнение этих 
упражнений (под
готовка к уроку)

15. Выполнение ана 
логичных у п р а ж 
нений (контроль 
усвоения, в том 
числе контроль 
понимания тек
ста В)

В лаборато  
|рии, дома

На уроке

Дома,  в ла 
боратории

Н а  уроке

В л а б о р ат о 
рии
(вслух)

Д о м а
(про себя)

В л аб о р ат о 
рии, дома

На уроке

П - Л ( Д )

II—У 

И - Д ( Л )

III—У 

III—л

ш -д

Ш - Л ( Д )

III-

1 Используются звукозаписи и диафильмы.
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Т е к с т  В-1: тот же 
материал, что и в 
тексте В, но в но
вых сочетаниях; 
дается  т о л ь к о

16. Слушание 
В-1

текста лаборато-1 II I— Л 
рии

в з в у к о 1 
в а р и а н т е

о м

Упражнения к тексту 
В-1, в  том числе 
для  контроля по 
ни мани я1

Т е к с т  В-2: тот же 
материал, но в 
новых сочетаниях 
(дается только в 
звуковом в ар и 
анте)

17. Выполнение 
упражнений

этих В л аб о р ат о 
рии, на 
уроке

18. Слушание этого|На уроке 
текста, контроль* 
его понимания

Ш - Л ( У )

III—У
!

Т е к с т  В-3: 
материал, 
новых

тот ж е  
но в 

сочетаниях

Послетекстовые уп 
раж нени я  к тек 
сту В-3: речевые 
неподготовленная 

речь1

19. Чтение текста В-3 На уроке 
и контроль его 
понимания

20. Выполнение этих 
упражнений (ди а 
логи, сообщения 
на заданную  тему 
или ситуацию 
и т. п.)

На уроке

III—У

III—У

1 Используются немые и озвученные диаф ильм ы.

Весь описанный цикл протекает в рамках одной темы, 
причем в учебных операциях 1 — 12 (тексты А и Б) отра
батываются подтемы той темы, которой посвящены опе
рации 13—20 (тексты В-1, В-2, В-3).

Анализ этой схемы показывает, что учащиеся продви
гались вперед от подготовленного чтения с непосред
ственным и полным пониманием читаемого (учебные опе
рации 1 — 1 2 ) к неподготовленному чтению (а такж е и 
слушанию) с полным и непосредственным пониманием 
(учебные операции 13—20).
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г) О перационная схема учебного тематического цикла  
«чтение с анализом  трудных мест — чтение с полны м  и 
непосредственным пониманием читаемого» (3 или  4 се
местру.

Компоненты п араграф а Учебные операции
М есто вы пол

нения
Тип

учебной
операции

1 j 2 з 4

Цикл 1: Чтение с анализом  трудных мест и связанные С ЭТИМ
упражнения

Вопросы для  с ам о  1. Изучение справоч Д о м а  или в 1 - Д ( Л )
контроля к тексту ной литературы  и л аб о р ато 
А (относятся к ответы на вопро рии
инструкциям-пра* сы для самоконт
вилам для  вводи роля
мого в текст А
м атериала)

Предтекстовые уп  2. Выполнение этих
ражнения с тем упражнений, с а 
ж е  материалом, моконтроль по
что и вопросы ключам:

В л аб о р ат о д л я  самоконтроля а )  устные у п р а ж  I—л
(решение практи нения рии, дома 1 - Д
ческих задач  с б) письменные уп 
применением учеб ражнения
ных инструкций-
правил)

Вступление к тексту 3. Первичный синтез2 Д ом а ш - д
А (общее содер содерж ания  тек 
ж ани е) ста путем чтения 

или
4. Первичный синтез В лаборато- I I I — л

содер ж ан ия  тек рии
ста путем слуш а-|На уроке I I I —у
ния

Т е к с т  А: предна 5. Анализ трудных;Дома, в ла- п - д
значен для анал и  мест текста3 боратории II— л
за  трудных мест, 6. П роверка  резуль На уроке I I I — у
вводит новый м а  татов анализа
териал, лишь час
тично ф игуриро
вавш ий в пред-
текстовых у п р а ж 
нениях

1 См. § 17, п. 3, а та к ж е  таблицы  Ns-N* 7 и 8, чтение НСТ.
2 См. § 17, п. 3, а т ак ж е  таблицы  M s  7 и 8, чтение ОП.
3 См. § 17, п. 3, а так ж е  таблицы  7 и 8, чтение АП.
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Послетекстовые уп 
раж нения  к тек 
сту А, направлен
ные на дальней 
шее усвоение но
вого материала.

7. Выполнение этих 
упражнений:
а )  комбинаторно-iB лаборато- 

рецептивных, I рин (уст-
б)  продуктивных j но), дома

, (чтение и
; ПИСЬМО)

8. Выполнение ана- На уроке 
логичных у п р а ж -j
нений (тот же| 
материал в но-, 
вых комбинациях, 
только в устной 
форме):
а )  комбинаторно

рецептивных
б) продуктивных

II-

II-

-Л

-д

III

III

—У iI
- у  !

Цикл II: Чтение без анализа1 и связанные с ним упражнения

]Т е к е т А

10 .

И
Вступление к тексту 12 

Б (автор, эпоха, 
произведение, из 
которого взят 
текст Б )  13.

14.

Т е к с т  Б: материал 15. 
для  речи, с о д ер ж а 
щийся в тексте А 
и предыдущ их па- 16. 
раграф ах ,  но в но
вых комбинациях!

Повторное чтение 
текста А (подго
товка к уроку)
Третье чтение тек 
ста А (отчет о с а 
мостоятельной р а 
боте)
Б еседа по тексту

Чтение с  полным 
и непосредствен-' 
ным пониманием! 
или I

Слушание с пол-В  лаборато- 
ным и непосред-| рии 
ственным пони-1 
манием !

Контроль понима- На уроке 
ния

В л аб о р ат о 
рии

На уроке

На уроке 

Дома

I
Чтение с полным 
и непосредствен
ным понимаиием 

Чтение с  целью 
отработки техни
ки чтения

Д ом а

В л а б о р ат о 
рии

1 См. § 17, п. 3 и таблиц ы  Ж \'= 7 и 8, чтение СТ.
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Послетекстовые уп 
ражнения к тек
сту Б (продук
тивные)

Т е к с т  В: тот ж е
материал, что и 
тексты А и Б, но 
в новых комбина 
циях

Звукозапись В-1: тот 
ж е  материал, что 
и текст В, но в 
новых комбинаци
ях; в печатном 
варианте  учебни
ка отсутствует

Послетекстовые уп 
ражнения к зв у 
козаписи В-1: про
дуктивные, отход 
от темы текста, 
переход на с м е ж 
ные темы

18.

19.

20.

21 .

22 .

23.

24.

25.

Контроль понима
ния и техники 
чтения

Выполнение этих 
упражнений (под
готовка к уроку)

Выполнение а н а 
логичных у п р а ж 
нений (тот ж е  м а 
териал в новых 
комбинациях)

На уроке

В л аб о р ат о 
рии, дома

Н а уроке

Чтение с непо- На уроке 
средственным и 
полным понима
нием (контроль
ное) текста В 

Проверка  пани-'На уроке 
мания текста В

Слушание с пол
ным непосред
ственным понима
нием

Контроль понима
ния

Выполнение этих 
упражнений (под
готовка к уроку) 

Выполнение а н а 
логичных у п р а ж 
нений: тот ж е  м а 
териал  в новых 
вариантах  ситуа
ций

В л аб о р ат о 
рии

На уроке

В л аб о р ато 
рии

На уроке

I I I —У 

Ш -Л(Д) 

I I I —У

II I —У

I I I —У 

III—л

I I I — у

I I I —л

I I I —У

Данные операционного анализа цикла занятий «Чте
ние с анализом — чтение с непосредственным и полным 
пониманием» показывают, как чтение НСТ, включаю
щее чтение ОП и чтение АП, переходит через промежу
точные операции в чтение С Т 1 с непосредственным и пол
ным пониманием содержания читаемого, а такж е в ауди
рование с полным и непосредственным пониманием.

1 См. § 17, п. 3 и таблицы 7 и 8.
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