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ПРЕДИСЛОВИЕ

С тех пор как  в человеческом общ естве возникла необходи­
мость в обучении иностранному языку, п оявилась  и зад ач а  поиска 
эффективных путей достиж ения  этой цели. В наш е время эта 
проблема при няла  поистине глобальны й характер :  вопросами о б у ­
чения иностранному язы ку зан и м аю тся  практически во всех с т р а ­
нах мира. Огромное количество ученых и педагогов стремятся  
создать  конкретные системы обучения, способные обеспечить 
каж до м у  учащ ем уся  успешное овладение иностранным языком.

Особое внимание уделяется  обучению устной речи. В нашей 
стране в последние годы был опубликован р я д  работ, посвящ ен­
ных этой проблеме ( З и м н я я  И. А. Психологические аспекты 
обучения говорению на иностранном язы ке .— М., 1985; Очерки 
методики обучения устной речи на иностранных язы ках  /  П од 
ред. В. А. Б ухб и н дера .— Киев, 1980; П а с с о в  Е. И. К ом м у­
никативный метод обучения иноязычному говорению .— М . , - 1985 
и д р .) .  О дн ако  трудностей, стоящ их на пути создания кон­
кретных методов эф ф ективного  обучения устной речи, все еще 
много. Ч а с ть  из них с в я з а н а  с общими условиями обучения 
в современном обществе. Т ак ,  сам а  массовость обучения, пред­
п о л агаю щ ая  использование групповых способов педагогической 
работы, создает  трудности, которым соврем енная  методика об у ­
чения иностранным язы кам  ничего реального  противопоставить 
не может. Е щ е  не р азр аб о тан ы  методы, позволяю щ ие учитывать 
индивидуальные особенности обучаемых в группе. П ока  что 
методы п реп одавани я  р а зр а б а т ы в а ю т с я  в расчете  на некоего 
усредненного учащ егося, и преподавателю  при отклонении в ту 
или иную сторону от этой усредненной модели приходится, 
в лучш ем случае, уповать  на свою интуицию. При групповом 
обучении трудно установить с каж ды м  учащ им ся  т а к  назы ваем ую  
обратную  связь , позволяю щ ую  получать текущ ую  информацию  
о том, как  члены группы усваи ваю т  м атериал. П р о гр ам м и р о в ан ­
ное обучение, которое, ка зал о сь ,  д олж н о  было снять  эту трудность, 
не о п р ав д ал о  первоначальны х над еж д , т а к  к ак  породило другие, 
подчас более серьезные проблемы.

М ож н о у казать ,  однако, и на такие причины низкой эф ф ек ­
тивности обучения, в частности обучения устной иностранной речи, 
которые определяю тся самой спецификой этого процесса. Причин 
этих достаточно много, остан овим ся  лиш ь на одной, на наш взгляд, 
наиболее серьезной из них, непосредственно обусловливаю щ ей 
низкую эффективность обучения именно устной иностранной речи.
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Суть ее заклю чается  в следующем. М етоди ка  обучения 
иностранным язы кам  традиционно ф ор м и р о вал ась  с опорой на 
лингвистику. С ам  по себе этот ф а к т  вполне естествен. Д л я  
того чтобы научиться говорить на каком-либо языке, необхо­
димо в первую очередь о владеть  его системой. П оскольку си сте­
ма язы ка  яв л яется  объектом изучения лингвистики, при построе­
нии конкретных методов обучения системе изучаемого я зы к а  
необходимо использовать  данны е лингвистики. О к азы вается  
тем не менее, что методы обучения иностранным язы кам  не 
обеспечиваю т ж елаем ого  эф ф екта , если при их разр або тк е  ис­
пользуются только данны е лингвистики. Д е л о  в том, что окон­
чательной целью обучения язы ку явл яется  вовсе не овладение 
его системой, а овладение речью, речевыми действиями на д а н ­
ном языке. Ведь человек изучает  иностранный язык, чтобы н а ­
учиться говорить, писать, понимать, что ему говорят  или что 
он читает на этом языке.

С оврем енная  методика обучения иностранным язы кам , р а з у ­
меется, учитывает указан н ую  выш е специфику этого п р о ц есса1. 
Она пользуется  не только сведениями о системе язы ка , но и 
информацией о том, как  я зы к  функционирует в качестве  средства  
общения, каково  место речевой активности в поведении чело­
века, что за с т ав л я е т  человека вступать в общ ение и т. д. Иными 
словами, современная м етодика опирается  и на данны е психо­
логии. О дн ако  при р а зр а б о тк е  конкретных систем обучения ч ет ­
ко и последовательно такой  подход не реализуется . В п р ак ти ­
ческой работе  все ещ е превалирую т лингвистически ориентиро­
ванные подходы. М ож н о  поэтому сказать ,  что использование 
данных психологии при построении конкретных систем обучения 
иностранным язы кам , и в частности систем обучения устной 
иностранной речи, все ещ е  остается  проблемой, ож и даю щ ей  своего 
решения.

Ц ел ь  автора  предлагаем ой  работы состояла  в том, чтобы 
в определенной степени восполнить этот пробел. П роцесс  о б у ­
чения устной иностранной речи описывается  в данном пособии 
с учетом его психологических закономерностей. О становим ся  на 
сущности предлагаем ого  подхода. М ож н о выделить д в а  основных 
нап равлени я  использования  психологических данны х в построении 
методики обучения устной иностранной речи: первое —  изучение 
психических процессов (восприятия, памяти и д р .) ,  с о с та в л я ­
ющих психологическую структуру овладен ия  языком, и второе — 
изучение закономерностей речевой активности в целостных актах  
поведения человека. Эти н ап равлени я  в заи м о связан ы  и о д и н ак о ­
во важ н ы . Тем не менее приоритет следует отдать  тем д а н ­
ным, которые вносят ясность в закономерности р азви ти я  рече­
вой активности как средства  общения. И это понятно. В контек­

1 См., например: Б и м  И . Л . М етодика обучения иностранным языкам как н а ­
ука и проблем а школьного учебника.— М ., 1977.
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сте общ ени я  устную речь невозм ож но рассм атр и вать  как  сумму 
психических процессов, она приобретает смысл лиш ь как нечто 
целостное, имеющее собственное место и назначение в ак тах  
человеческого поведения. П одобны й подход позволяет  определить 
на раци ональной  основе целевой объект обучения — речевую 
активность на иностранном язы ке  — и, как  следствие, делает  
возм ож ной постановку проблемы разработки  эффективных мето­
дов обучения.

П р едлагаем ы й  подход, кроме того, позволяет  и зб еж ать  неко­
торых недостатков, типичных д ля  традиционны х методических 
систем. С уть  главного из них в следующем. К а к  известно, в це­
ленаправленн ом  учебном процессе обучать устной речевой а к ти в ­
ности сразу  в ее естественном состоянии (т. е. так ,  как  она 
используется в целях общ ени я)  не представляется  возможным. 
Поэтому речь обычно расчленяю т на единицы более низкого 
уровня. М етодика рекомендует, как  правило, н ачинать  обучение 
иностранному язы ку с уровня  фонетических единиц, с освоения 
грамматической и лексической подсистем, с тем чтобы в д а л ь ­
нейшем перейти к единицам более высокого уровня (ф разам , 
в ы ск азы в ан и ям ) .  Здесь  и п роявляется  недостаток, свойственный 
традиционным методическим системам. Д е л о  в том, что процесс 
укрупнения ранее  расчлененного м атер и ала  ч ащ е  всего не д о ­
водится до  кон ца . П роисходит это  потому, что в данных систе­
мах учитываю тся лиш ь лингвистические уровни изучаемого я з ы ­
кового м атери ала . Иными словам и , упускается  из виду то, что 
расчленение речевой активности с целью обучения начинается  
с того уровня, на котором язы ковой  м атери ал  выполняет функцию 
общения, т. е . ' с  уровня поведения, и что последующ ее укрупне­
ние его в процессе обучения та к ж е  д о лж н о  подняться 
до уровня поведения.

Процесс обучения устной иностранной речи м ож но считать 
доведенным до  логического конца только при появлении у об у ­
чаемого способности п о льзоваться  о трабаты ваем ы м  языковым 
материалом  в естественных а к т а х  общения. И сходя  из этого, 
о п и сы ваем ая  в книге система обучения содерж ит  три этапа. 
Кроме обычных д л я  систем подобного рода двух этапов  обуче­
ния (подразум еваю щ и х  работу на уровне предречевых и речевых 
у п раж н ен и й ) ,  д ан н а я  система вклю чает  ещ е один, третий этап, 
на котором со зд аваем ы е  в учебной обстановке естественные 
ситуации общ ени я  обеспечиваю т включенность отрабаты ваем ого  
иноязычного м атер и ал а  в акты реального  общения.

П р и к л ад н ая  нап равленн ость  книги во многом определена тр е ­
бованием «Основных нап равлени й реф ормы  общ еобразовательной  
и профессиональной школы» усоверш ен ствовать  ф ормы, методы 
и средства  обучения, а т а к ж е  значительно  улучш ить подготовку 
учительских кадров  (в частности, требовани е  поднять  уровень 
психолого-педагогической подготовки учителей, уровень их про­
фессионального м астер ства) .  С о д ер ж ан и е  книги, как  надеется
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автор, будет способствовать  подготовке преподавателей , в со ­
вершенстве владею щ и х не только самим иностранным языком, 
но и методами обучения ему.

Н еобходимо отметить, что все основные полож ен ия р аскр ы ­
ваются здесь  на фоне закономерностей, свойственных процессу 
овладения устной иностранной речью в вузе. Студенты, д л я  ко­
торых главны м образом  и п ред н азн ачается  данное  пособие, 
смогут в связи  с этим, читая  его, опираться  на собственный 
опыт овладен ия  устной иностранной речью. Тем самым им пред­
ставляется  возм ож ность  вни кать  во все д етал и  описываемых 
методов обучения и приходить в этом отношении к определен­
ным вы водам . Построение книги на м атери але  обучения устной 
иностранной речи в вузе п редставляется  нам тем более важ н ы м , 
что время, отводимое школьной практике, весьм а  незначитель­
но и единственный опыт овладен ия  устной речью, которым сту ­
денты обладаю т , это их собственный опыт.

Такой подход обладает  ещ е одной полож ительной чертой. 
Ввиду того что при чтении книги студент имеет возм ож ность 
определять свое отношение к тем или иным полож ениям  при­
менительно к собственному опыту, ее м атери ал  создает  основу 
для  самостоятельного, творческого осмысления проблем овладен ия  
устной иностранной речью в учебном процессе. А это находится  
в полном соответствии с П остановлением  Ц ен тральн ого  Комитета 
К П С С  и С овета  М инистров С С С Р  «О м ерах  по коренному 
улучшению качества  подготовки и использованию  специалистов 
с высшим образован ием  в народном хозяйстве»  и, в частности, 
с той его частью, где говорится  о необходимости значительно 
повысить роль самостоятельной работы  студентов, а т а к ж е  р а з ­
вивать научно-исследовательскую  работу  студентов как  о б я за т е л ь ­
ный элемент подготовки специалистов.

В заклю чение отметим следую щее. Н есм отря  на то что в кни­
ге используется тот минимум психологических сведений, без ко ­
торых обойтись нельзя, они зани м аю т достаточно много места. 
Ввиду того что пособие адресовано  главным образом  студентам, 
сведения из психологии м аксим альн о  упрощены, но не настолько, 
чтобы потерять научную значимость. И з  этих ж е  соображ ений 
теоретические полож ения за д ан ы  в нем не в ф орме полемики 
с сущ ествую щ ими в ли тературе  взглядам и, а по мере возможности 
в виде внутренне непротиворечивой схемы. Это позволяет  свести 
количество ссы лок в книге до минимума. Ж е л а ю щ и е  ж е  о зн а к о ­
миться с излагаем ы м и полож ениям и в более слож ном теорети­
ческом контексте могут обратиться  к ран ее  опубликованным 
работам  а в т о р а 1.

1 Мы имеем в виду преж де всего книгу «Теория и практика обучения устной р е ­
чи на иностранном языке» (Тбилиси, 1984), в которой в отличие от данной р а ­
боты представлена универсальная модель обучения устной иностранной речи в 
учебной и неучебной ситуациях и во всех возрастны х периодах, начиная с раннего  
детства. В ней теоретическое обоснование данного процесса носит более всесторон­
ний характер.
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В книге использован  принцип повторов, особенно когда д а н ­
ные исходят из психологии. П ри этом к аж ды й  новый повтор тех 
или иных тезисов представлен  в новом контексте и, следователь­
но, служ и т  их раскрытию  на более высоком уровне. К ак полагает  
автор, т ако й  стиль подачи м атер и ала  облегчит восприятие со ­
д ер ж а н и я  книги. С этой ж е  целью каж ды й  п ар а гр а ф  з а к а н ч и ­
вается  кратким  излож ением  его основных положений. Часто  
автор п ред лагает  вниманию читателей и некоторые ор и ­
гинальные разработки  м атери алов , апробированны е им в процессе 
обучения устной иностранной речи в специальном вузе. Это, в ос­
новном, м атериалы , демонстрирую щ ие возм ож ность усиления мо­
тивационной основы учебной деятельности обучаемых, а т а к ж е  
м атериалы , способствую щие созданию в учебной обстановке (как  
непосредственно на зан яти ях ,  т а к  и на экзам ен ах)  естественных 
ситуаций общ ения. Необходимый эф ф ект при этом достигается 
путем введения в процесс обучения содерж аний , соответствующих 
кругу интересов обучаемых.

Отметим такж е ,  что книга затр аги вает  целый ряд  проблем, ко­
торые традиционно в л и тературе  почему-то не рассматриваю тся. 
К аж д ой  из них посвящ ен отдельный п а р а гр а ф ,  большинство из 
которых автор  объединил в последней главе  второго раздела  книги. 
Ввиду того что эти проблемы касаю тся  различны х областей про­
цесса обучения устной иностранной речи (нет, скаж ем , прямой 
связи  м еж д у  использованием интенсивных методов обучения в вузе 
и оценкой достигнутых р езу л ьтато в ) ,  п а р а гр а ф ы  данной главы  не 
объединены общ им содерж анием . О днако  автор  сознательно по­
шел на это, т а к  как  ввиду малой разработанн ости  данных проблем 
не было оснований вы делять  их обсуж дение в отдельные главы.

Зам етим  такж е ,  что н азван и е  книги фактически шире, чем та  
проблема, которой она в действительности посвящ ена. Д ело  в том, 
что главное внимание в ней уделяется  говорению на иностранном 
языке, слуш ан ие  ж е  зат р а ги в а ет с я  лиш ь в общ их чертах. Р а с ­
см атри ваем ы й учебный м атер и ал  берется в основном из учебни­
ков английского, ф ранцузского  и- немецкого язы ков  д л я  I и II 
курсов специальны х ф акультетов  вузов.



Р А 3 Д Е Л I. ОСНОВЫ ОБУЧЕНИЯ УСТНОЙ ИНОСТРАННОЙ РЕЧИ

ГЛАВА I . РЕЧЬ КАК РАЗНОВИДНОСТЬ АКТИВНОСТИ ЧЕЛОВЕКА 

§ 1. О природе человеческого поведения

Активность, как  известно, это сущ ность ж изни  лю бого  о р ­
ганизм а , и в том числе человека. Все, что делает  человек, 
есть проявление активности в той или иной форме. Одной из 
ее форм явл яется  речь. Н о если это так , то д л я  понимания 
смысла речевой активности необходимо выяснить, какова  вообщ е 
основа активности человека, каков ее конкретный механизм.

Д л я  того чтобы ответить на этот вопрос, нуж но учесть тот 
факт, что активность осущ ествляется  всегда в определенной 
среде. С реда  эта не ней тральна; человек находится  в ж и зн е н ­
но необходимой связи  со своим окруж ением . Н аи более  б л а г о ­
приятна эта  связь  в тех случаях , когда человек  и среда находятся  
в состоянии равновесия. С ущ ность  активности человека, если 
упростить ситуацию, в том и заклю чается ,  что он постоянно 
стремится к тому, чтобы достигнуть такого  состояния р а в н о ­
весия.

К огда  равновесие м еж ду  внутренним состоянием о рган и зм а  
и условиями внешней среды наруш ается ,  человек испытывает 
некую нуж ду, недостаток, т. е. то, что в психологии н азы вается  
потребностью. Условия, в которых человек испытывает потреб­
ность в чем-то, это условия, в которых он не может о ставаться  
в состоянии покоя. П отребность за с т ав л я е т  человека предприни­
м ать  активны е действия, направленны е на восстановление н а р у ­
шенного равновесия, т. е. на ее удовлетворение. Ч еловек  не 
п р ек р ащ ает  своей активности , пока д а н н а я  потребность не будет 
удовлетворена. Активность, однако, не п р ек р ащ ается  и в этом с л у ­
чае, т а к  как  в живом организм е  достиж ение равновесия в одном 
отношении осущ ествляется  на фоне н аруш ения  равновесия  в 
каком-то другом, т. е. на фоне возникновения какой-то новой 
потребности.

Д л я  выяснения м еханизм а активности необходимо уточнить, 
в каких именно условиях потребность приобретает  роль ее побу­
дителя. Д е л о  в том, что одного наруш ен и я  равновесия  не­
достаточно для  разви ти я  активности. П ри  наруш енном равновесии 
активность, н ап р авл ен н ая  на его восстановление, р а з в о р а ч и в а е т ­
ся только  в том случае, когда внеш няя  среда содерж ит в себе 
возм ож н ость  удовлетворения возникшей потребности. Если, н а ­
пример, человек ощ утил чувство голода во время чтения лекции, 
это вовсе не значит, что он прямо здесь  ж е, на лекции, начнет 
есть. Д е л о  не в том, что в условиях лекции, как  правило, нет



пищи. Д а ж е  если пищ а есть (скаж ем , з а в т р а к  в портф еле),  
лектор не сделает этого по той причине, что на лекции не принято 
есть. В данной ситуации наруш ение равновесия налицо, но потреб­
ность не стимулирует соответствую щ ей активности, так  как  в н еш ­
няя среда  не содерж ит условий д ля  ее удовлетворения. А ктив­
ность, однако, начнет р азво р ачи ваться ,  когда  лекция кончится 
и лектор, испытываю щ ий голод, пойдет, предположим, в буфет. 
П роизойдет  это в силу того, что во внешней среде появились 
все условия , необходимые для  удовлетворения потребности.

Рассм отри м  теперь, каким  образом  при возникновении данной 
потребности и при соответствую щ их условиях среды индивид 
осущ ествляет  целенаправленную  активность. Л ю б а я  активность, 
какой бы периферийной она ни была (скаж ем , движение пальцев 

.н о г ) ,  соверш ается  индивидом как  целостным существом. Р а з у м е ­
ется, реализуется  конкретная  активность соответствующим ей 
органом, но этот отдельный орган действует не сам по себе, 
а в составе  активности всего индивида как  единого целого. Это 
обстоятельство  играет реш аю щ ую  роль д ля  тех условий развития  
активности, о которых мы говорили выше. К огда условия в н еш ­
ней среды способны удовлетворить возникш ую  потребность, все 
существо человека как  бы н астраи вается  на то, чтобы осуществить 
определенную активность. Этот настрой носит название ус­
тановки. Установка как  р аз  и ф ормируется  в индивиде, когда 
встречаются, с одной стороны, возникш ая  потребность, с другой — 
условия среды, в которых она мож ет быть удовлетворена. 
Именно устан овка  определяет , какие конкретные действия будут 
включены в поведение ч еловека  д ля  удовлетворения его потреб­
ности. В состоянии готовности индивида р а зв и в а т ь  определенное 
поведение (т. е. в установке) о тр аж аю тся  и его потребность, и 
условия среды, способные ее удовлетворить

И так , если сум м ировать сказан ное  выш е о механизме а к ­
тивности, он закл ю чается  в следующем. В человеке время от 
времени возникает  та или иная  потребность (результат  н ар у ш ен ­
ного равновесия  м еж ду условиями его внутренней и внешней 
среды ). В момент, когда потребность встречает  в среде условия 
для  своего удовлетворения, возникает  установка, т. е. состояние 
готовности р а зв и в а ть  акты поведения, направленны е на удовлет­
ворение данной  потребности. М еханизм  поведения предстает, во- 
первых, с точки зрения зар о ж д ен и я  актов поведения,- во- 
вторых, с точки зрения цели, с которой они совершаю тся.

Ф ункциональную  характеристику  активности человека следует 
теперь дополнить описанием ее структуры. Н аиболее  крупная и 
относительно сам о сто ятель н ая  структурная  единица активности 
человека — это сам акт поведения. Его основн ая  цель, как  мы

1 С оздателем  психологической теории установки является советский психолог  
Д . Н. У зн адзе (1886— 1950). О сновные его работы в переводе на русский язык 
опубликованы в сборнике «П сихологические исследования» (М ., 1966).
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только что выяснили, это удовлетворение той или иной потреб­
ности. П оведение протекает в среде, условия которой достаточно 
разнообразны  и, что главное, постоянно меняются. П оведен чес­
кий акт, следовательно, долж ен  о б л а д а ть  весьма гибкой струк­
турой. К аж д ы й  такой акт  состоит из действий, состав которых 
определяется  общей целью поведения и условиями среды, в кото­
рых оно осущ ествляется . В зависимости от условий среды м ож ет 
меняться и состав действий в акте поведения. К акие из них 
войдут в данной ситуации в состав поведения — регулируется 
установкой. В едь именно в ней находят  отр аж ен и е  и потребность 
индивида, и условия среды, в которых она удовлетворяется .

Д л я  иллюстрации сказан н ого  разберем  условия какого-либо 
простейшего акта  поведения. П редполож им , человеку захотелось  
пить. Если стакан  с водой перед ним на столе, то он возьмет 
стакан и выпьет воду, т. е. выполнит акт  поведения с простейшим 
составом действий. О днако если воды поблизости нет, то, чтобы 
утолить ж а ж д у ,  ему нуж но будет пойти на кухню. Если в той ж е  
ситуации у индивида появится  потребность выпить не воду, а 
стакан  кофе, состав действий в его поведении определится у ж е  в 
соответствии с этим.

Д ействия , в свою очередь, т а к ж е  имеют структуру и состоят 
из операций. Так, действие надевания  рубаш ки  состоит из о п е р а ­
ций продевания  рук в р у к ав а  и застеги ван и я  пуговиц. П одобно 
тому к ак  действия приобретают определенное значение в составе  
конкретного акта  поведения, отдельные операции об лад аю т  
тем или иным значением только в конкретном действии. Н апример, 
удар  молотком имеет совершенно разны е значения  в действии 
человека, забиваю щ его  гвозди, и в действии аукциониста. Иными 
словами, и действие в составе  поведения, и операци я  в составе  
действия играю т подчиненную роль, а их функции определяю тся 
целью данного  поведения1.

Схематически структуру поведения м ож но изобразить  сл е ­
дующим образом:

к
/

акт поведения

А
/ 1\Ж ж

+  +  + +  +  + +  +  +

- действия

- операции

1 Б олее подробно о взаимоотнош ениях акта поведения, действия и операции см. 
в кн.: Л е о н т ь е в  А. Н. П роблемы  развития психики.—  М ., 1972.
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Д ействия  из акта  поведения и операции из действия  выделены в 
схеме условно (для иллю страции того, что они имеют подчиненный 
х ар актер ) .  Если ж е  «собрать»  эту схему, приблизив ее к р е а л ь ­
ности, она примет следую щий вид:

+ + +
+ + + + + +

Д ействительно, когда человек осущ ествляет  акт  поведения, это, 
конечно же, означает, что он выполняет и входящ ие в него 
действия, и операции, составляю щ и е эти действия.

Теперь, когда ясно, каковы  структурные особенности акта  
поведения, м ож но подробнее ответить на вопрос, каким образом 
установке удается  регулировать  состав действий в акте поведения 
индивида так , что он с успехом достигает своей цели в постоян­
но меняю щ ейся среде. Д е л о  в том, что теми или иными действиями 
человек о владевает  в повторяю щ ихся, идентичных условиях ж и з ­
недеятельности. Н апример , действием приема пищи он о в л а д е ­
вает в условиях, при которых он сам голоден (т. е. ощ ущ ает  
потребность в пи щ е), а среда  содерж ит  возм ож ность  удовлетво­
рения его голода. В постоянно повторяю щ ихся и идентичных у с ­
ловиях  устан овка  фиксируется , т. е. возникает  все с большей 
легкостью. В этих условиях постепенно достигает  уровня а в т о ­
матизации то действие, посредством которого индивид в соответ­
ствующем акте поведения достигает  своей цели (удовлетворяет 
потребность). Процесс фиксации установки, таким образом, 
о казы вается  связанны м с автом атизац ией  действия. Это о з н а ­
чает, что когда ф и кси рован н ая  установка активизируется, то 
в осущ ествляемы й на ее основе акт  поведения вклю чаю тся именно 
те действия, которые ранее  в процессе фиксации установки сп о­
собствовали успешному заверш ен и ю  актов поведения.

Ф и ксированн ая  устан овка , таким  образом , о т р а ж а е т  в себе не 
только потребность индивида и условия среды, способные ее 
удовлетворить, но и действия, которые приведут данный акт 
поведения к успешному заверш ению . Этим и объясн яется  то, 
что в повторяю щ ихся и привычных ситуациях  индивид успешно 
р азви вает  установочное поведение д а ж е  тогда , когда условия 
ситуации в какой-то степени изменяются. Ведь д а ж е  в этих, 
несколько изменившихся условиях с р аб аты в ает  ф иксированная 
установка, которая  вовлекает  в акт поведения именно те д ей ст­
вия, которые приведут его к успеш ному заверш ению .

П роцесс  обучения любой системе практических действий та к ж е  
представляет  собой вы работку  определенных фиксированных 
установок. П оскольку устан овка  актуализируется  (т. е. порож дает  
соответствующ ее ей поведение) лиш ь в тех условиях, в которых
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она ф икси ровалась , важ н о  в процессе обучения тем или иным 
действиям не отры вать  их от ситуации практического примене­
ния. Если ж е  в процессе обучения этот отрыв на каком-то этапе 
неизбежен, важ н о  принять меры к тому, чтобы позднее данны е 
действия о к азал и сь  м аксим альн о  приближ енными к условиям  их 
практического применения. Все сказан н ое  имеет непосредственное 
отношение к обучению устной иностранной речи.

О писывая механизм активности человека, мы имели в виду 
поведение, которое осущ ествляется  в привычных, часто п овторя ­
ющихся ситуациях. Это, однако, не единственный вид поведения 
человека. Д овольн о  часто возникаю т ситуации, условия которых 
оказы ваю тся  для  него настолько  новыми, что он у ж е  не можёт 
обойтись ли ш ь  своим прош лым опытом и вы нуж ден изы скивать 
какие-то другие возможности.

С редства , к которым прибегает  человек при решении новых 
задач , это его интеллектуальные возможности . М еханизм  их вклю ­
чения в акты поведения описывается  в психологии (во всяком 
случае, в психологии установки) следующим образом . В ходе у с т а ­
новочного поведения индивид время от времени наталкивается  
на какое-то препятствие: он обн аруж и вает ,  например, н еа д е к в а т ­
ность своих действий текущ ей ситуации. В этот момент он поневоле 
при останавливает  свое поведение с целью р азо б р аться ,  в чем 
причина неудачи. Т а к а я  з а д е р ж к а  соверш ается  в форме так  
назы ваем ого  акта  объективации, т. е. п ревращ ен и я  того, что 
помеш ало успешному развитию  установочного поведения, в о б ъ ­
ект мыслительной акти вн ости 1. Если в результате  акта  о б ъ е к ­
тивации и соответствующей мыслительной активности удастся  
устранить препятствие и нап рави ть  поведение по пути, а д е к ­
ватному ситуации, поведение опять переходит в устан о во ч ­
ный план. И ногда этого уд ается  достигнуть простой к он ц ен тра­
цией внимания. С к аж ем , если выклю чатель, который был р а с п о ­
лож ен с п р ав а  от двери, перенесен влево, то рука пон ачалу  
будет невольно тянуться  вправо. О днако  достаточно небольшой 
концентрации внимания,и в действие индивида вносится поправка.

Н овы е или изменившиеся условия могут потребовать и более 
значительных мыслительных усилий. С к аж ем ,  если п р е п о д а в а ­
тель, который в какой-либо стандартной ситуации прибегал к 
определенной воспитательной мере, вдруг об наруж ит , что в новой 
группе она не срабаты вает ,  просто концентрацией внимания 
ему не обойтись. Он д о лж ен  будет прибегнуть к достаточно 
серьезной мыслительной активности, чтобы проан али зи ровать  
создавш ую ся ситуацию и найти более эффективную  меру в о з ­
действия.

В описанных случаях, в результате  более или менее слож ной 
мыслительной активности, человек овл адевает  тем, чем он раньш е 
не нл^дел, т. о. научается чему-то. ■ >I<>i пуп . п п 'i.i,и iih i шинам
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опытом специфичен д ля  человека. Его поведение представляет  
собой активность, в которой постоянно происходит переход из 
установочного плана в план объективации и обратно. Т акая  
гибкая природа поведения обеспечивает успех во взаим оотнош е­
ниях человека с природой и социальной средой. Д о  тех пор пока 
человек действует  в привычных д ля  себя ситуациях, поведение 
протекает в установочном плане. Когда ж е  условия ситуации 
меняются настолько, что человек с ними не сп равляется , его по­
ведение объективируется , с тем чтобы, преодолев на его пути 
препятствия, вновь перейти в установочный план. И так  до 
бесконечности.

Т ако ва  о б щ а я  схема. В действительности поведение д а ж е  в 
простейших ситуациях  имеет более сложный характер . Сложности 
связаны  главны м образом  с моментом перехода из одного плана 
поведения в другой. Это преж де всего касается  перехода от у с т а ­
новочного поведения к объективации. Что ж е  затрудн яет  такой 
переход? В первую очередь — естественная тенденция организма 
воспроизводить в постоянно меняю щ ихся условиях среды акти в ­
ность, которая  в прошлом опыте у ж е  приводила к успешному 
результату. Конечно, т а к а я  тенденция является  жизненной не­
обходимостью. И наче организм  не смог бы эф ф ективно  исполь­
зовать  свой прошлый опыт д а ж е  в повторяю щ ихся и простых 
ситуациях. Н о, как  и во всем остальном, м едаль  и здесь имеет 
оборотную сторону.

К огда индивид разви вает  установочное поведение, он воспри­
нимает текущ ую  ситуацию как  сходную с прош лой на основе 
лиш ь каких-то отдельных их сторон. Все остальны е аспекты 
текущей ситуации достраиваю тся  согласно тому о бразу  прошлой 
ситуации, который хранится  в памяти. Н апри м ер , когда дверь 
лиф та  раскры вается ,  мы смело входим в него, не проверяя 
на месте ли лифт. Или мы хлопаем по плечу близкого друга , 
когда подходим к нему сзади , не за гл яд ы в а я  ему предваритель­
но в лицо. М ы снимаем с общ ей веш алки пальто  и надеваем 
его, оп ределяя , что оно наш е по какому-то одному признаку 
(скаж ем , по цвету) и т. д. О днако  при этом обнаруж ивается , 
что установочное поведение, которое только в таких условиях и 
может р азв и в ать ся ,  в силу этой ж е  особенности оказы вается , 
в ы р а ж а я с ь  фигурально, слепым. Это п роявляется  в том, что часто 
те аспекты, на основе которых тек у щ ая  ситуация  воспринимается 
как  сходная с прошлой, о казы ваю тся  второстепенными', несущ ест­
венными. В осстановление текущ ей ситуации по образу  прошлой 
вполне м ож ет  и не соответствовать  реальности. Поэтому у с т а ­
новочное поведение успешно только в том случае, когда соответ­
ствие налицо. К огда ж е  его нет, индивида о ж и д а е т  больш ая или 
м еньш ая неудача: он м ож ет  хлопнуть по плечу незнакомого 
человека, надеть  чужое пальто  и т. д.

Ч ащ е  всего несоответствие начавш егося  поведения условиям 
текущей ситуации приводит к его объективаци и и коррекции.
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О днако у ж е  в описанных случаях , несмотря на их относительную 
элементарность, не так  очевидно, почему все-таки установочное 
поведение переходит в план объективации. Этот переход сам по 
себе не происходит: для  того чтобы он соверш ился , индивид д о л ­
жен натолкнуться на препятствие (скаж ем , об н ар у ж и ть  в карм ане  
предметы, ему не п р и н адл еж ащ и е , и т. п .) .  Н о настоящ и е 
сложности начинаю тся тогда, когда в ситуации нет явного 
препятствия, указы ваю щ его  на ошибочность поведения. Опишем 
такую  ситуацию.

Допустим , человек по той или иной причине о к а за л с я  в но­
вой для  себя социальной среде. В таких случаях  чащ е  всего 
он не только  переносит в новую среду вы работанны е ранее 
нормы поведения, но и упорно следует им, д а ж е  если они совсем 
не приемлемы для  представителей новой социальной группы. П р и ­
чем особую роль здесь играю т не те различия , которые он з а м е ­
чает, а те, о которых он и не подозревает  (например, м анера 
смеяться, ж естикули ровать  и пр .) .  К а за л о с ь  бы, что мож ет быть 
проще: р а з  все люди вокруг ведут себя иначе, следовало  бы 
объективировать  различие. О днако  общ еизвестно, что человек, 
попавший в такие  условия, к ак  правило, неспособен об ъ ек ти ­
вировать именно частности этих различий. И это несмотря на 
то, что его поведение явно вы зы вает  отрицательную  реакцию  
в новой среде.

Н ас  проблема перехода установочного поведения в план о б ъ ек ­
тивации интересует в первую очередь с точки зрения учебной 
ситуации, которая  возникает при овладении устной иностранной 
речью. Ведь в этом процессе много трудностей возникает именно 
потому, что обучаемый неспособен объективировать  ошибочное 
употребление элементов изучаемого  язы ка . Б олее  подробно обо 
всем этом мы будем говорить во II разделе  книги (гл ава  II, 
§ 2 ) .  З д есь  подчеркнем только, что ош ибочная  активность сам а  
по себе чащ е  всего не объективируется  — с этой целью необхо­
димо принимать специальные меры.

С лож ен в процессе обучения и обратный переход — из плана  
объективации в установочный план. Ведь в учебном поведении, 
как говорилось выше, происходит отрыв учебного м атери ала  от 
условий, в которых он используется в реальны х актах  поведения. 
Особенно часто  эта проблема возникает, когда учебный м атериал  
в составе каких-то слож ны х действий доводится  до уровня а в т о ­
матизированного  владения. В виду слож ности действий изучать их 
непосредственно в той активности, в которой они выполняют свою 
естественную функцию, невозмож но. Поэтому их выделяют из 
естественной д ля  них формы активности и п р евр ащ аю т  в объект  
учебного поведения. Обучение устной иностранной речи — яркий 
и к то ж е  время близкий для  нас пример. Чтобы научиться 
к ) 1Ю|)|1П, пи ш кктрлнпом  я ч1.1К1\  необходимо овладеть  определен­
ным <>б|,гмом |и'чгц|.1\ (iclic I ни ii им у | > о и t и ■ .'ikiom.’i тн:ша. О днако  
и у г 111 и 111 м к гчгПищп 111 и ii м '< I .1 мши' pi mi I lit1 iiiio И ;im ;i\  общения
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сделать  это невозмож но. Поэтому в целях обучения необходимо 
сн а ч а л а  выделить речевые действия из форм поведения, в которых 
они выполняют свойственную им функцию общ ени я; затем  из них, 
в свою очередь, выделить составляю щ и е  их элементы фонетичес­
кой, грамматической и лексической подсистем язы ка . В этой форме 
и происходит первичная  подача язы кового  м атери ала .  И от того, 
насколько адекватн ой  будет его объекти вац и я ,  зависит успешность 
дальнейш его  доведения этого м атер и ала  до уровня  автом ати­
зированного  владения. Именно здесь, т. е. в учебном процессе, 
происходит отрыв подаваемого  язы кового  м атери ала  от естествен­
ных ситуаций, в которых он вы полняет  функцию общения. Этот 
отрыв может значительно углубиться , если в целях лучшей 
автоматизац ии  речевых действий увлечься  этим процессом и не 
пытаться с о зд ав а т ь  время от времени условия д ля  их переноса 
в естественные ситуации общения. Т акого  рода отрыв в отдель­
ных случаях  м ож ет  привести к серьезным последствиям. В ч аст ­
ности, может о казать ся ,  что хорош о автоматизи рованную  систему 
речевых действий у ж е  не удастся  вывести на уровень общения, 
если это систематически не дел ал о сь  непосредственно в процес­
се самой автом атизац ии .

Подведем итог сказан ном у в данном п араграф е .  Его можно 
вы разить  в следую щ их основных полож ениях:

1. Активность — это ф орм а сущ ествования  человека. В его 
взаим оотнош ениях со средой происходит постоянное нарушение 
равновесия. В соответствии с этим в индивиде возникаю т по­
требности, которые переж и ваю тся  им как  н уж да ,  недостаток в 
чем-то.

2. К огда потребность встречает в среде условия, в которых 
она может быть удовлетворена, в индивиде возни кает  установка, 
т. е. определенный настрой, состояние готовности осущ ествлять 
поведение, н ап равленн ое  на удовлетворение действую щ ей в нем 
потребности.

3. П ор о ж д аем о е  таким  путем установочное поведение р азв и ­
вается  без активного  вм еш ательства  сознания, т а к  как  действия, 
составляю щ ие акт  поведения, представляю т собой автом ати зи ро­
ванные единицы активности, которыми индивид овладел  в своем 
прошлом опыте.

4. В установочном плане поведение разви вается  до тех пор, 
пока его успеш ному осуществлению  ничто не препятствует. Когда 
ж е  возникает какое-либо препятствие, поведение переходит в 
план объективации и индивид п р е в р а щ а ет  дан ное  препятствие в 
объект  своей мыслительной активности , целью которой я в л яет ­
ся его устранение. П осле того к ак  это препятствие устранено, 
поведение вновь разви вается  в установочном плане.

5. П ереход  поведения из одного плана  в другой в таких с л о ж ­
ных видах активности, какой я в л яется  учебная активность, сам 
по себе происходит редко. Ч тобы  это произошло, необходимо 
принимать специальны е меры.



К ак  определяется  объект  обучения, когда  целью является  
овладение иностранным язы к о м ,— далеко  не праздны й вопрос. 
И дело здесь, конечно, не в том, что неизвестно, чему обучать. 
М ож но не .сом неваться , что каж ды й  человек (д а ж е  не имеющий 
прямого отнош ения к делу) более или менее правильно ответит 
на вопрос, почему люди изучаю т иностранные языки. Он, по-ви­
димому, скаж ет , что язы ки изучают, чтобы р а зго в а р и в а т ь  с ино­
странцам и, читать  книги в оригинале или нечто подобное. Д е й ­
ствительно, всем известно, что окончательной целью обучения ино­
странному язы ку  явл яется  овладение устной или письменной 
речью на этом языке. О днако , когда дело доходит до определения 
того, чему конкретно обучать  в том или ином случае, полной 
ясности, к сож алению , нет. В особенности это касается  устной 
речи.

О становим ся  преж де всего на трудностях, возникаю щ их в 
связи с определением учебных единиц на уровне собственно 
языкового м атери ала . П редметом  спора здесь  чащ е  всего о к а з ы ­
ваются не столько критерии, на основе которых эти единицы вы- 

ч деляю тся из системы язы ка ,  сколько определение их оптимального 
состава  (общий объем при данной цели, дозировка , последо­
вательность подачи и пр .) .  И наче говоря, трудности возникаю т 
не столько потому, что не ясны сами лингвистические основы 
проблемы, сколько потому, что нет четкого согласован ия  данны х 
лингвистики с конкретной целью обучения. С ледовательно, у с т р а ­
нение их при правильной постановке вопроса не д олж н о  составить  
труда.

Н амного  более принципиальный х арактер  носят неясности, 
связанны е с определением единиц речевой активности. В р езу л ь та ­
те, в практических руководствах  по обучению устной иностранной 
речи место реальных единиц устной речевой активности нередко 
зани м аю т их более или менее упрощ енные заменители. О днако, 
чтобы наш и рассуж ден и я  не были голословными, попытаемся 
дать  общ ее  определение речевой активности человека, вы явить 
ее место и роль в поведении человека.

Человек, как  известно, существо социальное. Это означает , 
что сущ ествовать  и р а зв и в а т ь с я  в человеческом обществе мож но 
лиш ь в процессе постоянного взаим одействия , общ ения с другими 
его членами. И мы не откроем секрета, если скаж ем , что д о м и н и ­
рующим средством общ ения  у людей явл яется  язык.

Ф ункция общ ения реализуется  через речевую активность. П о ­
этому, чтобы определить роль и место речевой активности в 
человеческом поведении, необходимо выяснить, как  вписываю тся 
в него акты речевого общ ения. Отметим преж де всего, ч т о ’рече­
вое общ ение с членами собственной социальной группы я в л я ­
ется непременным условием осущ ествления любого поведения 
человека. Т олько таким путем о казы вается  возмож ны м удовлет-

§ 2. Устная речевая активность как объект обучения
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ворение его потребностей, возникаю щ их в процессе ж и зн ед еятел ь ­
ности.

М еханизм  включения речевой активности в поведение человека 
можно описать  так: установка, возни кш ая  в результате  «встречи» 
потребности с условиями, необходимыми д л я  ее удовлетворения, 
вклю чает в его поведение необходимые действия. Всякий раз, 
когда д л я  удовлетворения потребности индивиду нужно вступить 
во взаим одействие с другими членами группы, в его поведение 
вклю чаю тся речевые действия. С ам о собой разумеется , что вклю ­
чение речевых действий в поведение характеризуется  определен­
ной спецификой. Она зак л ю ч ается  в том, что член социальной 
среды, с которым индивид вступает в контакт, выступает д ля  него 
в роли слуш аю щ его : Именно наличие слуш аю щ его  создает си ту а ­
цию, которую можно квали ф и ц и ровать  как  речевую. В такой 
ситуации обязательн о  присутствует ком м уникативная  пара «гово­
рящ ий — слушаю щий».

И так, наличие слуш аю щ его  определяет специфику включения 
речевых действий в поведение. К ак  вы яснится в дальнейш ем, 
слуш аю щ и й определяет  и то, в форме какого  язы ка  эти речевые 
действия будут обращ ены  к нему, если говорящ ий осущ ествляет  
свое поведение в двуязы чной среде. Эта специфика д олж н а  учи­
ты ваться  в процессе обучения устной иностранной речи. О днако  
преж де поясним, каким о б разом  та к а я  постановка вопроса сп о­
собствует более четкому определению о бъекта  обучения. Ведь 
нас сейчас интересует именно эта проблема.

Т а реальность, об усвоении которой мы все время говорили,— 
это у стная  речевая  активность на иностранном языке. Общий 
механизм вклю чения речевой активности в поведение нами вы ­
яснен, и нет оснований считать, что речевая  активность на ино­
странном язы ке  вклю чается  в поведение как -либо  иначе. К огда 
человек овл адевает  устной иностранной речью, он фактически 
научается  тому, как  в соответствующ ей ситуации вклю чать в свое 
поведение речевые действия на иностранном языке. Поэтому 
следует специально подчеркнуть, что объектом обучения в данном 
случае  явл яется  определенного рода активность. Это означает , 
что, н ау ч аясь  устной иностранной речи, человек не просто о в л а д е ­
вает ее структурными особенностями (скаж ем , правилами п о ­
строения речевых действий на данном язы ке ) .  Он овладевает  сп о ­
собностью вклю чать в свое поведение речевые действия на 
иностранном языке всякий раз, когда это необходимо для  уд овлет ­
ворения соответствующ ей потребности.

Т а к а я  особенность об ъ екта  обучения имеет реш аю щ ее значение 
д ля  о рганизац ии  процесса овладен ия  устной иностранной речью. 
С тановится  ясным, что довести этот процесс до логического 
конца мож но, ли ш ь с о зд ав  обучаемому таки е  условия, в которых 
он научится  в естественных актах  общ ения  использовать  речевые 
действия на иностранном языке.

И з того, что мы у ж е  знаем  о структуре акта  поведения ч ел о ­
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века, следует, что речевые действия, подобно любым другим 
действиям, состоят из операций. Усвоение структур речевой а к ­
тивности мож но представить, таким об р азо м , в виде п о сл ед о ва­
тельного овладения  сн а ч а л а  речевыми операци ями , затем  их соче­
таниям и в речевых действиях и, наконец, сочетаниями речевых 
действий в чистом виде или с другими, неречевыми действиями 
в целостных актах  поведения. Эта последовательность этапов  
обучения устной иностранной речи, если изобрази ть  ее сх ем ати ­
чески, будет вы глядеть т а к  ж е, как  и представленн ая  в преды ду­
щем п а р а гр а ф е  структура акта  поведения:

акт поведения

речевые действия

- речевые операции

С трелка сбоку показы вает , в какой последовательности эти этапы 
следуют друг за  другом.

Если вместо терминов, обозначаю щ и х структурные единицы 
поведения, поставить саответствую щ ие лингвистические термины, 
то на месте речевых операций о к аж у тся  единицы фонетической, 
грамматической и лексической подсистем я зы к а  (а т а к ж е  их со ­
четания внутри каж дой  подсистемы), а нц месте речевых д ей ст ­
в и й — единицы текста (высказывания,, ф р а зы  и пр .) .  С оответст ­
венно структура речевой активности в процессе обучения устной 
иностранной речи предстанет  в виде последовательности единиц 
язы ковой  системы разны х уровней. Р а б о т а  над  ними и приводит 
к автоматизированном у владению  речевыми действиями, что, в 
свою очередь, создает  условия для их целенаправленного  исп оль­
зовани я  в актах  реального общения.

П оскольку  в основе описываемой в книге системы обучения 
леж ит  именно эта схема, мы не будем пока вдаваться  в подроб­
ности. П опы таем ся  лиш ь вкратце  сум м ировать  сказан ное  в данном 
п араграф е :

1. Язык как  средство общ ения  функционирует через речевую 
активность, которая  в ф орме речевых действий вклю чается  в 
акты поведения, когда индивиду д ля  удовлетворения своей пот­
ребности необходимо вступить в контакт с другими членами 
данной среды. Специф ика ситуации, в которой индивид (го в о р я ­
щий) вклю чает  в акты своего поведения речевые действия, з а ­
клю чается  в том, что в ней находится адресат  этих действий — 
слуш аю щ ий.
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2. О бучить кого-либо устной иностранной речи означает  н а ­
учить его вклю чать при надобности в акты  своего поведения 
речевые действия  на иностранном языке (в тех случаях, когда 
слуш аю щ ий воспринимается  им как  носитель данного я з ы к а ) .

3. Обучение д олж н о  обеспечивать автоматизи рованное  в л а д е ­
ние системой речевых действий на иностранном языке, так  как  это 
является  основой д ля  воссоздан ия  в учебном процессе реальной 
обстановки осущ ествления актов общ ения на иностранном языке.

§ 3. Особенности устной формы речевой активности 
в двуязычной среде

М еханизм  ф ункционирования речевой активности, описанный 
нами в предыдущ ем п ар агр аф е ,  имеет в виду одноязычную среду. 
Во всяком случае, в этом описании не видно, как  регулируется 
включение в акты поведения речевых действий, когда человек 
владеет д ву м я  язы кам и  и о к р у ж а ю щ а я  его соци альн ая  среда 
тож е двуязы чн а .  О днако  д л я  практики обучения устной иностран­
ной речи знание этих закономерностей имеет важ н ое  значение. 
Ведь н ачи н ая  с момента, когда обучаемому удалось  совершить 
первый акт  общ ения на иностранном языке, возникаю т условия 
двуязы чия , и он сам п р ев р ащ ается  в двуязы чного . С этой целью 
преж де всего необходимо установить  специфику включения в п о ­
ведение устной активности, в отличие от письменной.

Л ю бое  проявление речевой активности предполагает  участие 
двух сторон: т а к  назы ваем ого  отправителя  ак т а  речи и его полу­
чателя. Д л я  устной активности отправитель ак та  речи — говоря­
щий, п олучатель  — слуш аю щ ий. Соответственно в письменной 
речи таковы м и являю тся  пишущий и читаю щий. С этой точки 
зрения устную речь отличает  от письменной с в я зь  отправителя 
и получателя  во времени и пространстве.

К огда речевая  активность имеет устную ф орму, связь  меж ду 
говорящ им и слуш аю щ им  осущ ествляется  в едином отрезке врем е­
ни и пространства . Это предопределено физическими свойствами 
звукового язы ка . П роизводимы е говорящ им звуки могут быть у с ­
лы ш аны , во-первых, только в момент их произнесения, т а к  как  
звуковые колебания  затухаю т  достаточно быстро, во-вторых, на 
незначительном расстоянии, так  как  мощ ность их ограничена 
голосовыми возм ож ностям и человека.

Соверш енно иные отнош ения устан авли ваю тся  в исторически 
более поздней, письменной ф орме речевой активности. П иш ущ ий 
и читаю щ ий разделены во времени и пространстве порой весьма 
значительно. П исьм енная  речь и возникла, чтобы продлить во 
времени сущ ествование вы сказанн ой  информации и передать 
ее на больш ие расстояния , чем на это способна устная речь.

С равнени е  с письменной речью позволяет  нам более четко 
оттенить специфику устной речи. Суть ее в том, что речь гово­
рящ его  всегда  кому-то адр есо ван а  и зам кн ута  в некотором ф и к ­
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сированном временном и пространственном отрезке. Т акую  с и т у а ­
цию м ож но н азв ать  речевой, а наличие в ней слуш аю щ его  явл яется  
важ ны м ф актором , регулирующ им речевую активность лю дей как  
в одноязычной, так  и в двуязы чной  среде.

Д в у я зы ч и е  представляет  собой ситуацию , в которой кон кури­
руют системы речевых действий на двух язы ках .  В такой  си т у а ­
ции очень важ н о  выяснить, чем обусловлено включение в акт 
поведения речевых действий именно на данном языке. М ож н о  
с уверенностью сказать ,  что в двуязы чной среде включение в п о ­
ведение индивида речевых действий на одном из язы ков  оп р е ­
деляется  тем, носителем какого из двух язы ков  воспринимает 
говорящ ий слуш аю щ его. Н а р я д у  с другими обстоятельствами 
ситуации слуш аю щ ий определяет  возм ож н ость  удовлетворения 
потребности говорящего, л е ж а щ ей  в основе его поведения. П р и з ­
наки слуш аю щ его  вместе с другими п р и знакам и  ситуации о т р а ­
ж аю тся  в установке, определяю щ ей состав  действий в структуре 
разверты ваю щ егося  поведения.

В а ж н о  учесть, что с возникновением у двуязы чного  индивида 
установки на тот или иной язы к он претерпевает  некоторое ц е ­
лостное преобразование. Все его поведение, все его действия 
как  бы приобретаю т окраску  данного  язы ка . Это мож но объяснить  
тем, что в установочном акте  поведения все входящ ие в него 
действия (речевые и неречевые) р азви ваю тся  как  единое, неде­
лимое целое. И когда различный языковой опыт двуязы чного  
индивида реализуется  в актах  его поведения, различие 
в речевых действиях н ак лад ы в ает  отпечаток и на входящ ие в него 
неречевые действия. А это значит, что у двуязы чного  индивида, 
разви ваю щ его  свое поведение в двуязы чном обществе, устан овка  
поведения придает  ему в целом еще и окраску  одного из языков, 
действую щ их в этом общ естве  как  средство общения.

С ущ ность  регулирования установкой речевой активности д в у ­
язычного индивида станет  ясной, если вспомнить свойство у с т а ­
новки строго ограничивать  набор реализуемы х в поведении д ей ­
ствий. Это значит, что речевые действия на одном языке, вклю ­
чаясь в акт  поведения, вы клю чаю т из сферы активности индивида 
речевые действия на другом языке. В связи  с этим двуязы чны й 
индивид в этот момент становится  как  бы одноязычным и д в у ­
язычие на уровне общ ения можно представи ть  как  поперемен­
ное использование речевых действий то на одном языке, то на 
другом.

Описанные закономерности функционирования языка в двуязыч­
ной среде подразум еваю т т а к  назы ваем ое  координированное д в у ­
язычие, суть которого в том, что в сознании индивида, в л а д е ю ­
щего д вум я  язы кам и, эти язы ки образую т автономные, не пере­
крещ иваю щ и еся  друг с другом системы. П ри обучении устной 
иностранной речи эти закономерности нуж но полностью 
учитывать, так  как  в этом процессе обучаемый становится  д в у ­
язычным.
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С к азан н о е  в данном п а р а г р а ф е  можно сум м ировать в сл е ­
дую щ их полож ениях:

1. У стная речь характери зуется  тем, что отправитель  акта  
речи, говорящ ий, находится в одном отрезке пространства  и вр е ­
мени с его получателем, слуш аю щ им . В письменной речи пи­
шущий и читаю щ ий удалены друг  от друга  во времени и в прост­
ранстве и порой весьма значительно.

2. Присутствие слуш аю щ его  регулирует устную речевую а к ­
тивность в двуязы чной среде: слуш аю щ ий воспринимается  го ­
ворящим как  носитель какого-то  одного я зы ка . Это, о т р а ж а я сь  
в установке, приводит к тому, что в поведение индивида вклю ча­
ются речевые действия на том языке, носителем которого он 
воспринимает слушаю щего.

3. П оскольку  в установочном поведении все входящ ие в него 
действия (речевые и неречевые) представляю т собой единое целое, 
установка придает  данному поведению окраску того язы ка , на ко ­
тором осущ ествляется  общение. Это обусловливает  то, что на 
время, когда двуязы чны й индивид говорит на одном из языков, он 
становится к а к  бы одноязычным, что в свою очередь определяет 
возм ож ность  эффективного  использования  двух язы ков  в качест ­
ве средства общ ения  в одной среде.

4. Особенности ф ункционирования  двух язы ков  в одной среде, 
главным об разом  феномен координированного д вуязы ч и я ,  долж ны  
в полной мере учитываться  при обучении устной иностранной 
речи. С первых ж е  успешных актов общ ения на иностранном языке 
обучаемый становится  двуязы чны м , поэтому нуж но  стремиться, 
чтобы двуязы чие  у него было координированным, т. е. имело 
форму, способную обеспечить максим альную  эффективность о б ­
щения на двух  язы ках.

ГЛАВА I I .  ОВЛАДЕНИЕ ЯЗЫКОМ В РАЗЛИЧНЫХ УСЛОВИЯХ

§ 1. Каким образом человек овладевает языком?

К аж ды й  человек, если у него не повреж дены  органы речи 
или слуха, овл адевает  язы ком  настолько, чтобы эффективно 
осущ ествлять  общение в среде, в которой он родился и живет. 
В сеобщ ность этого ф акта  м ож ет  создать  превратное впечатление, 
будто язы к к а к  система речевых действий, исп ользуем ая  с целью 
общения, не представляет  собой объективных трудностей для 
усвоения. М е ж д у  тем объективно  язы к является ,  возможно, 
самой слож ной  системой действий, которой человеку приходится 
о вл адевать  на протяж ении всей его жизни.

Чем ж е  объясн ить  тогда, что ребенок с такой  легкостью 
о владевает  слож нейш ими язы ковы м и конструкциями и с такой 
непринуж денностью использует их в общении с окруж аю щ им и? 
Ведь уж е  в возрасте  трех-четырех лет  он довольно бегло о б су ж д а ­
ет интересующие его проблемы, используя достаточн о  сложные
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грамматические конструкции и довольно богатый зап ас  слов, 
иными словами, свободно соотносит всю слож нейш ую  гамму 
языковых форм с содерж анием , которое постоянно меняется вслед 
за  изменениями ситуации его поведения. С читать , что это не т р е ­
бует объяснения , было бы неверным, так  к а к  в других сф ерах  
развитие ребенка протекает с весьма зам етны м и трудностями. 
Попробуйте, например, ребенку того ж е  во зр аста  подать пальто, 
когда он стоит к вам лицом. П ростую  з а д а ч у  сориентироваться  
в пространстве, т. е. продеть правую  руку в рукав , который в д а н ­
ном случае о к а за л с я  слева , он, как  правило, решить не в со сто я ­
нии. Т а к  ж е  безуспешно пы тается  ребенок в этом возрасте  р а з о ­
браться  в том, какой ботинок правый, а какой — левый. Этому 
никто не удивляется: ребенок всему научится в свое время. 
О днако не удивляю тся и тому поразительному ф акту, что, н аряду  
с неспособностью реш ать  довольно простые наглядн о-п ракти чес­
кие зад ач и ,  ребенок, о в л а д е в а я  языком, реш ает  слож нейш ие по 
структуре зад ач и ,  связанны е с абстрактны м материалом.

П очему ж е  все-таки к аж ды й  человек, появивш ись на свет, 
неотвратимо и без видимого труда  овл адевает  языком? О б ъ я с ­
нить это нуж но для  того, чтобы, осн овы ваясь  на доступных 
явлениях, установить главны е закономерности этого процесса и 
оценить, какие из них мож но использовать  при обучении ино­
странным язы кам .

П р еж д е  всего отметим, что ребенок овл адевает  языком той 
среды, в которой он родился, и в условиях, когда никто спец и ­
ально не старается  научить его языку. Причем овладевает  
ребенок язы ком, не з а т р а ч и в а я  на это специальных уси ­
лий.

Отметим такж е ,  что овладение языком представляет  собой 
процесс, протекаю щий, в принципе, независимо от и н теллектуаль­
ного р азвития  ребенка. Это в ы р аж ается ,  во-первых, в том, что 
ребенок наиболее  интенсивно овладевает  язы ком именно в первые 
годы своей жизни, т. е. когда интеллект только начинает  ф орм иро­
ваться, во-вторых, в том, что языком о владеваю т  (в том объеме, 
в каком это необходимо д ля  общ ения) и те  дети, у которых 
наблю дается  за д ер ж к а  в развитии  интеллекта.

Н аконец, следует обратить  внимание на специфику дви ж ущ и х  
сил процесса усвоения я зы ка ,  т. е. на то, что в конечном счете 
заставл яет  ребенка овладеть  языком. М ож н о  было бы подумать, 
что ребенка побуж дает  к этому необходимость приспособиться 
к среде, необходимость с р азу  ж е  после рож дения  вступить в ин­
тенсивное общение с окр у ж аю щ ей  средой. Н о  ведь известно, 
что ребенок, появивш ись на свет, сразу  ж е  становится  объектом 
всяческой заботы  со стороны взрослых, которая  как  раз  и имеет 
целью обеспечить ему м аксим альны й комфорт, максимальное 
удовлетворение его еще немногочисленных потребностей. И зв ест ­
но и то, что объем и х арактер  этой заботы  вовсе не зави сят  от ре­
чевого разви ти я  ребенка. Ему достаточно владеть  весьма п р и ­
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митивной системой д а ж е  не языковых сигналов, чтобы сообщ ать 
окруж аю щ и м  о том, что его беспокоит.

Иными словами, речевое развитие нельзя приписывать ни д ей ­
ствию интеллекта, ни необходимости приспособиться к среде. 
Что ж е  тогда  леж и т  в основе процесса овладен ия  языком? 
О стается  предполож ить, что, р о ж д а я с ь  на свет, ребенок, будучи 
человеческим существом, содерж ит  в себе зад атк и  всех тех в о з ­
можностей, которыми он будет об лад ать  в развитом  состоянии. 
Но в таком  случае н ап р аш и вается  вывод, что ребенок р о ж д а е т ­
ся на свет с заданной способностью овладеть  языком.

Это, однако , специфически человеческая  способность. В отли­
чие от способностей, имеющих чисто биологическую н ап р авл ен ­
ность, она не содерж ит в себе потенции сам одви ж ени я. Чтобы 
н ачался  процесс ее реализаци и , ребенок д олж ен  попасть в сп е­
цифическую ситуацию. Таковой является социальная среда. Она-то 
и содерж ит  в себе условия, обеспечиваю щ ие запуск языковой 
способности. Этим условием являю тся  о круж аю щ и е ребенка 
люди, о бщ аю щ и еся  с ним и м еж ду  собой на язы ке  данной среды. 
П од воздействием среды я зы к о в а я  способность переходит из сос­
тояния своего начального  бездействия в активное состояние, 
что и обеспечивает овладение языком.

П о д тв ер ж д ается  это довольно редкими случаям и, когда ребе­
нок по той или иной причине с р азу  после рож ден и я  оказы вался  
изолированным от человеческого общ ества . В этих условиях 
у него, как  и следовало ож и дать ,  не ф орм ировалось  ничего 
похож его на человеческий язык. Ведь там, где он находился, не 
было условия, которое могло бы запустить сущ ествующ ую  в нем 
потенциально языковую  способность, т. е. не было людей, о б щ а ­
ющихся -с ним и м еж ду  собой. С этой точки зрения не более 
чем мифом м ож но при знать  рассказ  Геродота  о том, как два  
м ладенца, которых египетский ц арь  П сам етих  I поселил в уеди­
ненной хиж ине (пастуху, который приносил им молоко, запрещ ено  
было произносить при них какие-либо с л о в а ) ,  заговорили по- 
фригийски.

З д есь  уместно у к а за т ь  на универсальный характер  языковой 
способности — это способность ов л адев ать  язы ком вообще, а не 
тем или иным определенным языком. Р еш аю щ и м  обстоятельством 
является  то, каким о к а ж е тс я  язы к среды, в которой ребенок 
родился.

У этой проблемы есть ещ е один аспект, приближ аю щ ий нас 
к практике обучения иностранным язы кам . Д е л о  в том, что я з ы ­
ковая  способность нейтральна не только по отношению к тому, 
каким будет язы к, которым ребенок овладеет  после рож дения, но 
и к тому, каково  будет их количество (в разум ны х пределах, 
конечно). Опыт показы вает , что, когда в двуязы чной (или д а ж е  
трехязы чной) среде в процессе общ ения с ребенком соблю даю тся 
условия изоляции одного я зы к а  от другого, ребенок с одинаковым 
успехом овл адевает  двум я  или д а ж е  тремя язы кам и . Уж е на этом
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основании мож но сделать  определенные выводы относительно о б у ­
чения иностранным язы кам . В частности, можно сказать , что не 
существует раздельны х способностей д л я  овладен ия  родным и ино­
странным язы ками. О дн ако  перед тем как  перейти к конкретному 
ан ал и зу  отношений свойств языковой способности к процессу о в ­
л аден и я  иностранным язы ком, поговорим ещ е о вопросе в о зр а с т ­
ных особенностей ее развития .

И сследователям и детской речи (У. П енфилд, Э. Л енн еберг  
и др.)  давн о  установлено, что способность к изучению язы ка  
с возрастом  идет на убыль. Н аиболее  эф ф ективно  она п р о я в л я е т ­
ся в первые годы жизни, затем, примерно к 10— 12 годам, ее 
уровень несколько пон иж ается  (хотя в общем интенсивность 
все ещ е достаточно в е л и к а ) , наконец, в последующие годы 
ж изни я зы ко в ая  способность постепенно, но неуклонно угасает. 
С в язь  интенсивности язы ковой способности с возрастом  о б ъ я с ­
няется наличием в- развитии индивида т а к  назы ваем ы х сензи- 
тивных периодов — более или менее узких возрастны х интервалов, 
в течение которых р азви ваю щ и й ся  индивид особенно чувствителен 
к тем или иным воздействиям  внешней среды. Природой в д а н ­
ном случае  все «предусмотрено» до мелочей. О на наделила  челове­
ка м аксим альной способностью ов л адев ать  языком в том возрасте, 
в котором общение с окруж аю щ ей  средой ещ е не является  
условием его сущ ествования . К ак  следствие, к тому времени, когда 
незнание язы ка  м ож ет  поставить ж и зн ь  человека (во всяком 
случае его ж и знь  как  сущ ества  социального) под угрозу, он 
им у ж е  владеет. К этому времени' необходимость в вы раж енной 
язы ковой способности отпадает  и сила ее значительно пони­
ж ается .

Н ам  остается  выяснить, что мы можем извлечь из всего вы ш е­
сказан ного  применительно к процессу обучения иностранным 
язы кам . Главное, что нас мож ет заинтересовать , это о х а р а к т е ­
ризованны е нами особенности язы ковой способности. Некоторы е 
выводы нами уж е сделаны : я зы ко вая  способность по интенсив­
ности ее зависит от во зр аста  (чем старш е человек, тем она 
с л а б е е ) .

И звестно, насколько легче, чем взрослые, овладеваю т  ино­
странным языком дети. По этому поводу существуют и относи­
тельно систем атизированны е научные данные. Н а  основе этих 
данны х (исходящих, разум еется , из специфики язы ковой сп о­
собности) считают, что именно возраст  до 10— 12 лет является  
самым благоприятны м д л я  овладения  иностранным языком. И не 
случайно все методисты рекомендуют начинать  обучение ин остран­
ному язы ку  как  можно в более раннем возрасте, н а зы в а я  возраст  
10— 12 лет «критическим периодом» (Э. Леннеберг, Д ж .  Хеп- 
ворт и д р . ) .

Н а ш а  цель, как  у ж е  говорилось, в том, ч то б ы . построить 
систему обучения устной иностранной речи д ля  учащ ихся , ко ­
торые выш ли из во зр аста  «критического периода». И з  того,
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что было сказан о  выше, прогноз в отношении их обучения ино­
странному язы ку  в вузе не утешителен. О днако такой  вывод был 
бы преж девременны м. Н ад о  учитывать, что в полож ении о в о з ­
расте, наиболее благоприятном  д л я  обучения иностранным я з ы ­
кам, имеется в виду лиш ь я зы к о в а я  способность. А она, как  мы 
знаем, п роявляется  независимо от развития  интеллектуальных 
возм ож ностей  человека (ведь ребенок овл адевает  языком, когда 
интеллект только  начинает в нем р а зв и в а т ь с я ) .  С этой точки з р е ­
ния, в а ж н о  отметить, что конец «критического периода» со вп а­
дает  с н ачалом  периода бурного  ф орм ирования  у индивида ин­
теллектуальны х возмож ностей, в частности абстрактного  м ы ш ­
ления. И это способно компенсировать сп ад  языковой способ­
ности, наступаю щ ий после «критического периода».

В ы сказан ное  мож но подтвердить  следующими рассуж дениями. 
Обучение взрослого  человека устной иностранной речи протекает 
обычно в р а м к а х  целенаправленн ого  учебного процесса. Его 
первые д в а  этап а  (т. е .,этапы предречевых и речевых упраж нений) 
предполагаю т последовательное решение учебных задач ,  что 
требует активного участия мыслительной деятельности о б у чае ­
мого. Л и ш ь  на третьем этапе, этапе создан ия  естественных си ­
туаций общ ения , на первый план  опять выступает я зы ко вая  способ­
ность. Тем не менее косвенно работа  интеллекта проявляется  
и здесь: ослабленность язы ковой  способности не проявляется  в 
этих ситуациях  б лаго д ар я  предварительной работе , проделанной 
обучаемым на первых двух этап ах .

С точки зрения  овладен ия  язы ком, в различны х возрастных 
периодах, как  видим, вы рисовы вается  довольно четкая картина 
взаимоотнош ений языковой способности и интеллекта. К огда р е ­
бенок о в л ад ев ает  своим первым языком (как  правило, это его 
родной я зы к ) ,  он д елает  это главным об разом  за  счет языковой 
способности. П ри этом ничего не меняется, если, скаж ем , он в 
соответствующ их условиях  одновременно овл адевает  двумя я з ы ­
ками. И нтеллект  в этом случае  играет весьм а  незначительную 
роль. О д н ако  по мере того к а к  н ачало  овладен ия  вторым (ино­
странным) язы ком перем ещ ается  в возрасте, роль языковой спо­
собности в этом процессе все более п о н иж ается , роль ж е  ин­
теллекта  все более повы ш ается .

Конкретные условия могут вносить в намеченную только что 
общую тенденцию те или иные коррективы. Если кто-либо решит 
зан яться  изучением иностранного язы ка  в во зр асте  17— 20 лет, не 
имея предварительного  опыта его изучения в более раннем в о з ­
расте, ему, конечно, не обойтись без интенсивной интеллекту­
альной работы . П ри прочих равны х обстоятельствах  такому и н ­
дивиду придется  затрати ть  намного меньше усилий, если он о б ­
ладает  непрерывным опытом изучения дан ного  язы ка  (скаж ем , 
начал изучать  его в детском саду , затем  в ш к о л е ) . И дело не в том, 
что он имеет больш е фактических знаний, а в том, что п р е д в а ­
рительный опыт овладения  иностранным язы ком  позволяет сох­
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ранить язы ковую  способность в более активном состоянии. О п и ­
санное соотношение язы ковой способности и интеллекта в ходе о в ­
ладен ия  иностранным язы ком в разны х в о зр астах  могут наруш ить  
индивидуальные различия  в языковой способности. Т а к  ж е  как  и 
с другими способностями, эти различия  могут быть весьма зн а ч и ­
тельными. С ущ ествовани е  полиглотов, а т а к ж е  некоторые инди­
видуальные особенности овладен ия  язы кам и  позволяю т з а к л ю ­
чить, что у некоторых индивидов я зы ко в ая  способность сохраняет  
свою силу до зрелого возраста .

Если суммировать содерж ан и е  этого п а р а г р а ф а ,  м ож но с к а ­
зать  следующее:

1. П оявивш ись  на свет, ребенок поразительно быстро и легко 
овладевает  языком данной среды. Причем это нельзя  объяснить  
ни действием интеллекта, ни необходимостью приспособиться к 
среде, а только  лиш ь наличием в нем задан ной  способности 
о вл адевать  языками.

2. С пецификой язы ковой  способности является  то, что:
а) она не обладает  потенцией сам одви ж ен и я  и для  ее «запуска»  
абсолютно необходимо, чтобы ребенок, появивш ись  на свет, попал 
в человеческое общество; б) она носит универсальный хар актер  в 
том смысле, что в ней «не запи сан ы » язы к  или количество 
языков, которыми ребенок долж ен овладеть . Следовательно, 
способность к овладению  родным и иностранным языком одна; 
в) по мере того как ребенок растет, эффективность языковой 
способности постепенно убы вает: будучи наиболее высокой в пер­
вые годы ж изни ребенка, она остается достаточно высокой до 
возраста  10— 12 лет (критический период),  а затем довольно 
резко падает.

3. С п ад  эффективности языковой способности компенсируется 
развитием интеллектуальных возможностей; д л я  того чтобы иметь 
возм ож ность  опоры на них, учебный процесс организуется  в з н а ­
чительной части в виде последовательного ряда  учебных задач .

§ 2. Основные различия между условиями овладения 
родным и иностранным языками

Необходимость установления  различий м еж ду условиями 
овладен ия  родным и иностранным язы кам и  диктуется тем, что 
обучение иностранному язы ку — это единственный из су щ ест ­
вующих в человеческом общ естве видов обучения, имеющий 
естественный образец . Таким образцом  яв л яется  овладение род­
ным языком. Этот процесс об лад ает  абсолютной эффективностью  
и именно этим привлекает  специалистов. Л о ги ка  п р и влек а ­
тельности достаточно ясна: субъект и объект  обучения (т. е. че­
ловек и язы к) в обоих случаях  представляю т собой нечто 
однородное, эфф ективность ж е  в первом из них абсолю тна, а 
в другом оставляет  ж е л а т ь  лучш его  — есть, следовательно, 
смысл сравнить  эти процессы, чтобы вы явить причины р а з л и ­
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чия в их эффективности. С равнительны й ан ал и з  данных процес­
сов, безусловно, может стать  основой' повыш ения эффективности 
при обучении иностранным язы кам . Однако необходимо сразу  ж е  
отметить, что путь к успеху не л еж и т  в прямом переносе тех усло ­
вий, которые приводят к успеш ному овладению  родным языком 
(такие попытки в прошлом, к ак  известно, терпели к р ах ) .  
В процессе обучения иностранному язы ку эти условия нужно 
или воссоздать  в новом качестве , или как-то  компенсировать там, 
где воссоздание  невозможно.

В этом отношении в первую очередь нуж но у казать  на тот 
факт, что ребенок о в л адев ает  языком в едином процессе 
общ ения и научения. Это озн ачает ,  что в данном процессе н ауче­
ние (в целом или к а к ая-л и бо  часть  его) не выделяется  из акта  
общения. Эффективность овладен и я  языком в условиях слит­
ности общ ения с научением (при ведущем положении общ ения) 
обеспечивается  чрезвычайно высоким уровнем силы языковой 
способности, о чем говорилось в предыдущ ем п араграф е. 
Действительно, ничем другим нельзя  объяснить, что ребенок 
без труда  о владевает  слож нейш ими язы ковы ми структурами 
в условиях, в которых они д а ж е  не выделяю тся для  него 
в качестве  объектов  научения.

И так, в процессе овладен и я  родным языком результат  д о сти ­
гается при таких  обстоятельствах , когда ребенок (субъект н а у ­
чения) д а ж е  не подозревает  о том, что овладевает  языком 
(объектом научения) .  Слитность процессов общ ения и н ауче­
ния способствует тому, что языковой опыт, формирую щ ийся 
в акте общ ени я , беспрепятственно переносится в последующие 
акты как  нечто, чем индивид у ж е  владеет . Таким образом, 
на поверхности, в открытой ф орме осущ ествляется  лиш ь о б щ е ­
ние, научение ж е  протекает в скрытой, латентной, форме.

О слитности общ ения и научения в процессе овладения 
родным язы ком при обучении иностранному языку в интере­
сующем нас возрасте  (17— 20 лет) м ож н о и не упоминать. 
Ведь к этому возрасту  сила  языковой способности значительно 
пон иж ается  и бессмысленно надеяться  на то, что научение 
языку м ож ет  происходить в скрытой форме. Об этом, собственно, 
никто и не говорит. Обучение иностранному язы ку в данных 
условиях характеризуется  тем, что научение здесь намеренно 
отделено от общения. Это преж де  всего в ы р а ж а е т с я  в том, что:
а) язы ковы е структуры, которыми необходимо овладеть  на опре­
деленных этапах  обучения, выделяю тся в объекты научения;
б) перед обучаемым в целенаправленном  учебном процессе 
ставится  р яд  учебных з а д ач ,  р а зр е ш а я  которые, он овладевает  
данными языковыми структурами . При этом предполагается, 
что в результате  осущ ествления актов научения обучаемый 
смож ет в дальнейш ем использовать язы ковы е структуры в актах  
общения.

О днако  наруш ить слитность научения и общения нам но­
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го легче, чем восстановить ее, если под восстановлением сли т­
ности понимать перенос языковых структур из учебной си­
туации в ситуацию общ ения. Трудности возникаю т потому, что 
перенос навыков происходит только тогда , когда эти ситуации 
воспринимаю тся индивидом как  сходные. М еж д у  тем учебная 
ситуация  и ситуация общ ени я  объективно и субъективно принци­
пиально отличны друг от друга . В результате  в учебном процессе 
возникаю т проблемы, которых процесс овладен и я  родным языком 
не зн ает  именно по причине изначальной  слитности научения 
и общ ения .С уть  проблемы д ля  педагога  заклю чается  в необходи­
мости создан ия  условий, способных обеспечить перенос языковых 
структур в ситуацию общ ения, т. е. обеспечить создание естест­
венных (и следовательно, неучебных) ситуаций общ ения в повсед­
невной учебной обстановке.

Е щ е одним условием высокой эффективности овладения  
язы ком в раннем детском возрасте  яв л яется  то, что ребенок о в л а ­
д евает  своим первым языком. Этот процесс протекает в ситуации 
одноязы чия  и, следовательно, свободен от интерферирую щего 
влияни я  какого-либо другого я зы ка . Обучение иностранному 
язы ку  — это, как  минимум, обучение второму языку, что 
по природе своей п о р о ж дает  ситуацию  двуязы чия . Неоспорим 
тот ф акт ,  что интерферирую щ ее влияние родного язы ка  о т р и ц а ­
тельно о тр аж ается  на эффективности овладения  иностранным 
языком. Поэтому вполне понятно стремление преподавателей 
иностранных язы ков  максим ально  освободить от него процесс 
обучения. Если к этой проблеме подойти с точки зрения обучения 
устной иностранной речи, общей тенденцией нуж но при знать  р а з ­
работку  мер, которые смогут обеспечить в м ом ент-общ ения  на 
иностранном языке ситуацию  одноязы чия. Реш ение этой зад ачи  
мож ет п оказаться  нереальным. Ведь при обучении иностранному 
языку с р азу  возникает обстановка  дву язы ч и я ,  которая, по мере 
того как  обучаемый о в л адевает  языком, стабилизируется .

О днако  интерферирую щ ее влияние родного язы ка  — явление 
не односложное. О беспечить ситуацию одноязычия в момент 
общ ения на иностранном языке вполне возмож но. Д е л о  в том, 
что явление интерференции в процессе обучения иностранному 
язы ку р асп ад ается  на д в а  типа. П ервый — это интерференция 
на уровне речевых операций, второй — на уровне речевых 
действий. Н а  уровне речевых операций (т. е. на уровне ф онети­
ческих, грамматических и лексических единиц) интерф ерирую ­
щее влияние родного я зы к а  в ы р а ж а е т с я  в том, что принято 
н азы вать  акцентом. Если ограничить зад ач у  обеспечения 
ситуации одноязы чия в момент общ ения  на иностранном язы ке 
полным избавлением от интерферирую щ его влияния родного 
язы ка  на уровне операций, мож но зар ан ее  признать это предпри­
ятие обреченным на неудачу. К ак  известно, в условиях обучения 
в вузе полностью избави ться  от акц ента  не удается.

Н ас ,  однако, больш е интересует интерференция второго типа,
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когда обучаемый, говоря на иностранном языке, время от вр е ­
мени сби вается  на родной язык. Этот тип интерференции встре­
чается  особенно часто в начальном  периоде обучения. О днако 
при наруш ении условий т а к  назы ваемой речевой изоляции (см. 
об этом р азд ел  II, главу  III ,  § 3) он мож ет проявиться и на д о ­
вольно продвинутых этап ах  обучения.

Обеспечить ситуацию одноязы чия  в процессе общ ения 
в учебной обстановке м ож н о путем создан ия  условий, в которых 
оба я зы к а  функционируют в естественной двуязычной среде. 
Д ву язы ч и е  в такой среде носит, как  правило, координированный 
характер . Оно стабильно и отрицательного  значения с точки 
зрения эффективности общ ени я  не имеет. В ы сокая  эф ф ек ти ­
вность общ ения достигается  тем, что люди, являю щ и еся  членами 
данной двуязы чной общ ности, д елятся  на коммуникативные 
пары. Это значит, что соверш енно четко определено, какой из 
действую щ их в данной общ ности языков яв л яется  д ля  конкретной 
пары язы ком  общения. Р азд елен и е  людей в двуязычной среде 
на коммуникативные пары с одним языком общ ения  п р евращ ает  
ее в к а ж д о м  конкретном акте  общ ения в одноязычную  (ведь в п а ­
ре двуязы чны е индивиды используют лиш ь один я зы к ) .  А раз 
это так , то  интерференция в этих условиях на уровне речевых 
действий не происходит.

В процессе обучения иностранному язы ку  ситуация о д н о я ­
зычия такого  типа возникнет, если о б р аз о в ат ь  коммуникативные 
пары («преподаватель  — студент» , «студент — студент») с иност­
ранным язы ком в качестве  общения. К огда обучение ин остран­
ному язы ку  осущ ествляется  в среде, в которой основным средст ­
вом общ ени я  является  родной язык, э т о ‘ достаточно трудн ая  
за д ач а .  О днако  трудности носят чисто технический характер , 
а, следовательно, их преодоление вполне реально.

Н акон ец , последнее условие эффективного  овладения родным 
языком, которое необходимо и можно воссоздать  в процессе 
обучения иностранному язы ку, это полное соответствие с о д е р ж а ­
тельной стороны речевой активности ребенка системе его потреб­
ностей. Т ако е  соответствие вытекает из слитности процессов 
общ ения и научения язы ку  у ребенка. К а к  мы знаем, ребенок 
научается  язы ку непосредственно в актах  общ ения  с о к р у ж а ю ­
щими его взрослыми. А акты общ ения в любом возрасте (в том 
числе и в младенческом) как  р аз  на то и направлены, чтобы 
способствовать  удовлетворению  действую щих потребностей.

Это условие овладен ия  языком в процессе обучения иностран­
ному язы ку, как  правило, не соблю дается. Н еизбеж ны й при 
традиционном обучении отрыв процесса овладен и я  структурными 
элементами язы ка  от использования  их в актах  общения о б ъ я с ­
няется, как  об этом у ж е  говорилось, тем, что при обучении 
в первую очередь возни каю т трудности в овладении именно 
ф орм альной стороной я зы к а .  В связи с этим лингвистически 
ориентированные методисты выдвигаю т на первый план о в л а д е ­
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ние структурными элементами я зы ка ,  игнорируя ч ащ е  всего их 
содерж ательную  сторону. Это характерно  практически д ля  всех 
начальны х курсов обучения — главным образом  в системе у п р а ж ­
нений. Чем ж е иным мож но объясн ить  появление материала , 
подобного этому:

Is this a tab le?  Yes, it is. No, it i s n ’t.
Is  this a cha ir?  Yes, it is. No, it i s n ’t.

Или: Est-ce  ta  tab le?  C ’es t  m a  tab le .
E st-ce  ma chaise?  C ’est ta  chaise.

Или: D as  ist ein Z im m er. 1st d a s  ein Z im m er?
D as  ist eine Arbeit.  Is t  d a s  eine Arbeit?
Подобные у праж нения , безусловно, характеризую тся  д о в о ль ­

но четкой ф орм альн ой  структурой. Что ж е  касается  их с о д е р ж а ­
ния, вряд  ли м ож но найти такого обучаемого, которого могли бы 
«тронуть» эти ничего не зн а ч а щ и е  вопросы и ответы на них. 
Вполне возмож но, что характер  упраж нений  о т р а ж а е т  позицию 
составителей, считаю щих, что содерж ан и е  в них д о лж н о  быть 
ней трализован о  (крайним вы раж ени ем  такой позиции можно 
признать, например, аудиолингвальны й метод обучения, основан­
ный на принципах структурной лингвистики).  Н ей трали зац и я  
со дер ж ан и я  отр абаты ваем ы х  язы ковы х единиц имеет целью 
максим альную  концентрацию  внимания на их ф орм альн ой  струк­
туре, что, в свою очередь, н ап равлено  на более успешное о в л а д е ­
ние ею. О днако  сторонники такой позиции, в полной мере учиты­
в а я  лингвистические основы обучения языку, упускаю т из виду 
важ н ы е  психологические аспекты этого процесса. В частности, 
игнорируется тот ф акт , что у человека, изучаю щ его иностранный 
язык, на основе опы та общения на родном языке любой в ер б ал ь ­
ный материал  неотделим от с о д ер ж ан и я  (причем не от к ак о ­
го-либо нейтрального, а вполне конкретного, определяемого 
ситуацией его п о в е д е н и я ) . Не учитывается  и другой факт, 
имеющий более общ ее значение. М ы  имеем в виду ун и версаль­
ный закон  научения, по которому его эффективность тем выше, 
чем больш е интерес к объекту. Если воссоединить оба эти аспекта 
обсуж даем ой  проблемы, получится, что, д а ж е  когда объектом 
усвоения являю тся  ф орм альны е структуры язы ковы х единиц, 
они, во-первых, до лж н ы  в ы р а ж а т ь  содерж ания , определяемые 
конкретной ситуацией (контекстом), во-вторых, сами эти содер­
ж а н и я  долж ны  соответствовать системе потребностей обучаемых.

Соблю дение соответствия м еж ду  содерж анием  тех или иных 
язы ковы х единиц и системой потребностей сопряж ен о  с опреде­
ленными трудностями. Вспомним, что система потребностей ребен­
ка, когда он о в л адев ает  родным языком, формируется на основе 
содерж аний , которые поступают к нему извне по языковым к а ­
налам . Отсюда полное соответствие этих содерж аний его системе 
потребностей. У юноши или взрослого, о владеваю щ его  ин остран­
ным языком, система потребностей у ж е  сф орми рована . И тр у д ­
ность соблюдения указан ного  соответствия заклю чается  в том,
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что необходимо четко очертить круг содерж аний , порож даемых 
данной системой потребностей. З а д а ч а ,  конечно, несколько облег­
чается тем, что при обучении языку необходимо определить только 
наиболее активн о  о бсуж даем ы е содерж ан и я  (т. е. те, по отнош е­
нию к которым обучаю щ иеся  имеют определенную позицию — 
все равно , полож ительную  или отрицательную ). Эти содерж ания  
можно бы ло бы относительно точно установить путем опросников, 
анкет и пр. О днако  д а ж е  в том случае, когда они устан авли ваю тся  
на основе опыта методистов или преподавателей , это т ак  или иначе 
п ри ближ ает  к решению вопроса.

П одведем  теперь итог сказан н ом у  в п арагр аф е :
1. Обучение иностранному язы ку  — это единственный вид об у ­

чения, о б лад аю щ и й  естественным образцом  в виде процесса 
овладен ия  родным языком. Условия овладен ия  родным языком, 
обеспечиваю щ ие абсолю тную эффективность этого процесса, 
невозмож но, однако, прям о перенести в процесс обучения ино­
странному языку. Они д о лж н ы  быть или воссозданы, или ком ­
пенсированы там , где воссоздание  невозмож но.

2. П ервое условие, обеспечиваю щ ее эфф ективность овладения 
родным язы к о м ,— это слитность процессов общ ения и научения. 
Ребенок о владевает  родным языком непосредственно в актах  
общения, д а ж е  не подозревая  об этом. При обучении иностранному 
языку слитность научения и общ ения н аруш ена  в связи с о сл аб л е ­
нием с возрастом  языковой способности. Это приводит к необхо­
димости выделить овладен ие  ф ормальны ми структурами язы ка  
в отдельный этап обучения. Необходимо д ал ее  принять меры, 
обеспечиваю щ ие возм ож н ость  включения язы ковы х структур, ко­
торыми обучаемый овладел  на данном этапе, в ситуацию 
общения, т а к  как  сам по себе этот перенос не совершается.

3. Вторым условием, способствую щим высокой эффективности 
овладен ия  родным языком, является  ситуация  одноязычия, ко ­
то р ая  исклю чает  интерферирую щ ее влияние другого язы ка. 
В процессе обучения иностранному язы ку  ситуацию одноязычия 
можно воссоздать  лиш ь на уровне речевых действий (но не рече­
вых о п е р а ц и й ) . Этого м ож н о  достичь разделением  участников 
процесса обучения на коммуникативные пары с одним языком 
общения.

4. П ри обучении иностранному язы ку необходимо т а к ж е  д о б и ­
ваться  полного соответствия содерж ательной  стороны речевой 
активности обучаемого системе его потребностей. При отработке 
формальны х структур иностранного язы ка  долж ного  внимания 
такому соответствию ч ащ е  всего не уделяется.



ГЛАВА I I I .  ПРОЦЕСС УЧЕНИЯ У ЧЕЛОВЕКА И ОБУЧЕНИЕ 
УСТНОЙ ИНОСТРАННОЙ РЕЧИ

§ I. Типы учения и их мотивационная основа

Учение — это ф орм а активности, посредством которой человек 
приобретает  весь свой жизненный опыт. Если владение языком 
считать частью ж изненного  опыта ч еловека  (а в этом сом н евать­
ся не приходится),  очевидно, что и языком, будь то родной или 
иностранный, он о в л ад ев ает  посредством учения.

Ж и зненн ы й опыт человека достаточно м ногообразен. Н уж но 
полагать , что и учению, как  определенной активности человека, 
т о ж е  свойственно многообразие. О владен ие  устной иностранной 
речью не исключение. Этот процесс протекает  обычно в разны х 
условиях и осущ ествляется  посредством разны х видов учебной 
активности.

Основным критерием отличия учения от любой другой а к ­
тивности человека является  то, что в учении человек приобре­
тает  опыт. О днако  знан ие  р езультата  ничего не говорит о том, 
как  протекает процесс учения в том или ином случае. Д л я  того 
чтобы выявить процессуальны е особенности учения, необходимо 
выделить дополнительные критерии. К таковы м преж де  всего 
нуж но отнести наличие мотива (п о тр еб н о сти )1, специфически 
характеризую щ его  учебную активность. И это покаж ется  вполне 
естественным, если вспомнить, что в основе лю бого  поведения 
всегда л еж и т  специфическая  д л я  него потребность.

И сходя из этого дополнительного критерия, учебную а кти в ­
ность м ож но ■ подраздели ть  на такую , которая  осущ ествляется  
в ф орме самостоятельного  учебного поведения, и на протекаю ­
щую в русле какого-либо неучебного по характеру  поведения 
(эту последнюю в психологической литературе  назы ваю т  л а те н т ­
ным, т. е. скрытым, учением).

К огда  учение осущ ествляется  в ф орме самостоятельного  пове­
дения, его мотив (это, как  правило, интерес, п озн авател ьн ая  п о ­
требность) и цель имеют единую направленность. Иными словами, 
целью поведения (в данном случае, учебного) яв л яется  удовле­
творение какой-то действую щей в самом индивиде конкретной 
познавательной потребности. П редп олагается ,  что, когда дан н ая  
потребность мож ет быть удовлетворена, у индивида возникает 
устан овка  на учебное поведение.

Л атентное  учение, напротив, осущ ествляется  в неучебном 
по характеру  поведении и собственным мотивом не обладает. 
В основе различны х форм поведения (игра, труд, развлечение, 
потребление и пр .) ,  в русле которых оно мож ет проходить, 
л е ж а т  потребности, не имеющие учебной направленности . Ч е ­
ловек, как  правило, и не подозревает,  что в этих условиях  он

' Термины «мотив» и «потребность» употребляю тся в данной работе как сино­
нимы.
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чему-то научается . Во всяком случае, цели такой  он перед собой 
не ставит. Это и является  основанием д ля  того, чтобы назы вать  
этот вид учения скрытым, латентным.

Выделим ещ е  два  вида кри тери я  различения назван ны х только 
что видов учения: структурные особенности учебной активности 
и осознанность (неосознанность) процесса научения. Н а  первый 
взгляд  выделение этих критериев ничего принципиально нового 
не дает. В едь ясно, что собственно учебное поведение состоит 
в основном из учебных действий и это определяет  специфическую 
д ля  него стр у кту р у 1, тогда  к а к  латентное учение тем и х а р а к ­
теризуется, что действия, в которых оно осущ ествляется , специ­
фической структурой не о б лад аю т . Ясно и то, что акты учения, 
осущ ествляем ы е в форме учебных действий, могут протекать 
только осознанно, тогда как  латентное учение протекает без 
участия сознан ия . Тем не менее выделение упомянутых выше 
дополнительных критериев оправдано , так  как  они позволяют 
произвести дальн ейш ую  д иф ф еренц иацию  учебной активности.

П р еж д е  всего стан овится  возм ож ны м  более четко, по уровням 
о х ар ак тер и зо в ать  учебную активность. Из того ф ак та ,  что мотив 
и цель дан ного  акта  поведения имеют учебную направленность, 
следует ли ш ь то, что это специфически учебное поведение. 
Н ельзя , однако, определить, явл яется  ли учебным то или иное 
входящ ее в него действие. В едь то, что сам о  поведение является  
учебным, вовсе не означает , что все входящ ие в него действия тож е 
являю тся  таковы ми. Н апри м ер , можно ли считать, что учащ ийся 
выполняет специфически учебные действия, когда он встает из-за 
стола и подходит к книжной полке, чтобы в зя ть  словарь? Е дин­
ственное, что мы можем с казать ,  это то, что данны е действия 
входят в состав  учебного поведения. Но д л я  того  чтобы о п р е­
делить, я в л яю тся  ли они учебными, нужен дополнительный кр и ­
терий.

Таким критерием и яв л яется  структура действия. С учетом 
структурных особенностей учебного действия, действия в нашем 
примере, безусловно, специфически учебными не являю тся , хотя 
и входят в состав  учебного поведения. Они способствуют более 
эфф ективному осущ ествлению  доминирую щ их в поведении уч еб ­
ных действий, что в конечном счете приводит к осуществлению 
процесса учения в целом.

Выделение специального критерия для  установления того, 
является  ли данное  действие учебным, п озволяет  проследить за  з а ­
кономерностями протекания учебной активности в русле неучеб­
ных форм поведения, т. е. таких , в которых ни мотив, ни цель 
не имеют учебной направленности , но в состав  которых входят 
учебные действия. От латен тн ого  учения, которое осущ ествляется

1 В литературе выделяют следую щ ие ступени учебного действия: а) в о з­
никновение учебной задачи; б ) возникновение намерения решить задачу; в) о су ­
щ ествление намерения и г) закрепление полученных результатов.
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в русле неучебных форм поведения, этот тип учебной активности 
тем и отличается, что в акт  поведения входят  учебные действия, 
хотя он не имеет учебной направленности.

И сследовани я  учебной активности, которая  осущ ествляется  
посредством учебных действий, входящ их в состав того или иного 
неучебного поведения, имеют весьма в аж н о е  значение. В любом 
учебном процессе, организуемом общ еством  в о б щ е о б р а зо в а те л ь ­
ных целях, специфически учебная активность зан и м ает  далеко  
не ведущ ее место. В нем доминирует учебная  активность, осу­
щ ествляем ая  в виде учебных действий в составе  неучебного пове­
дения. О бъясн яется  это тем, что в учебном процессе предмет 
обучения не вы бирается  самим обучаемым, а предлагается ему извне 
в соответствии с сущ ествую щ ими в данном общ естве стан дартам и . 
В этой ситуации учебная  активность обучаемого  осущ ествляется  
непосредственно в ф орм е учебного поведения ли ш ь в том случае, 
когда направленность предлагаем ого  д л я  изучения предмета 
совпадает  с направленностью  познавательны х интересов о б у ч ае ­
мого. В условиях м ассового  обучения такое  совпадение — отно­
сительно редкий случай. Более ж е  обычной является  ситуация, 
в которой познавательны е интересы обучаем ого  и н а п р ав л е н ­
ность предмета обучения не совпадаю т. В этой ситуации обуче­
ние приобретает в некотором роде принудительный характер : 
обучаемый не имеет свободного вы бора учиться или не учить­
ся — он непременно долж ен  учиться. П оэтом у он т а к  или иначе 
осущ ествляет  учебную активность. О днако  она принимает форму 
учебных действий, которые включаются в состав поведения, не имею­
щего учебной направленности . Иными словам и, он учится не пото­
му, чтобы удовлетворить свои познавательны е интересы, а лиш ь 
для  того, чтобы удовлетворить какие-то иные потребности, со в ер ­
шенно не обязательно  имеющие учебный характер .

Описанной ситуации в учебном процессе и зб еж ать  нельзя. 
Отметим к тому же, что содерж ан и е  процесса обучения в том 
или ином учебном заведении зар ан ее  определено и, следовательно, 
уж е  поэтому его предм етная нап равленн ость  может не совпасть  
с предметной нап равленностью  мотивов обучаемого. Очень в а ж ­
но в этом случае выяснить, что ж е  п обуж дает  обучаемого со в ер ­
ш ать  в таких условиях учебные действия. Р азб ер ем  с этой целью 
конкретную учебную си туац и ю . '

П редполож им , студент выполняет упраж нения , которые не 
вы зы ваю т у него особого интереса. Но если нет интереса, значит, 
его учебная  активность не имеет соответствующ его ей мотива. 
Что ж е  тогда за с т ав л я е т  его зан и м аться  неинтересными для  
него упраж нениям и? М отивов, п обуж даю щ их его выполнять 
учебную активность в данны х условиях, может быть м но­
ж ество, хотя ни один из них прямо с учебной активностью 
не св язан .  Такими мотивами могут о к азаться ,  ск аж ем , ж е ­
лание  добиться  успеха, о п равд ать  ож и дани е  родителей, препо­
д ав а т е л я ,  товарищ ей, ж елан и е  избавиться  от нудного, но о б я з а ­
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тельного зан я ти я  (чтобы потом спокойно д ел ать  то, что хочется) 
и т. д. П оскольку  все эти мотивы л е ж а т  в основе неучебных форм 
поведения и, следовательно, непосредственного отношения к учеб­
ной активности не имеют, нуж но  найти звено, которое св язало  бы 
их с учебной активностью. Таким звеном является  состояние 
тревож ности, которое возникает , когда индивид опасается , что 
акты его поведения могут завер ш и ть ся  неудачей (т. е. л е ж а щ а я  
в основе поведения потребность не будет удовлетворена) .  П р и м е­
нительно к наш ему примеру это означает , что нашего студента 
з а с т ав л я е т  д ел ать  уп р аж н ен и я  не потребность научиться чему-то, 
а опасение того, что в противном случае, в неучебном поведении, 
имеющем д ля  него личную значимость, ему не достигнуть успеха. 
Потому он вынуж ден вклю чать  в свое неучебное поведение учеб ­
ные действия.

И нтерес и состояние тревож ности  р азлич аю тся  как  мотивы 
не только  тем, что в первом случае  учебная  активность р а з в и ­
вается непосредственно в ф орме учебного поведения, а во в то ­
ром — в форме учебных действий, вклю чаемы х в какое-либо 
неучебное поведение. Р а зл и ч а ю т с я  они и с точки зрения перспек­
тивы разви ти я  учебной активности. К огда учебная активность 
р азви вается  на основе интереса, т. е. мотива, ей соответствующего, 
границ д л я  перспективы ее развития  нет. Это объясн яется  тем, 
что п озн авател ьн ая  потребность (интерес), будучи удовлетворен­
ной, не п рекращ ает  своего действия. Более  того, оно усили­
вается , т а к  как  удовлетворение потребности приводит к возникно­
вению новых з а д ач  с более расширенным содерж анием  и, н ао б о ­
рот, перспективы р азвития  учебной активности, побуж даемой 
состоянием тревож ности, ограничены. Она в данном случае имеет 
подчиненный характер , так  к ак  служ ит  успешному осуществлению 
поведения, в цели которого выполнение учебной активности не вхо­
дит. В связи  с этим она разви вается  лиш ь настолько, насколько 
этого требую т цели данного  неучебного поведения. Если, н ап р и ­
мер, учащ ий ся  выполняет учебные зад ан и я ,  надеясь получить 
поощрение, он может прекрати ть  свои зан яти я ,  как  только оно 
им будет получено. Безусловно, он опять возьмется за  занятия , 
если перспектива поощ рения возникнет вновь. Н о  регулярность 
занятий  и уровень их успеха будут в этом случае  зависеть, 
во-первых, от частоты повторения ситуации, во-вторых, от того, 
какой уровень успеха в учебе о к а ж е тс я  достаточным, чтобы 
достигнуть цели (т. е. в наш ем примере — получить поощ рение). 
В результате  уровень учебной активности м ож ет  о казаться  как 
весьма высоким, так  и довольно низким.

С равнени е  двух типов учебной активности не оставляет  со ­
мнения в том, какому из них следует о т д а в а т ь  предпочтение. 
Безусловно, учебной активности, имеющей форму сам остоятель­
ного учебного поведения. О дн ако  ч ащ е  всего такого  выбора нет, 
так  как  далеко  не все у ч ащ и еся  учатся  потому, что их интересует 
предмет обучения. П оэтом у важ н о , чтобы преподаватель  сумел
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р азоб раться ,  на основе какого  мотива (потребности) протекает 
учебная активность у чащ егося ,  когда оказы вается ,  что интереса 
у него нет.

Н ам  остается  обосн овать  выделение такого  дополнительного 
критерия, как  осознанность (неосознанность) учебной ак ти вн о с ­
ти. П о ка  речь, ш ла  об активности, которая  хотя и в разны х ф о р ­
мах поведения, но осущ ествляется  в виде учебного действия 
со свойственной ему структурой, необходимость в таком  критерии 
не о щ у щ а л а с ь .  В самом деле, если учебная  активность о су ­
щ ествляется  в виде учебного действия, то она осознается  как  
т ако в ая  независимо от того, входит ли она в состав учебного 
или неучебного поведения. Критерий осознанности (неосознан­
ности) учебной активности необходим д л я  более четкой х а р а к т е ­
ристики латентного  учения.

Д е л о  в том, что латен тн ое  учение осущ ествляется  не просто 
в русле неучебного поведения. К ак  у ж е  говорилось, в пределах 
этого поведения научение происходит в действиях, которые 
не имеют учебной направленности  и, следовательно, не имеют 
структуры учебных действий. О ф акте  научения мы узнаем  лиш ь 
на основании того, что индивид вдруг начинает  соверш ать  д ей ст ­
вия, которыми он ран ьш е  не владел . К а за л о с ь  бы ,здесь  нет см ы с­
ла  стави ть  вопрос о том, осознается  процесс научения или нет. 
Ведь все говорит о том, что он не осознается . О днако дей стви ­
тельность, как  всегда, оказы вается  более слож ной, чем это может 
п ок азаться  на первый взгляд . К ак  нам всем хорошо известно, 
в современном общ естве  его члены значительную  часть  своей 
ж изни проводят  в учебных заведениях , где доминирую щ им пове­
дением является  ц елен ап равлен н ая  уч ебн ая  активность. И вот 
возникает вопрос, как  обстоят дела  с латентным научением, 
когда оно осущ ествляется  в русле целенаправленного  учебного 
поведения. Н уж н о  со всей определенностью сказать , что латентное 
научение играет здесь  гораздо  большую роль, чем принято думать. 
Так , в некоторых учебных ситуациях эф ф ект  латентного научения 
мож ет о к азаться  намного  более сильным по сравнению  с целе­
направленной учебной активностью. И звестно, например, что 
в м ладш их классах  хорош их результатов  при обучении некоторым 
предметам достигают, используя игровую деятельность, т. е. с опо­
рой на латентное научение. В процессе обучения устной и н остран­
ной речи латентное научение играет более  универсальную  роль. 
К ак  у ж е  говорилось, на первых двух этап ах  обучения матери ал  
отр абаты в ается  в упраж нениях , т. е. с опорой на ц ел ен ап р авл ен ­
ную учебную деятельность, на третьем ж е  этапе — в ситуациях 
естественного общ ения. О днако  ситуации общения, с о з д а в а е ­
мые на третьем этапе, будут о б л ад ать  качеством естествен­
ности только при условии освобож ден ия  их от всего того, что 
свойственно специфически учебным ситуациям . К огда это у д ае т ­
ся сделать , учение становится  латентным.

К а к  добиться  того, чтобы учащ ий ся  в этих ситуациях  н ау ­
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чался  чему-то определенному, не имея дела  с учебными зад ач ам и ?  
Это проблема, которую мы попытаемся разр еш и ть  в последующем 
тексте книги. З д есь  ж е  отметим, что это именно тот случай, 
когда п о явл яется  необходимость в критерии относительной осо­
знанности.

К огда индивид н аучается  чему-то неспровоцированно, л а те н т ­
но, он не осознает  процесса научения. Он т а к ж е  не осознает 
и того, что достиг какого-то результата , пока случайно не о б ­
наруж ит, что умеет д ел ать  то, чему не учился. Л атентное н ау ­
чение в р а м к а х  целенаправленного  учебного процесса прини­
мает несколько своеобразн ую  форму. И ндивид не воспринимает 
соответствующ ую  активность как  явно учебную т а к  же, как 
не осознает  полностью и р езу л ьтата  научения. Н о где-то в глубине 
души он д огад ы вается ,  что когда он участвует в общении на 
иностранном язы ке с преподавателем  или с сокурсником, цель 
этого состоит в том, чтобы обучить его говорить на данном языке. 
Т а к а я  ф о н о вая  осознанность неявного научения поддерж и ­
вается всей обстановкой учебного процесса, в русле которого 
оно протекает. Ведь д л я  этого в учебном процессе более или менее 
регулярно создаю тся  специальны е условия (в нашем случае 
естественные ситуации о б щ ен и я ) .  А то, что в учебном процессе 
создается  регулярно, так  или иначе ассоциируется с целью обуче­
ния.

Описанный вид латен тн ого  научения четко регулируется с о з ­
д аваем ы м и в учебном процессе условиями. П оэтому он намного 
более эффективен, чем научение, происходящ ее в контексте того 
или иного неучебного поведения, и которое полностью не о с о зн а ­
ваемо. О днако  создание в учебной обстановке условий для  л а те н т ­
ного научения требует от п реп одавателя  больш ого профессио­
нального м астерства. Н о это у ж е  д р у гая  тема, и мы подробно 
остановимся на ней позже.

Суммируем излож енное в данном п а р а г р а ф е  в виде основных 
положений:

1. И з  многообразных видов учебной активности необходимо 
п реж де всего выделить активность, которая  р азви вается  в ф орме 
специфически учебного поведения. Она характеризуется  тем, что 
учебную нап равленн ость  имеют и мотив поведения, и его цель. 
В связи  с этим в учебном поведении доминирую т действия, кото­
рые имеют специфически учебную нап равленность  и структуру.

2. В качестве  следую щ его вида вы деляется  учебная а к т и в ­
ность, кото р ая ,о су щ ествл яется  в форме учебных действий, вх о д я ­
щих в состав  какого-либо неучебного поведения. Поскольку 
мотив и цель данного поведения не имеют учебной н ап р ав л ен ­
ности, учебные действия выполняю т в его составе  подчиненную 
роль.

3. С ущ ественно о тли чается  от упомянутых видов учебной 
активности латентное научение. Оно т а к ж е  происходит в кон­
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тексте неучебного поведения. О днако  в отличие от второго вида 
опосредующ ие его действия тож е неучебные. И ндивид при этом 
не осознает ни процесса научения, ни его результата .

4. В латентном научении необходимо выделить такой  его 
подвид, который в целенаправленном  учебном процессе осущ ест­
вляется  в специально со здаваем ы х  с этой целью условиях. В таких 
случаях  у обучаемого возникает некая  ф оновая  осознанность 
того, что хотя он в этих условиях и не учится, все, что он делает, 
способствует тем не менее целям обучения.

§ 2. Соответствие типов учения этапам обучения 
устной иностранной речи

Выш е были определены этапы, через которые долж ен  пройти 
языковой м атериал, чтобы обучаемый смог беспрепятственно ис­
пользовать  его в актах  общения: а) этап  предречевых у п р а ж ­
нений; б) этап речевых упраж нений; в) этап создания  в учебной 
обстановке  естественных ситуаций общ ения. П опы таем ся  теперь 
указать ,  какие виды учебной активности соответствуют этим 
этапам . Н а  первых двух этап ах  учебная  активность обучаемого 
разви вается  в виде о сознаваем ы х  учебных действий (осущ ест­
вляемы х в учебном или неучебном поведении). Н а  третьем этапе 
научение осущ ествляется  латентно, причем в той форме, в кото­
рой активность характери зуется  определенной фоновой о со зн ан ­
ностью.

О братим ся  теперь к более детальном у анализу . О становимся 
преж де  всего на подаче языкового м атер и ала ,  которая  п р ед став ­
ляет  собой предварительную  ступень отработки  м атер и ала  в пред­
речевых упраж нениях . П о д ач а  м атер и ала  зав ер ш ается  в момент, 
когда обучаемому уд ал о сь  объективировать  подаваемы й м а те ­
риал , т. е. тогда, когда он осознал, в чем суть очередной учебной 
задач и .  Непосредственно за  этим начинается  отработка  м ате ­
риала  в самих упраж нениях . Очевидно, что в обоих сл у чаях  она 
осущ ествляется  в целенаправленной учебной активности.

С толь  ж е  целенаправленно отр абаты вается  м атериал  и на сл е ­
дую щ ем этапе, в речевых упраж нениях . Р а зн и ц а  м еж ду  этапам и 
заклю чается  в том, что фонетические, грамматические и лекси­
ческие единицы язы ка , которыми уж е о владел  обучаемый, об ъ еди ­
няю тся теперь в структурные единицы более высокого у р о в ­
ня — вы сказы вани я  и фразы  (т. е. в то, что в данной работе 
н азы вается  речевыми дей стви ям и ).

У п раж нен ия  на втором этапе обучения можно н азв ать  рече­
выми только  условно, поскольку используемые в них единицы 
язы ка  соответствуют естественной речевой активности лиш ь 
структурно. Ф ункционально они от этой активности намеренно 
оторваны . В самом деле, кэк  мож но квали ф и ц и ровать  активность 
обучаемого, когда он воспроизводит, например, в аудитории 
описание картины или диалог, которые он подготовил д ом а?  Р а ­
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зумеется, нет сомнений в том, что он зан ят  разрешением очеред ­
ной учебной зад ач и  и что вы полняем ая им активность — это 
учебная активность. Н о  никому не придет в голову утверж дать , 
что он при этом осущ ествляет  акт общения, несмотря на то что 
ф орм альн ы е признаки этого акта  налицо — в ситуации присут­
ствует и говорящ ий в виде обучаемого, и слуш аю щ ий в виде 
преп одавателя .

Н еобходимость в предварительном  овладении языковым м ате ­
риалом в ф орме определенных структурно заверш енны х единиц 
диктуется спецификой рассмотренной учебной ситуации, сос­
тоящ ей в том, что устной иностранной речи обучаю т относительно 
взрослых людей. О владеть  языковым м атериалом  при данной 
цели и в таких  условиях м ож но только с опорой на ц еленаправлен­
ную учебную активность. Н о преодолевая  при этом одну трудность, 
мы тем самы м создаем другую. Иными словами, сделав в о зм о ж ­
ным эф ф ективное овладение структурой путем освобож дения ее от 
ф ункциональной нагрузки, мы значительно затрудн яем  последую­
щий процесс воссоединения структуры с функцией. Это происходит 
потому, что структурные особенности язы кового  м атери ала  пре­
в р ащ аю тся  здесь в содерж ан и е  учебной зад ачи .  Т а к а я  особенность 
приводит к тому, что после достиж ения  поставленной цели акт 
учебной активности за в е р ш а е тс я ,  не п о р о ж д ая  необходимости 
вклю чения в ж ивую  речь дан ного  язы кового  материала. К ак  
уж е говорилось, перенос того, чем обучаемый овладел  на первых 
двух этап ах ,  в естественные ситуации общ ения  сам по себе 
не происходит. Ведь обстановка , в которой обучаемый овладевает  
языковым материалом , и естественное общ ение — это соверш ен­
но разны е  явления. П еренос происходит ли ш ь  в том случае, 
когда п реды дущ ая  и последую щ ая ситуации воспринимаются как  
сходные.

Опишем различие этих ситуаций более детально. Оно п р о я в ­
ляется  главным образом  в том, что в учебных действиях, в кото ­
рых обучаемый о владевает  язы ковы м материалом  (т. е. в исходной 
ситуации переноса),  этот материал  характеризуется  незаверш ен­
ной структурой. Ведь заверш ен и е  его структурьГкак раз  и является  
целью данны х учебных действий. В естественной ситуации о б ­
щения картин а  совершенно иная. К огда языковой материал  
используется в целях общ ения , он п редставляет  собой за в е р ш е н ­
ное по структуре речевое действие, готовое к функционированию. 
Это озн ач ает  то, что вклю чение речевого дей стви я  в акт пове­
дения никаких дальнейш их процессов его разви ти я  или стан о вл е­
ния не предполагает. Речевое  действие присутствует в акте 
поведения непосредственно в том виде, в каком оно наилучшим 
образом способно обеспечить функцию общ ени я . Но это не все. 
В учебном действии язы ковой  матери ал  представляет  собой 
содерж ание  той учебной зад ач и ,  выполнение которой и является  
целью этого действия. Иными словами, языковой материал
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соотносится с целью, ко то р ая  достигается  путем выполнения уч еб ­
ного зад ан и я .  В речевом ж е  действии у язы кового  м атери ала  
совершенно иное назначение  — здесь он обеспечивает функцию 
общ ения. Т а к а я  ф ункц ия  язы кового  м атер и ала  предполагает  
полную заверш ен ность  его структуры. Ведь невозмож но было бы 
общ аться , если бы о б щ аю щ и м ся  приш лось по ходу действия 
реш ать  учебные зад ачи ,  связанны е с язы ковы м м атериалом .

Т аким образом, в процессе учебной активности структурно 
незаверш енный языковой м атери ал  принимает  форму структурно 
заверш енного  действия. Ц ел ь  учебной активности в этом и з а к л ю ­
чается. В связи с этим м ож но было бы подумать, что за д а ч а  
выполнена и данные речевые действия при надобности беспре­
пятственно выполняю т функцию общ ения. О днако  оказы вается ,  
что речевые действия, получивш ие в учебном процессе структур­
ную заверш енность, просто т а к  в естественные ситуации общ ения 
не переходят. Д ело  у слож н яется  тем, что л ю б ая  структура (тем б о ­
лее зав ер ш ен н ая )  мож ет сущ ествовать  лиш ь в единстве с какой- 
либо функцией. К огда мы говорим, что язы ковой материал  полу­
чает в учебном процессе структурную заверш ен ность  в отрыве от 
присущей ему функции общ ения , мы вовсе не у тверж даем , что в 
данны х условиях он не имеет никакой функции. Он, безусловно, 
о б лад ает  совершенно четким назначением, которое определяется  
общей целевой нап равленностью  учебного процесса, в частности 
конкретным содерж анием  учебной зад ач и .  Чем успешнее учебная 
активность обучаемого, тем теснее ф ун кц и он альн ая  связь  я з ы к о ­
вого м атер и ала  с выполнением учебной зад ач и ,  т. е. тем успешнее 
«манипулирует» обучаемый языковым м атери алом  (его структур­
ными единицами) при выполнении за д ач .  Примером этому мож ет 
п ослуж ить  работа  над  упраж нениям и , нацеленными на отработку 
какой-либо одной структуры, п р о д о л ж а ю щ а я с я  до тех пор, пока у 
обучаемого у ж е  не будет возникать  трудностей при их выполнении. 
Но т а к а я  прочная ф ун кц и он альн ая  связан н о сть  отрабаты ваем ого  
язы кового  м атери ала  с учебной ситуацией дополнительно за т р у д ­
няет перенос сформированного  речевого действия в естествен­
ную ситуацию  общения: у ж  очень отличаю тся  друг от друга 
эти ситуации функционально.

И так ,  в процессе обучения устной иностранной речи необхо­
димо, чтобы произошел перенос результатов  учебной активности 
обучаемого  в область  их реального  применения, то есть 
чтобы структурно заверш ен н ое  речевое действие «воссоедини­
лось» с присущей ему функцией общ ения , от которой оно в учеб­
ных целях  было намеренно «оторвано». С ам о по себе такое 
воссоединение не произойдет.

В процессе обучения устной иностранной речи необходимо 
со зд ав ать  специальны е условия д ля  того, чтобы произошел пере­
нос структурно заверш енны х речевых действий из учебной си ту а ­
ции в неучебную, т. е. в естественную ситуацию  общения. В резу л ь ­
тате  они приобретут ф ункциональную  заверш енность.
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Н а  какой ж е  общей основе мы можем со зд ать  такие условия? 
Ведь если ее нет, то перенос из одной ситуации в другую вообщ е 
невозмож ен. Такой общ ей основой явл яется  структура речевого 
действия. Языковой м атери ал ,  о ф орм ляясь  в учебном процессе 
в речевые действия, приобретает  в конечном счете именно ту 
структуру, которая  свойственна речевым действиям  в естествен­
ной ситуации общения. С ледовательно, главной заботой является  
создание условий, в которых структурно заверш енны е речевые 
действия получили бы и функциональное завершение.

Н е в д а в а я с ь  в д етали  (поскольку подробно об этом речь 
будет идти во втором р азд ел е  книги), скаж ем , что искомые 
условия у дастся  создать  только  в том случае, если суметь в о п р е­
деленные моменты учебного процесса отвлечь  обучаемого от 
осознанной учебной активности. Эту на первый взгляд  п а р а д о к ­
сальную  ситуацию со зд ать  в учебной обстановке вполне в о з ­
можно, причем без какого-либо ущ ерба  д л я  нормального 
разви ти я  учебного процесса. Н азн ачен и е  третьего этапа о б у ­
чения устной иностранной речи в этом и заклю чается . В аж но , 
однако, предварительно р азо б р аться ,  какой тип учения наилучшим 
образом  обеспечивает создан ие  таких условий.

С р а зу  скаж ем , что таким  типом учения является  латентное 
научение, вернее, та его разновидность, которая  создается  в осо­
бых сл у ч ая х  учебного процесса. К ак  у ж е  говорилось, этот вид 
латентного  научения характеризуется  фоновой осознанностью 
(присутствием у обучаемого  ощ ущ ени я  того, что его, ка зал о сь  бы, 
неучебные действия имеют тем не менее учебную н а п р ав л ен н о сть ) . 
В нашем контексте это озн ач ает  следую щее: когда преподаватель, 
с о зд ав а я  естественные ситуации общения, нейтрализует  в о б у ч а е ­
мом учебную направленность, последний все ж е  чувствует, что 
вся ситуация  создан а  д л я  того, чтобы он научился говорить на 
иностранном языке. От искусства преп одавателя  зависит, н аск о ль ­
ко такое  чувство останется  лиш ь фоновым фактором  активности 
обучаемого. В случае  неудачи все кончается  тем, что ситуация 
общ ения перерастает  в очередную учебную ситуацию (к с о ж а л е ­
нию, в практике обучения часто именно это и происходит). 
О днако в успешно созданны х естественных ситуациях общ ения 
перенос происходит, и структурно заверш ен ное  речевое действие 
получает функциональное заверш ение.

Ц елью  третьего этап а  обучения устной иностранной речи как  
раз  и явл яется  придание ф ункциональной заверш енности  речевому 
действию, у ж е  получивш ему структурную заверш ен ность  на пре­
дыдущ их этапах . То, что этого можно достигнуть в естественных 
ситуациях общения, о б ъ ясн яется  их изначальной  противо­
поставленностью  типичным учебным ситуациям , доминирующим в 
любом целенаправленном  учебном процессе. Ведь если естествен­
ная  ситуация  общ ения создан а  успешно, это означает, что 
обучаемый, вклю чаясь в нее, отвлекается  от условий, специфи­
чески характеризую щ и х данную  обстановку  как  учебную. А это,
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в свою очередь, значит, что в нем ослабляю тся  мотивы, 
л е ж а в ш и е  в основе о сущ ествлявш ейся  им до этого учебной 
активности, и начинаю т дей ствовать  мотивы неучебные. На 
основе последних обучаемый вклю чает  в свое поведение 
соответствующие речевые действия, которые, будучи о с в о б о ж ­
дены от учебной направленности , выполняю т функцию общения. 
В такие  моменты учебного процесса и происходит воссоединение 
структуры речевого действия с функцией, которая  ему присуща 
в реальной системе язы ка .  Очевидно, что происходит это в русле 
латентного  научения, характери зую щ егося  фоновой осо зн ан ­
ностью.

В заклю чение излож им  основные полож ения  п а р а гр а ф а :
1. Р а зн о о б р а зи е  форм учения у человека приводит к необхо­

димости установления соответствия м еж д у  этапам и  обучения 
устной иностранной речи и типами учения, способными обеспечить 
максим альную  эф ф ективность работы на этих этапах.

2. Н а  первом и втором этап ах  обучения (этапах  предречевых 
и речевых уп раж н ен и й ) ,  на которых языковой м атериал  доводится  
до структурной заверш енности  в отрыве от присущей ему функции 
общ ения, обучение осущ ествляется  с опорой на ц ел ен ап р авл ен ­
ную учебную активность обучаемого.

3. Н а  третьем этапе, имеющем целью воссоединение струк­
турно заверш ен ного  язы кового  м атер и ала  с присущей ему ф у н к ­
цией общ ения , обучение осущ ествляется  с опорой на латентное 
научение в той его разновидности, которая  характеризуется  ф оно­
вой осознанностью.



Р А З Д Е Л  II. ПРОЦЕСС ОБУЧЕНИЯ 
УСТНОЙ ИНОСТРАННОЙ РЕЧИ В ВУЗЕ

ГЛАВА I. ОБЩИЕ УСЛОВИЯ ОБУЧЕНИЯ

§ 1. Специфика обучения устной иностранной речи в вузе

И з-всех  условий, определяю щ их особенности обучения устной 
иностранной речи, основным является  возраст  обучаемого. Особое 
значение возраста  связан о  с тем, что, приступая  к изучению 
иностранного язы ка , человек у ж е  имеет опыт владения  своим пер­
вым, родным языком, причем процесс этот ж естко  связан  у него 
с совершенно определенным возрастом  — ранним детством. Если 
учесть, что именно в этот период ж изни человека способность 
к овладению  языком в ы р а ж е н а  м аксим ально и что в дальнейш ем 
она неуклонно сни ж ается , то  становится  ясной роль ф актора  в о з ­
раста  обучаемого  для  процесса  обучения устной иностранной речи.

К ак  у ж е  говорилось в первом разделе  книги, я зы ковая  спо­
собность, о б л а д а ю щ а я  наибольш ей силой в раннем детском в о з ­
расте, после 10— 12 лет значительно  убывает. Обучаемые в вузе н а ­
ходятся  за  пределами критического для  язы ковой  способности 
периода. Н аилучш им  образом  это может быть учтено при построе­
нии курса обучения устной иностранной речи, если предварительно 
п роан али зи ровать  возрастны е особенности обучаемых на основе 
выделенных выше типов учения. Еще раз  напомним, что в раннем 
детском возрасте, когда я зы к о в а я  способность максимально дейст­
венна, человек о владевает  язы ком с опорой на латентное научение. 
Это полож ение остается  в силе, если он одновременно овладевает  
двумя (или более) язы кам и , а такж е  если вторым языком он 
начинает овл адевать  с некоторой отсрочкой (но до возраста  3 — 5 
лет ) .  В дальнейш ем  к концу критического периода и, в особеннос­
ти, после него эф ф ективность латентного  научения  падает. О д н о ­
временно, однако, с убы ванием  языковой способности у человека 
разви ваю тся  интеллектуальные, мыслительные способности . 'Э то  
позволяет  ему с больш ой эффективностью  р а зв и в а т ь  ц елен ап рав ­
ленную учебную активность, что и компенсирует пониж аю щ ую ся 
эффективность латентного  научения. Типичный возраст  обучаемых 
в вузе варьируется  в п ределах  17— 20 лет. Р азв и то е  абстрактное 
мышление явл яется  в этом возрасте  надеж ной основой для усп еш ­
ного ф орм ирования  целенаправленной учебной активности и, т а ­
ким образом , д ля  компенсации пониженной эффективности л а те н т ­
ного научения при овладении устной иностранной речью.

Если бы мож но было ограничиться  описанной зависимостью  
между типам и учения и динамикой способностей человека, полу­
чилась бы довольно стройная  картина. С и л а  языковой способности 
с возрастом  постепенно убы вает , и вместе с ней пониж ается
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эф ф ективность латентного  научения, обеспечиваю щ его овладение 
языком. Н о одновременно разви вается  др у гая ,  мы слительная  спо­
собность, которая об р азу ет  основу целенаправленной учебной а к ­
тивности, способной зам ен и ть  латентное научение в новых в о з ­
растных условиях. Все было бы хорошо, если бы устной иностран­
ной речью мож но было бы ов л адев ать  с одной лиш ь опорой на це­
ленаправленн ую  учебную активность. Мы у ж е  выяснили, 
что такой  возможности нет. В целенаправленной учебной акти вн ос­
ти м ож но лиш ь довести язы ковой м атери ал  до структурной з а ­
вершенности. Воссоединение ж е  его с присущей ему функцией 
общ ения можно осущ ествить лиш ь с опорой на латентное научение.

И так , по уровню р азв и ти я  мыслительных способностей (так  же, 
как  и других своих качеств) обучаемый в вузе  готов к тому, чтобы 
успешно Осуществлять целенаправленную  учебную активность. 
О днако  д ля  овладения  иностранной речью этого о казы вается  недо­
статочно. Н а  определенном и самом ответственном этапе обучения 
он м ож ет  добиться  успеха лиш ь с помощ ью  латентного научения, 
способность к которому он в значительной степени утратил. Э ф ­
фект обучения студента, таким  образом , зависи т  от того, н аск о ль ­
ко успеш но будет преодолено это расхож дение  м еж ду его в о зм о ­
ж ностям и и объективными условиями учебной ситуации.

С возрастными особенностями обучаемого  с в я зан а  и необхо­
димость содерж ательного  отбора  язы кового  м атер и ала ,  используе­
мого в учебном процессе. Очевидно, например, что сказк и  в к а ­
честве язы кового  м атер и ала  в большей степени уместны при о б у ­
чении, скаж ем , шестилеток, чем студентов вуза. И наоборот, 
нелепа бы ла бы попытка обучать  детей этого возраста  устной ино­
странной речи на материале , о тр аж аю щ ем , предполож им, д и скус­
сионные вопросы супруж еской ж изни молодож енов.

Т аки е  крайние примеры мож но было бы и не приводить. Ведь 
положение, которое они иллюстрируют, достаточно очевидно. О д ­
нако содерж ан и е  язы кового  м атери ала  при обучении устной ино­
странной речи часто не приводится в соответствие с возрастными 
интересами обучаемых. П оэтом у заострить  на этом внимание прос­
то необходимо. К ак  нам к аж ется ,  иногда это делается  намеренно 
(особенно на первых двух этап ах  об учени я) .  Поводом д л я  этого 
служит, по-видимому, тот факт , что в центре внимания предрече- 
вых и отчасти речевых упраж нений находится  отработка  стр у к ­
турных особенностей язы кового  м атери ала .  А поскольку основной 
целью упраж нений явл яется  достиж ение структурной завершеннос­
ти язы кового  м атери ала , часто считают, что не т а к  важ н о , каково 
его содерж ание . Выше мы попытались показать , что это не так: 
соответствие вы раж енн ого  языковым м атери алом  содерж ания  
системе потребностей контингента обучаем ы х повыш ает э ф ф е к ­
тивность обучения, на каком  бы этапе оно ни осущ ествлялось. П о э ­
тому при построении вузовского  курса чрезвы чайно  важ н о  опреде­
лить круг интересов молодых людей 17— 20 лет  с тем, чтобы на 
соответствующем содерж ании  строить весь учебный м атериал.
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Н акон ец , необходимо выделить в процессе изучения устной 
иностранной речи в вузе д в а  периода: интенсивный и экстенсив­
ный. П ери од  интенсивного овладен ия  речью охваты вает  первые 
два курса . Интенсивность обеспечивается  тем, что обучение о су щ е­
ствляется  на относительно ограниченном лексическом материале. 
Н еобходим ость интенсивного обучения обусловливается  тем, что 
абитуриенты, готовящ иеся  поступить в вуз по специальности «И н о­
странный язык», как  прави ло , основное внимание уделяют о в л а ­
дению знан иям и  из соответствующ их подсистем язы ка  (фонетичес­
кой, грамматической , л ек с и ч е с к о й ) . Этому способствует и характер  
приемных экзаменов, на которых уровень владен ия  устной речью 
остается , в принципе, без внимания, в р езультате  чего у посту­
пивших на I курс язы кового  ф акультета  он о казы вается  недопусти­
мо низким. Именно поэтому необходимо с сам ого  н ачала  обеспе­
чить условия  для  интенсивного овладен ия  устной иностранной 
речью, чтобы за  относительно короткий срок (первые два  года 
обучения) достигнуть ж ел аем о го  уровня.

В качестве  предварительной характеристики  специфики о б у ­
чения устной иностранной речи в вузе ограничим ся  сказанны м , 
ещ е р а з  подчеркнув основные полож ения п а р а гр а ф а :

1. Главны м  ф актором , определяю щ им специфику организации 
процесса обучения устной иностранной речи, является  возраст  
обучаемого.

2. Ф актор  возраста  имеет столь в аж н о е  значение в первую 
очередь потому, что в студенческом возрасте  обучение устной 
иностранной речи приходится осущ ествлять  и в условиях специфи­
чески учебной активности (что соответствует высокому уровню 
разви ти я  мыслительных способностей обу чаем ы х ) ,  и в условиях 
латентного  научения, не обеспечиваемого значительно о сл аб л ен ­
ной к этому времени язы ковой  способностью.

3. Н а  всех этапах  обучения содерж ан и е  язы кового  м атер и ала  
д олж н о  соответствовать кругу интересов студентов, что, в кон еч ­
ном счете, тож е обусловливается  их возрастом.

4. Н акон ец , ещ е одной особенностью обучения устной иностран­
ной речи в вузе (не связан н ой  с возрастом  обучаемых) явл яется  
то, что весь курс обучения объективно м ож н о  разделить  на д в а  
периода: интенсивного овладен и я  устной речью (первые два  ку р ­
са)  и экстенсивного о вл аден и я  (остальные д в а  или три ку р са ) .

§ 2. Общая модель обучения устной иностранной речи

В этом п ар а гр а ф е  мы попы таемся собрать ,воедино  те п о л о ж е­
ния, которые были сф орм ули рован ы  ранее, с тем чтобы построить 
общую  модель обучения устной иностранной речи в вузе. Эти по­
лож ен и я  группируются вокруг следую щих проблем: 1) сходство и 
различие м еж ду  процессами овладен ия  родным и иностранным 
язы кам и; 2) виды учебной активности, с опорой на которые

45



осущ ествляется  овладение иностранной речью; 3) отнош ения м е ж ­
ду родным и иностранным язы кам и в процессе овладен ия  ино­
странной речью.

К ак  у ж е  говорилось, наиболее  эффективной формой научения 
язы ку  в опыте человека явл яется  овладение родным языком. Этот 
процесс свернут: ребенок о в л адевает  язы ком  непосредственно в а к ­
тах  общ ения, а эф ф ективность его обусловлена, главным о б ­
разом, высокой степенью язы ковой  способности в раннем детском 
возрасте.

В студенческие годы начинать овладение языком непосред­
ственно в актах  общ ения практически невозмож но. Этому, как  го­
ворилось, препятствует значительно п он иж ен ная  я зы ко в ая  способ­
ность. Кроме того, немалую  роль играет и интерферирую щ ее в л и ­
яние родного язы ка , а т а к ж е  то, что обучение осущ ествляется  
в так  назы ваемой гетерогенной язы ковой  среде (т. е. в среде, 
в которой язы к общ ения не со впадает  с языком о б у ч е н и я ) . П роцесс 
овладен ия  устной иностранной речью в этих условиях неизбеж но 
приобретает расчлененный х арактер  — овладение элементами сис­
темы язы ка  отры вается  от овладения речью непосредственно в 
актах  общения.

Структурно-ф ункциональны е особенности языковой системы, 
а т а к ж е  конечная цель процесса обучения — овладеть ею как  
средством общ ения — диктуют необходимость выделения трех э т а ­
пов обучения (см. раздел  I, главу  III ,  § 2 ) .

В а ж н о  подчеркнуть, что это этапы отработки  данного  я зы ко ­
вого м атери ала , а не курса обучения в целом. П оскольку весь 
м атериал  подается отдельными порциями, то на каж дом  отрезке  
процесса обучения какой-то материал  м ож ет  о тр аб аты в аться  на 
одном этапе, а какой-то — на другом.

Р а зл о ж е н и е  естественного процесса овладен и я  родным языком 
на р яд  этапов  при обучении иностранному язы ку  диктуется  необ­
ходимостью компенсировать  невозм ож ность  воссоздания  сразу  
свернутого процесса. П ри  разлож ени и  естественного процесса 
овладен ия  языком с л о ж н а я  ситуация  общ ения превращ ается  
в три последовательные ситуации: с н а ч а л а  обучаемый о в л а д е ­
вает единицами фонетической, грам м атической  и лексической 
подсистем язы ка , затем  их сочетаниями в речевых действиях  
(вне актов общения) и, наконец, использует их в естественных 
актах  общ ения, создаваем ы х  в учебной обстановке.

Причиной расчленения естественного процесса яв л яется  не 
просто ж ел ан и е  снизить уровень ее слож ности. Тем самым с о зд а ­
ются и другие благоприятны е условия д ля  овладения  студентом 
иностранным языком. К этому возрасту  при значительном п о н и ж е­
нии силы языковой способности достаточно высокого уровня дости­
гает развитие  умственных способностей. А р еал и зац и я  этих спо­
собностей требует предварительного  расчленения подлеж ащ его  
усвоению объекта . В условиях, п орож даем ы х разлож ени ем  есте­
ственного процесса, основным видом учения является  ц ел ен ап р ав ­
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л енная  учебн ая  активность обучаемого. О н а  полностью отвечает 
соотношению уровней язы ковой и умственной (интеллектуальной) 
способностей студентов. Т а к а я  гармония, однако, расп ростран яет ­
ся лиш ь на первые д в а  этап а  обучения. Н а  третьем ж е  этапе 
осуществление целенаправленной учебной активности противопо­
казан о  обучаемому. З д есь  создаю тся  условия естественного о б щ е­
ния, при которых студент к ак  бы освобож дается  от роли обучаем о­
го и вступает  в контакт с преподавателем  или однокурсником. 
Этот контакт  принимает форму неучебного поведения. В этих 
условиях суть научения заклю чается  в том, что структурно от ­
р аботанн ы е на предыдущ их двух этапах  речевые действия вос­
соединяю тся с функцией общ ения . И успех достигается  лиш ь в том 
случае, если учение явл яется  латентным. К ак  уж е говорилось, 
именно на третьем этапе  создается  наиболее  критическое для  
обучения стечение обстоятельств: с одной стороны, п р еп о дава ­
телю необходимо вопреки стандартны м условиям  учебного про­
цесса с о зд ав а т ь  ситуацию д ля  естественных актов общ ения на 
иностранном языке, с другой — обучаемый оказы вается  в по л о ж е­
нии, требую щ ем от него реализаци и  способности, которая в его 
возрасте  находится у ж е  на довольно низком уровне.

Разли ч н ы , наконец, и приемы обучения, которые используются 
на разны х этапах . Н а  первых двух этапах  приемы обучения имеют 
общую черту. Суть ее в том, что неизменно создается  ситуация, 
когда п реп одаватель  стави т  перед обучаемым некоторую учебную 
задачу ,  которую тот стремится выполнить. У обучаемого при этом 
не возникает  никаких сомнений, во-первых, в том, что целью 
преп одавателя  является  побудить в нем конкретно направленную 
учебную активность и, во-вторых, в том, что сам он в этих ус­
ловиях данную  активность т а к  или иначе долж ен  развить.

Соверш енно иные приемы используются на третьем этапе. 
Ввиду того что работа  п реп одавателя  опирается  на латентное 
научение, он уж е  не м ож ет  использовать приемы, явно н ап р авл ен ­
ные на осознанную  учебную активность обучаемого. Н аоборот, он 
долж ен  сделать  все возм ож ное, чтобы со зд ать  впечатление, будто 
в этот момент он не обучает  и, более того, не ож идает  от сту ­
дентов никакой учебной активности. Т акие приемы можно н азв ать  
скрытыми. Чередование открытых и скрытых приемов так  ж е, как  
соответствующ их им типов учения, является  неотъемлемой чертой 
процесса обучения устной иностранной речи, и эффективность 
его во многом зависит от того, насколько прави льн о  осущ ествляет­
ся это чередование.

Д л я  наглядности представим  излож енную  выше модель в виде 
таблицы (см. с. 48).

Н ам  остается  определить, как  скл ад ы ваю тся  отношения родно­
го и иностранного я зы ков  по мере того, как  обучаемый продви­
гается от эт а п а  к этапу. Л о г и к а  модели требует  того, чтобы отно­
шения определялись тенденцией ко все больш ей изоляции я зы к о в о ­
го м атер и ал а  иностранного язы ка  от соответствующ его м атер и ала
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Эта­
пы

Цель
Вид работы 
(средство)

Тип учения
Приемы

обучения

I О тработка речевых 
операций (элементы  
грамматической, ф о ­
нетической, лексиче­
ской подсистем)

Предречевы е
упражнения

Учение как целе­
направленная  
учебная актив­
ность

Открытые

п О тработка речевых 
действий (фразы , 
высказывания)

Речевы е уп р аж ­
нения

in Воссоединение р е ­
чевых действий с 
функцией общ ения

Естественное о б ­
щение

Л атентное учение Скрытые

родного язы ка. И наче говоря, степень изоляции будет тем больше, 
чем бли ж е  отрабаты ваем ы й  материал  к своей речевой реализации. 
Конкретно это означает , что на первом этапе (особенно при пер­
вичной подаче язы кового  м атер и ала )  опора на соответствую щ ий 
м атери ал  родного я зы к а  ч ащ е  всего неи збеж н а .  Если первый этап 
зав ер ш ается  успешно, то на втором отработка  языкового м атер и а ­
ла  д о лж н а  производиться уж е без опоры на родной язык. Ведь 
здесь он отр абаты вается  на уровне речевых действий, а речевые 
действия на иностранном язы ке (д аж е  если иметь в виду только их 
структуру) никакого соответствия в родном язы ке не имеют. Н а ­
конец, на третьем этапе  изоляци я  иноязычного  м атер и ала  д о л ж н а  
заверш и ться ,  ибо л ю б а я  акту ал и зац и я  его связи  с соответствую ­
щим материалом  родного язы ка  неизбеж но приводит к понижению 
эффективности общения.

Подведем итоги:
1. М одель обучения устной иностранной речи необходимо стро­

ить с учетом: а) сходства  и разл и ч и я  м еж ду процессами о в ­
ладен и я  родным и иностранным язы кам и ; б) видов учебной а кти в ­
ности, с опорой на которые осущ ествляется  процесс обучения; 
в) взаим оотнош ения  м еж д у  родным и иностранным язы кам и  в про­
цессе овладен ия  устной иностранной речью.

2. В отличие от овладен ия  родным языком, происходящ его  в 
виде единого свернутого процесса, овладен ие  иностранным я з ы ­
ком, в частности устной иностранной речью, разб и вается  на три 
этап а :  1) отработка  элементов язы кового  м атер и ала  в предрече- 
вых упраж н ен и ях  (уровень речевых оп ер ац и й );  2) отработка  я з ы ­
кового м атери ала  в речевых уп раж н ен и ях  (уровень речевых д ей ­
ствий) ; 3) работы в естественных ситуациях  общения, где струк­
турно заверш енны е речевые действия используются в функции 
общ ения.

3. Н а  первых двух  этап ах  основным видом учения является  
целен ап равлен н ая  уч ебная  активность обучаемого. В соответствии
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с этим на данны х этап ах  используются открытые приемы обучения. 
Третий этап, наоборот, осущ ествляется  с опорой на латентное 
научение и на скрытые приемы обучения.

4. П о мере поэтапной отработки  подаваемы й языковой м ате ­
риал все больш е изолируется  от соответствующ его м атери ала  р о д ­
ного я зы ка . Н а третьем этапе  процесс его изоляции полностью 
заверш ается .

ГЛАВА I I .  ПОДАЧА И ОТРАБОТКА ЯЗЫКОВОГО МАТЕРИАЛА 
НА ПЕРВЫХ Д ВУХ ЭТАПАХ ОБУЧЕНИЯ

§ 1. Проблема вводного курса

В начальны й период обучения устной иностранной речи в вузе 
возникаю т обычно достаточно слож ны е проблемы из-за  того, что 
у студентов-первокурсников уровень владен ия  фонетическим, 
грамматическим и лексическим м атери алом  оказы вается  весьма 
неоднородным. В этих условиях  перед преподавателем  возникает 
альтерн ати ва :  или путем принятия энергичных мер добиваться  
повышения уровня владен ия  этим материалом , или ж е  вести о б у ­
чение с сам ого  н ач ала  во всем объеме и в обычном темпе.

К огда следуют первому пути, обучение начинается  с вводно­
го курса , целью которого явл яется  осущ ествление коррективных 
мер, способствую щих унификации уровня владен ия  фонетическим, 
грамматическим и лексическим материалом . Обычно это делается  
за  относительно короткий срок  (5— 6 недель) ,  в течение которого 
все предусмотренные программой часы (около 16 в неделю) пере­
даю тся преподавателю , п роводящ ем у вводный курс. Мы не будем 
о стан авли ваться  на конкретных условиях проведения вводного 
курса. Они известны всем т а к  же, как  и конкретное содерж ание  
этих курсов '.  П опы таем ся  лиш ь п оказать  возм ож н ы е расхож дения  
между целями и реальными результатам и  вводного курса.

О сн овн ая  цель вводного курса — коррекция и унификация 
навыков произнош ения. П р едп олагается  при этом, что вводный 
курс должен охватить практически всю фонетическую систему языка. 
Действительно, д а ж е  во ф р а з е  с ограниченным составом гр ам м ати ­
ческих и лексических единиц мож ет встретиться  любой ее элемент. 
В соответствии с целью и результат  м ож н о  сф ормулировать  так: 
коррекция и унификация  произносительных навыков студентов, 
только что поступивших в вуз. Н асколько  мы можем судить, такой 
результат , д а ж е  когда вводный курс ведут квалиф ицированны е 
преподаватели , достигается  нечасто. П ричин этому довольно м но­
го. Одной из основных яв л яется  следую щ ая. И з  психологии хорошо 
известно, что овладение в одной и той ж е  ситуации видоизменен­
ным навы ком на фоне у ж е  действую щ его того ж е  навыка связан о

' З а  последние 2 0 — 30 лет опубликовано довольно больш ое количество вводных 
курсов английского, ф ранцузского и немецкого языков.
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с больш ими трудностями. Эти трудности, естественно, приумно­
ж аю тся ,  если одновременно необходимо овладеть  несколькими ви ­
доизмененными навы кам и  и, тем более, если это нуж но сделать  
за  ограниченное время. К оррекц ия  произносительных навыков я в ­
ляется  типичным примером такой ситуации.

П олож ительны х результатов  в вводном курсе мож но достичь 
чащ е  всего в отношении грубых отклонений от нормы, т. е. в той 
части системы иностранного язы ка , которая  не имеет соответствия 
в родном языке. В качестве  примера мож но привести носовые 
гласны е во французском  языке, ум лаути рован ны е гласны е в н е ­
мецком или, скаж ем , интердентальные щелевые согласны е в а н ­
глийском. О тносительная легкость коррекции отклонений о б ъ я с н я ­
ется тем, что данные элементы системы иностранного я зы к а  обу­
чаемому не с чем идентиф ицировать в своем опыте. О днако  таких 
элементов не так  у ж  много. О бучаемые, как  правило, идентиф ици­
руют элементы иностранного язы ка  с теми или иными элементами 
родного язы ка , что и приводит к больш ему или меньшему откл о ­
нению от нормы. Д л я  коррекции этих отклонений времени вводного 
курса  бы вает  недостаточно. Возьмем д л я  примера ф ранцузские  
гласные фонемы [е] — [ е ] . К а к  известно, в русском язы ке  им соот­
ветствует одна ф онема [ э ] . И если при отработке  этих ф ранцузских  
фонем почему-либо п рои зош ла их идентиф икация с русской ф о н е­
мой, времени на его коррекцию в вводном курсе явно не хватит.

Вводный курс о б л а д а е т  ещ е одной особенностью, которая  
приводит к неж елательны м  последствиям. Внешне это вы глядит 
как  несоответствие м еж ду  тем, чего ж дут  студенты от учебного 
процесса с первых дней пребы вания в вузе, и тем, что им 
на самом деле приходится делать. Поступив в вуз, студенты 
о ж и даю т  окунуться в мир изучаемого я зы ка ,  который д ля  них, 
естественно, существует в ф орме речевой активности (п реи м ущ е­
ственно устной). Н а  свое первое зан яти е  они приходят учиться 
говорить. Конечно, они с энтузиазмом берутся  и за  то, что им 
предлагает  вводный курс, т а к  как  действует о б щ а я  ситуация 
новизны. О днако вскоре они видят, что предлагаемы й материал  
им хорош о знаком . К роме того, о б н аруж и вается ,  что от них 
требуется  д ел ать  изо дня  в день одно и то ж е  — фонетические, 
грамматические и лексические упраж нения . А самое главное, 
на лекци ях  почти не возникает  ситуаций общ ения (за  исклю че­
нием, конечно, элементарных объяснений, а т а к ж е  команд или 
просьб со стороны преподавателя , п обуж даю щ его  студентов 
вы полнять все те ж е  у п р а ж н е н и я ) .  Поэтому нет ничего удиви­
тельного, что первоначальны й за п а л  постепенно сходит на нет. 
Формированию  ситуации, столь неблагоприятной д л я  под­
д ер ж а н и я  интереса, способствует и то, что содер ж ател ьн ая  
сторона текстов, которые используются в вводном курсе, весьма 
примитивна. Ведь незыблемым принципом отработки м атери ала  
в вводном курсе яв л яется  соблюдение строгой последовательности 
в подаче м атери ала :  лексические и грамматические элементы,
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вводимые в состав текстов, не долж ны  с о дер ж ать  звуков или з в у ­
косочетаний, которые ещ е не были проработаны  в предыдущих у п ­
раж нениях. Соблюдение этого принципа не позволяет  составите­
лям вводного курса вклю чать  в него сколько-нибудь интересные 
или д а ж е  связны е тексты.

Все сказан н ое  позволяет  заклю чить, что если д а ж е  в р е зу л ь ­
тате вводного курса удается  добиться некоторой коррекции и 
унификации фонетических, грамматических и лексических н а в ы ­
ков, то происходит это за  счет значительного сниж ения интереса 
у студентов, причем в самы й ответственный момент — начальный 
период обучения. У студентов, поступивших в институт и готовых 
с полной отдачей сил о в л а д е в а т ь  языком, мотивационный уровень 
падает, и по окончании вводного курса нуж но прилож ить много 
дополнительных усилий, чтобы вернуть его на прежнюю высоту.

Альтернативой вводного курса является  проведение с самого 
начала  основного курса обучения в несколько видоизмененном 
варианте. Последнее к асается  лиш ь м атери ала  первых уроков. 
Во-первых, объем начальны х  текстов и упраж нений  долж ен быть 
уменьшен. Во-вторых, содерж ан и е  их, несмотря на малый объем, 
д олж но полностью соответствовать  кругу интересов обучаемых. 
В этих условиях неизбеж но наруш ение упомянутого принципа 
последовательности подачи м атери ала . Разум еется ,  по мере 
возможности надо  п р и дер ж и ваться  этого принципа. О днако  
в ж ертву  ему приносить содерж ательность  м атер и ала  не следует. 
Д ел о  в том, во-первых, что фонетический, грамматический и 
лексический м атериал  нельзя  считать  новым д ля  студента только 
на том основании, что он ещ е  не был проработан  в упраж нениях  
институтского курса. Ведь студент начинает  изучение язы ка  
в вузе дал ек о  не с нуля. Во-вторых, если ему и в самом деле 
попадет в начальных текстах  или у п раж н ен и ях  новое слово 
(или д а ж е  грамматическое явление, что м а л о в е р о ят н о ) , то вряд  ли 
это о к а ж е тс я  для  него непреодолимым препятствием. Студент 
вуза — это взрослый и вполне самостоятельны й человек, и ему 
вполне по силам сам остоятельн ая  работа  со словарем или 
грамматическим справочником.

К огда учебный процесс начинается  с р азу  с основного курса, 
иначе стави тся  вопрос и о коррекции ошибочных навыков. О тл и ­
чие закл ю чается  в том, что процесс коррекции фонетических, 
грамматических и лексических навыков растягивается  здесь 
на более длительный срок (скаж ем , на весь первый курс). Такой 
подход представляется  более рациональны м , если учесть то, что 
невозмож но корригировать одновременно и за  короткий срок 
большое количество ош ибочных навыков. Н о самое главное 
состоит все-таки в том, что удается  и зб е ж а т ь  снижения м о­
тивации, что, за  редким исключением, всегда происходит при 
проведении вводного курса.

Если сравнить  описанные выше д в а  подхода в методике н а ­
чального обучения устной иностранной речи в вузе, то — с точки

51



зрения излагаем ой в книге общей модели обучения — предпочте­
ние нуж но отдать  второму из них. Д ействительно, в данной 
модели отработка  конкретного язы кового  м атери ала  носит цикли­
ческий характер  — работа  над  ним об р азу ет  цикл из трех этапов. 
Это исключает возм ож н ость  п р одолж ен и я  работы на одном 
каком -либо  этапе в течение более или менее долгого времени. 
То, что делается  в традиционном вводном курсе, противоречит 
модели. В самом деле, упраж нения , которые нап равлены  на кор­
рекцию фонетических, грамматических и лексических н а в ы ­
ков, — это разновидность  предречевых упраж нений , которые 
в предлагаем ой модели вы полняю тся на первом этапе. Таким 
образом , в вводном курсе в течение длительного времени (4— 6 
недель) обучение осущ ествляется  только  на первом этапе.

М ож н о  сделать  следую щ ие выводы:
1. В начале  обучения иностранному язы ку в специальных вузах, 

к ак  правило, проводится вводный курс, целью которого является  
коррекция  и уни ф и каци я  фонетических, грамматических и л ек си ­
ческих навыков. Эта  цель достигается  д ал ек о  не всегда. Причины 
этого — многочисленность навыков, п од л еж ащ и х  коррекции, 
и недостаточность отводимого на это времени. П роведение 
вводного курса со п р о во ж дается  снижением мотивации о б у ч а ­
емых. Это объясн яется  тем, что их учебная  активность сводится 
главным образом  к выполнению предречевых упраж нений , 
содерж ательно  не соответствую щ их кругу интересов обучаемых.

2. Альтернативой вводному курсу является  проведение с 
сам ого  н ачала  основного курса. Это позволяет  и зб е ж а ть  сниж ения 
мотивационного уровня у студентов. П роцесс коррекции навыков 
при таком  подходе растяги вается  на значительно более д ли тел ь ­
ное время, что позволяет  более эф ф ективно  проводить эту работу.

§ 2. Особенности организации подаваемого языкового материала

Конкретный процесс обучения иностранному язы ку не в состоя­
нии охватить  всю систему фонети.ческих, грамматических и 
лексических единиц. В зависимости от цели обучения, контин­
гента обучаемых и других условий на языковой материал, 
п одлеж ащ и й  усвоению, н алагаю тся  определенные ограничения. 
О рган и зац и я  язы кового  м атери ала , таким  образом, п о д р азу м е­
вает  преж де всего его отбор на основе определенных критериев.

У становление критериев отбора элементов фонетической и 
грамматической систем особой трудности не представляет, так  как  
количество их строго ограничено. Основные трудности связан ы  
с установлением критериев отбора лексического м атер и ала .  Л е к ­
сическая  система я зы ка  состоит из практически неограничен­
ного количества слов и их сочетаний, в этом море слов подчас 
трудно отобрать именно те, которые максим ально  отвечали  бы 
целям обучения.
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При отборе п о д л еж ащ ей  усвоению лексики обычно следуют 
и магическому принципу. П одби рается  какой-то ряд  тем, и уж е 
мосле этого определяется  лексический м атери ал , способный 
ныразить связанное  с этими темами содерж ание . При таком 
подходе возникает  д ополнительная  за д ач а ,  с в я за н н а я  с у стан о в ­
лением критерия отбора самих тем. Попытки р а зр а б о т а т ь  р а ­
циональные основы устан овлен ия  х ар а к те р а  тем, отвечаю щ ие 
требованиям  обучения устной речи , предпринимаются. Тем 
не менее на настоящ ий ден ь  выбор их достаточно произволен2. 
К ак следствие, в учебниках (главным образом  I курса) п о явл яю т­
ся такие темы, как  «В универсальном  м агазине», «У врача»  или 
«Н аш  читальный зал», «М ой рабочий день», «Спортивные со стя ­
зания» и т. д. Тексты, соответствую щ ие этим темам , как  правило, 
лишены того, что мож но бы ло  бы н азв ать  событийной конкрет­
ностью (описаний конкретных взаимоотнош ений между людьми, 
конкретных явлений и собы тий ).  Обычно это описательные, с т а ­
тические тексты, основной целью которых я в л яется  употребление 
возм ож но больш его количества  слов и вы раж ени й , относящ ихся 
к теме. С о зд ается  впечатление, что авторы  таких  учебников 
сн ач ала  подбираю т слова и вы раж ени я , а затем  у ж е  под них 
«подгоняют» соответствую щ ее содерж ание.

В чем-то такой подход о п р авд ан  (скаж ем , с точки зрения 
дозированной подачи лек си к и ) .  Н о  при этом н аруш ается  принцип 
содерж ательности  язы кового  м атер и ала  при обучении устной 
иностранной речи. К ак у ж е  говорилось в I р азд ел е  книги ( г л а ­
ва II, § 2 ) ,  когда ребенок овл адевает  родным языком, то сам язы к 
и соответствующ ее содер ж ан и е  поступают к нему извне. 
Потребности ребенка в отнош ении язы кового  м атери ала  носят 
вторичный характер ;  система специфически человеческих потреб­
ностей только  ф орм ируется  у него, причем именно на основе 
опосредуемых языком содерж аний . М е ж д у  тем взрослый о б у ч а ­
емый (в том числе студент) о бладает  у ж е  довольно развитой 
системой потребностей. И  когда  он начинает  изучать иностранный 
язык, ему вовсе не все равно , какого  со д е р ж а н и я  будет п о д а в а е ­
мый язы ковой  материал. К а к  говорилось выш е, это содерж ание 
д олж но соответствовать  его потребностям, определяю щ им  в свою 
очередь круг его интересов. П ри  такой постановке вопроса подбор 
слов и вы раж ен и й  о к азы в ается  вторичным по отношению к с о ­
д ерж ан и ю  текста. С ни м ается  необходимость и в том, чтобы текст 
со дер ж ал  к а к  можно больш е слов, имеющих отношение к данной 
теме.

1 См.: Л а п и д у с  Б. А. О боснование и конкретизация целей и содерж ания  
обучения второму языку как специальности и отраж ение их в программе / /  Л и н г­
вистика и методика в высшей ш коле.—  М ., 1974 .— Вып. IV;
К у д р я ш о в  Ю. А., Г у р в и ч П . Б. М етодическая типология тем устной  
речи / /  П роблемы  развития умений иноязычной речи.—  Владим ир, 1982 .

2 См.: П а с с о в  Е. И. С итуация, тема, социальный контекст (к проблеме о р ­
ганизации речевого материала) / /  Иностр. яз. в ш коле.—  1975 .—  №  1.
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Чтобы продемонстрировать  р азлич ие  в подходах к отбору 
лексического м атер и ала ,  возьмем тему «Семья», которая  довольно 
часто  фигурирует в учебниках 1 курса. В больш инстве учебников 
текст, посвященный этой теме, представляет  собой описание 
какой-либо типичной семьи и вклю чает  как  мож но большее 
количество слов, в ы р аж аю щ и х  родственные отнош ения (отец, 
мать, сын, дочь, дедуш ка, бабуш ка, д яд я ,  тетя  и т. д . ) .  Причем все 
эти слова объединены довольно условным содерж анием . Совсем 
иначе выглядит текст, когда его содерж ан и е  о т р а ж а е т  круг интере­
сов обучаемых — студентов. В нем затр аги в аю тся  такие  ж и во тр е ­
пещ ущ ие для  молодых людей дан ного  возраста  проблемы, как 
готовность к семейной жизни, распределение обязанностей  между 
супругами, отношение к родителям ж ены  или м уж а, дети в семье 
и т. д. Соверш енно очевидно, что т а к а я  трактовка  темы не предпо­
л а г а е т  включения в тексты (или в уп раж н ен и я)  какого-то заран ее  
определенного количества  слов и вы раж ени й. Они вклю чаю тся 
в них по мере раскры тия  содерж ан и я ,  связанного  с данной  темой.

П родуктивность отбора лексического м атери ала  по принципу 
«от содерж ания  к словам »  (а не «от слов к содерж анию ») 
п роявляется  и в случае  чисто «технического» аспекта  этой пробле­
мы. Д е л о  в том, что относящ иеся  к теме слова образую т сем анти­
ческий ряд. Н а  одном конце этого ряда  находятся  слова, 
включение которых в тему не вы зы вает  сомнений. Н а  другом 
конце находятся  слова , которые т а к ж е  вне всяких сомнений нет 
смысла вклю чать в данную  тему в целях обучения. Например, 
если взять  ряд  слов, имеющих отношение к теме «Семья», по­
ж алуй, никто не усомнится в целесообразности вклю чения в него 
таких слов, как «отец», «мать», «сын», «дочь». С другой стороны, 
вр яд  ли найдется человек, который в учебных целях включил 
бы в эту тему таки е  слова, как  «внебрачный ребенок» или 
«сводный брат». Н о если последовательно осущ ествлять  принцип 
«от слов к содерж анию », то трудно представить объективные 
критерии, по которым мож но было бы исключить подобные слова 
из общ его списка. Где остановиться  при отборе слов? Ведь 
ряд  непрерывен, а семантическое расстояние  м еж ду  его элем ента­
ми примерно одинаково. Р ац и о н ал ьн о  обосновать этот принцип 
ок азы вается  невозмож ным.

П оэтому более адекватн ой  основой отбора лексики на н а ч а л ь ­
ной стадии обучения следует при знать  принцип «от содерж ания  
к словам», при том условии, конечно, что само содерж ание  
будет соответствовать  интересам и потребностям обучаемых.

Отбор подлеж ащ и х  овладению элементов — не единственная 
проблема в о рганизац ии  учебного м атери ала . Не менее важ н о  
определить последовательность его подачи. И если при отборе 
трудности касали сь  лексики, то при определении последователь­
ности подачи м атер и ала  трудности относятся  у ж е  к фонетическим
и, в особенности, грамматическим элементам. В качестве  ил­
лю страции разберем  вопрос о последовательности представления
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i рлмматической системы изучаемого  язы ка  применительно к усло- 
миим обучения устной иностранной речи в вузе.

Грам м ати ческая  система любого язы ка  достаточно богата  
и р азн ооб разн а ,  хотя она и намного компактнее лексической 
системы. Поэтому не мож ет быть и речи об одновременной 
подаче всех ее элементов. П ри решении этой задачи  обычно 
опираются на традиционно различаем ы е в лингвистике гр а м ­
матические категории, например глагольные, именные формы 
и т. д. Н о  при таком подходе различаем ы е блоки оказы ваю тся  
настолько громоздкими, что становится  неизбежным их д ал ь н е й ­
шее деление. Оно осущ ествляется  опять-таки на основе тради ц и он ­
ных категорий (в глагольных ф орм ах  вы деляю тся  категории в р е ­
мени, вида, з а л о га  и пр., а в именных ф орм ах  — категории числа, 
п адеж а  и пр .) .  Вопрос о последовательности подачи м атери ала  
возникает, собственно, тогда , когда уточнены и отобраны единицы 
соответствующих подсистем.

Рассм отрим , например, ситуацию  с представлением временных 
форм глагола .

Эта подсистема достаточно обширна, и трудно организовать  
подачу ее элементов иначе, чем в определенной последователь­
ности . Если исходить из требований обучения устной речи, то 
в первую очередь необходимо подать и о тработать  те временные 
формы, которые чащ е  других используются в ней. В английском 
языке, например, к ним с больш им или меньшим приближением 
можно отнести все три времени группы Indefin ite , а т а к ж е  времена 
P re sen t  Perfec t  и P re se n t  C on tin u o u s ;  во ф ранцузском  это будут, 
соответственно, времена p resen t ,  p asse  com pose , p asse  и fu tu r  
im m edia t;  P ra se n s ,  P erfek t ,  Im perfek t  — в немецком. Конечно, 
возм ож ен несколько иной подбор времен. В данном случае важ н о  
не это. Главное — установить, в какой последовательности д о л ж ­
ны п одаваться  эти времена и каким способом их нужно о т р а ­
баты вать  на всех этапах  обучения устной иностранной речи. 
С наш ей точки зрения, при решении этой проблемы не так  у ж  
важ но , какое время будет отработано  вначале ,  какое — после. 
Традиционно подача временных форм н ачинается  с настоящ его  
времени, и у нас нет оснований в о з р а ж а т ь  против этого. О днако  
вполне допустимо начать  обучение с какого-либо другого времени, 
скаж ем , с времени P re se n t  Pe rfec t  или P re se n t  C on tinuous  в а н г ­
лийском языке. П овторяем , суть проблемы не в этом, т а к  как 
при рац и он альн о  разработан н ой  последовательности временных 
форм все они т а к  или иначе будут отработаны . Суть ее в том, 
чтобы сделать  максим ально  эффективным соотношение последо­
вательности подачи м атер и ала  со способами его циклической

' Нам известны попытки некоторых методистов и преподавателей-практиков  
осущ ествлять одновременную подачу элементов той или иной подсистемы. О днако  
они находятся в стадии эксперимента и поэтому у нас ещ е нет оснований  
пГн'уждать их.
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отработки на всех трех известных нам этап ах  обучения. О стан о­
вимся на этом более подробно.

П осле того как  та  или иная  врем енная  ф орм а  подана, н а ­
чинается ее о тр або тка  сн а ч а л а  в предречевых, а затем  в речевых 
упраж нениях . Н а  это нуж но за т р а ти ть  ровно столько времени, 
сколько нуж но д ля  вклю чения ее в естественную речь. Вопрос 
состоит в том, как  быть с другими временными ф ормами , пока 
данное время о тр абаты вается  в упраж нениях .

Н а  этот вопрос существую т д в а  ответа. В одном случае 
гр ам м атическая  временная структура всех текстов и упраж нений 
ограничивается  изучаемым временем. Суть этого вар и ан та  сво­
дится  к тому, что нельзя строить учебные тексты, используя еще 
не отработанны й в уп раж н ен и ях  м атери ал . В результате  новые 
временные формы появляю тся в текстах  учебника по мере того, как  
они вводятся  д л я  отработки в упраж нениях . С к аж е м  заранее , 
что такой подход не м ож ет со зд ать  благоприятны х условий 
для  обучения устной речи. Т ак , в учебнике немецкого язы ка 
для  I курса P ra k t is c h e s  Deutsch fur  H ochschu len  введенная в н а ч а ­
ле  временная ф орм а  P ra s e n s  отр абаты в ается  в течение всего ввод­
ного курса и первых девяти уроков основного курса. В пересчете 
на количество часов в неделю это составляет  около 10 недель 
(неполных д в а  с половиной м есяц а)  с н ач ала  обучения. В тече­
ние этого периода учебная  работа  ведется на м атери але  текстов, 
в которых фигурирует  только  время P ra se n s .

В таких условиях  весьма трудно создать  естественные си ту а ­
ции общения, в течение столь долгого  времени невозм ож но вести 
со студентами естественную беседу, огран и ч и ваясь  одним врем е­
нем P ra se n s .  Если беседа действительно естественна, она невольно 
потребует употребления других времен. К ак  быть, например, 
в такой простой ситуации, когда преподаватель собирается спросить 
студента о причине его опоздания  на лекцию. Ведь, о ставаясь  
в пределах времени P ra s e n s ,  преп одаватель  не см ож ет  спросить, 
а студент ответить на его вопрос. В связи  с возникаю щ ими 
в данны х обстоятельствах  трудностями и необходимо искать 
иное решение затронутого  вопроса. Суть его закл ю чается  в том, 
что и в тексте, и в создаваем ы х  естественных ситуациях  общения 
допускается  использование временных форм, которые еще не были 
отработаны  в предречевых и речевых упраж нениях .

П р ав о  на это даю т  специфические условия специального вуза. 
В частности, учиты вается , что п реп одаватель  с сам ого  н ачала  
имеет дело  с лю дьми, которые не просто прошли школьный 
курс обучения, но и только что успеш но сдали вступительный 
эк зам ен  по языку. В связи  с этим нет особых оснований оберегать  
студента от временных форм, которые в уп раж н ен и ях  вузовского 
курса ещ е не п р орабаты вались . Это правомерно л и ш ь  в том 
случае, если обучение начинается  с нуля. П ервокурсн ика  едва  
ли смутит то, что в тексте учебника ему встретится грам м ати чес­
кая  форма, которую он ещ е не о тр аб аты в ал  в упраж нениях.
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( корее его удивит то, что начальны е тексты чрезвычайно упро­
шены (особенно если он сравнит  их со ш кольными учебниками 
сг.-фших классов ) .

Таким образом , в процессе обучения устной иностранной речи 
м вузе недостаточно установить  последовательность отработки 
к упраж нениях  элементов вводимой подсистемы, одновременно 
необходимо определить, как и е  элементы подсистемы можно будет 
вводить в тексты ещ е до того, как  начнется  их отработка 
к упраж нениях. Если критерием установления последовательности 
подачи м атер и ала  с л у ж а т  закономерности отношения элементов 
внутри дан ной  подсистемы, то  необходимость введения неотрабо­
танных в упраж н ен и ях  элементов диктуется требованием строить 
учебный процесс на основе максим ально полноценных с о д е р ж а ­
ний, соответствую щ их кругу интересов обучаемых. Ведь именно в 
этом случае удается  со зд ать  условия для возникновения естест­
венных ситуаций общ ения и, следовательно, д л я  введения в речь 
языкового м атери ала ,  прош едш его процесс отработки в у п р а ж ­
нениях.

Д о  сих пор речь ш ла  о том, в какой степени можно вводить 
в учебные тексты такие грам м атические формы, которые в данном 
курсе обучения ещ е не о тр аб аты в ал и сь  в упраж нениях . Н еобхо­
димо затронуть  и другой аспект этой проблемы, касаю щ и йся  
темпа подачи м атери ала .

Несомненно, этот вопрос долж ен  реш аться  каж ды й  р а з  кон­
кретно, исходя из ф орм альн о-содерж ательн ой  сложности м а ­
териала. Тем не менее, учиты вая  то, что конечной целью отработки 
в упраж нениях  лю бого  нового м атер и ала  яв л яется  его включение 
в естественную речевую активность, нуж но, чтобы темп его 
подачи был м аксим альн о  быстрым. Ведь речевая  активность 
студента будет тем более естественной, чем полноценнее ее 
лексико-грам м атическая  оформленность. П ри реализации такого  
подхода необходимо исходить из следую щего полож ения: н еп р аво ­
мерно стремиться к окончательной автом ати зац и и  речевых 
действий, о трабаты ваем ы х  в системе упраж нений , поскольку на 
этот уровень речевые действия  могут выйти л и ш ь  в естественной 
речи. И нтенсивн ая  п роработка  того или иного язы кового  м атер и а ­
л а  в у п раж н ен и ях  в течение длительного  времени может привести 
лиш ь к тому, что студент научится  хорош о вы полнять именно 
эти уп раж н ен и я ,  что совсем не является  конечной целью работы 
с этим материалом . Более  того, ч резм ерн ая  автом ати зац и я  
речевого действия  в уп раж н ен и ях ,  т.е. в специфической учебной 
активности, мож ет затрудн ить  его перенос в естественную речевую 
активность (более подробно см. об этом р азд ел  II, главу IV, § 3 ) .  
И наконец, при определении темпов отработки  нового м атери ала  
необходимо опять-таки исходить из того, что студент начинает 
изучать иностранный язы к  у ж е  с определенным уровнем навыков. 
К ак нам каж ется , этот ф ак т  учитывается  не всеми авторам и 
учебников I курса. Во всяком случае остается  впечатление, будто

57



эти учебники написаны  для  людей, начинаю щ их изучать ино­
странный язы к  без какой-либо предварительной подготовки.

Поговорим, наконец, о первичной объективации элементов 
иностранного язы ка ,  подаваемы х в процессе обучения. В преды ду­
щем разделе акт  объективации был определен как  своего рода 
з а д ер ж к а  вним ания на том звене поведения, где о казал о сь  з а б л о ­
кированным его развитие. Именно на основе объективации студент 
начинает осущ ествлять  активность, направленную  на устранение 
препятствия (что в конечном счете приводит к возобновлению 
поведения).

В учебном поведении об ъ екти вац и я  характеризуется  опреде­
ленной спецификой, связанной  с тем, что она со верш ается  здесь 
не в ответ на спонтанно возникаю щ ее препятствие, а в контексте 
целенаправленно подаваемого  м атер и ала .  М ож н о  поэтому у твер ­
ж д ать ,  что о б ъективаци я  язы кового  м атер и ала  в учебной 
активности обучаемого  — это процесс управляемы й.

К ак  известно, непосредственно за  объективацией  препятствия 
следует акт его идентификации. У читывать в заи м о связь  объекти­
вации с идентификацией чрезвычайно важ но. Д е л о  в том, что 
в учебном процессе нередко возни каю т достаточно сложные 
ситуации, в которых ф ормируется  н еад екватн ая  направленность 
процесса идентификации.

Основой д л я  идентификации подаваемого  м атер и ала  ино­
странного язы ка  с тем, что у обучаемого у ж е  есть в опыте, 
является  родной язык. И д ен ти ф и каци я  м ож ет иметь здесь и 
полож ительный и отрицательный результат .  К огда  идентифи­
кац и я  подаваемого  язы кового  м атер и ала  с соответствующим 
м атериалом  родного язы ка  происходит на наиболее  общем, 
категориальном уровне, она, безусловно, приводит к полож и тель­
ным результатам . Н апример , когда подается  м атери ал , предста­
вляющ ий, скаж ем , глагольную  категорию , обучаемый, объективи­
руя его, устан авли вает , что он относится к категории глагола. 
У дается  это ему потому, что в его опыте — как следствие владения 
родным языком — имеется соответствую щ ая грам м атическая  
категория. И конечно, результат  идентификации в этом случае 
адекватен  объективному положению вещей.

О днако на более низких уровнях  — лексико-грамматических 
и фонетических единиц — идентификация на основе родного 
язы ка  приводит к полож ительному результату  весьма редко. 
Д ействительно полож ительной идентиф икация м ож ет  быть лиш ь 
при совпадении значения  подаваемого  элемента со значением его 
физического ан алога ,  имею щегося в опыте (т. е. в родном я з ы к е ) . 
Но на уровне конкретных значений совпадение элементов ино­
странного и родного язы ков  — явление практически невозм ож ­
ное. Н а этом основании можно сделать  общий вывод: необходимо 
стремиться к тому, чтобы подаваемы й материал  на уровне кон­
кретных значений не идентиф ицировался  с соответствующим 
материалом  родного я зы ка . С д елать  это нелегко. Ведь за  иденти-
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фикпцией языкового м атер и ала  стоит естественная тенденция 
т о /к д о с тв л я т ь  сходные вещи. Тем не менее препятствовать  этому 
нужно, и путь к этому мы видим в диф ференцированном  подходе 
к условиям идентификации.

I к ’рвое, что необходимо сделать, это установить степени 
ф удности  преодоления ош ибочной идентификации. Так, преодо­
леть ошибочную идентиф икацию  элементов иностранного и р о д ­
ного язы ков  тем легче, чем меньше сходств м еж д у  ними. Н а п р и ­
мер, если сравнить  трудности преодоления идентификации не­
мецких гласных [0:] и [о:] с русской гласной [о], то 
окаж ется , что в первом случае  это сделать  легче, т а к  как  
сходства м еж ду  [ф\\ и [о] намного меньше, чем м еж ду 
Iо:] и [о].

О днако существуют условия , которые услож н яю т  реализаци ю  
этой рекомендации. Д е л о  в том, что элементы, при надлеж ащ и е  
к системам двух разны х языков, могут быть сходными (или 
различаться)  не только в плане значения, но и чисто формально. 
И далеко  не всегда сходство или различие в значении соп оставляе­
мых элементов двух язы ков  совп адает  со сходством или разл и ч и ­
ем в их форме. При несовпадении слож ность  организации 
подаваемого м атер и ала  намного повы ш ается . Это можно п рои л­
лю стрировать  на примере подачи и дальн ейш ей  отработки у тв ер ­
дительной, отрицательной и вопросительной форм времени P re se n t  
Indefinite  в английском языке.

Изучение этого времени начинается , как  правило, с утверди­
тельной формы, затем  следует  отри ц ател ьн ая  и в конце вопро­
сительная. В том ж е  порядке о трабаты ваю тся  указан ны е формы и 
в упраж нениях . К азал о сь  бы, против такой последовательности 
можно не в о зр а ж а ть ,  т а к  к а к  значение этих форм в иностранном 
и родном язы ках  более или менее идентично. О днако  при таком  
порядке подачи и отработки весьма частыми оказы ваю тся  ошибки 
в употреблении отрицательной и в особенности вопросительной 
форм. Источником ошибок, к ак  вы ясняется , является  именно 
принятая  последовательность их подачи. Д е л о  в том, что в родном 
языке все эти три формы образую тся  без вспомогательного гл аго ­
ла, тогда как  в английском языке т а к  об р азу ется  лиш ь утвер­
дительн ая  ф орм а, а о три ц ательн ая  и вопросительная формы 
требуют вспомогательного глагола  to  do.

К огда  при обучении первой подается  утвердительная  ф орм а, 
у студента она, естественно, идентифицируется  с утвердительной 
формой н астоящ его  времени в родном языке. Если в этой ситуации 
такую  идентификацию  м ож но считать полож ительным явлением, 
то в дальнейш ем она стан овится  источником ошибок. Это происхо­
дит потому, что д ля  обучаем ого  подсистема настоящ его  времени 
родного я зы к а  существует как  нечто единое. Поэтому иденти­
ф икация  утвердительных форм иностранного и родного язы ков 
влечет за  собой идентификацию  всей подсистемы настоящ его  
н|н'мени. В результате  весьма сильной ок азы вается  тенденция
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ошибочно о б р азо в ы вать  отрицательную  и вопросительную формы 
времени P re s e n t  Indefin ite  без вспомогательного глагола.

М еж ду  тем при другой последовательности подачи м атери ала  
у дается  и зб еж ать  этих ошибок. В частности, достаточно подать 
эти формы в обратной  последовательности (т. е. с н ач ал а  вопро­
сительную, затем  отрицательную  и у ж  потом утвердительную 
формы) и соответствующ ие ош ибки практически исчезают. П о д ач а  
в первую очередь вопросительной и отрицательной форм P re se n t  
Indefinite , которые образую тся  с вспомогательным глаголом, 
не позволяет обучаемому идентиф ицировать  всю подсистему 
этого времени с подсистемой настоящ его  времени в родном я з ы ­
ке (формы которой, как  известно, не требую т вспомогательного 
гл а го л а ) .  В результате  P re se n t  Indefin ite  закр еп ляется  в с о зн а ­
нии обучаемого к ак  уни кальная  подсистема, не им ею щ ая п а р а л ­
лели в родном языке.

С казан н ое  выш е п одтверж дается  данны ми эксперим енталь­
ного обучени я1, позволяю щ им и сф орм ули ровать  общую  з а к о ­
номерность: когда  в той или иной подсистеме, общ ей для  ино­
странного и родного язы ков, часть  элементов характеризуется  
формальны м сходством, а д р у гая  часть  отличается  друг  от друга, 
с н ач ал а  необходимо п одавать  отли чаю щ и еся  элементы, а затем 
сходные.

А дек ватн ая  орган и зац и я  подачи м атери ала  при звана  с о зд а ­
вать  своего рода фильтр, при прохождении через который 
мож но будет м акси м альн о  о свобож даться  от интерферирую щего 
воздействия сходных элементов родного язы ка.

Подведем итоги:
1. Одной из основных проблем организац ии  язы кового  м ате ­

р и ал а  является  выделение раци ональны х критериев отбора. С л о ж ­
ность выделения этих критериев п роявляется  главным образом  в 
сф ере лексики, т а к  к ак  она практически не ограничена. Тем не 
менее эта проблема с успехом р азр е ш а е тс я ,  если в основе отбора 
лексического м атер и ала  л еж и т  принцип «от со дер ж ан и я  к словам» 
(а  не наоборот) и если содерж ан и е  отбирается  в соответствии 
с кругом интересов обучаемых.

2. Не менее важ н ой  явл яется  проблема последовательности 
подачи м атери ала ,  преж де  всего грамматического . Раци ональны й 
подход к этой проблеме требует, чтобы в текстах, н ар я д у  с г р а м м а ­
тическим материалом , отрабаты ваем ы м  в у праж нениях , до п у ска ­
лось  употребление и такого  м атер и ала ,  который в упраж нениях  
ещ е не о тр аб аты в ался ,  и чтобы подаваемы й м атериал  о т р а б а т ы ­
вал ся  в возм ож н о  более быстром темпе. О беспечиваю тся эти

1 Экспериментальное обучение в течение ряда лет проводилось Н. 3 . Чхиквиш- 
вили, сотрудником И нститута психологии им. Д . Н. У зн адзе А Н  ГССР.
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1|м'Гк1ц;шия тем, что студенты начинают изучение язы ка , у ж е  
нмгя определенный языковой багаж .

Л. Н аконец, важ н о  уметь у стан авли вать  особенности органи- 
миии язы кового  м атер и ала  с точки зрения его идентификации в 
процессе подачи и первичной отработки. С уть  проблемы состоит 

в том, что обучаемый, следуя естественной тенденции о то ­
ждествлять подобное с подобным, идентифицирует подаваемы е 
единицы иностранного язы ка  с соответствующими единицами 
родного.

§ 3. Об эффективности некоторых традиционных упражнений

У п раж нен ия представляю т собой особый вид учебных д ей ст­
вий, посредством которых достигается тот или иной уровень 
автоматизац ии  навыков. К огда объектом изучения является  язык, 
характеризую щ и йся  слож ным переплетением элементов различной 
структурной и ф ункциональной природы, количество упраж нений 
непомерно велико. С ущ ествую т достаточно р азр або тан н ы е  теории 
упраж нений, определяю щ ие сферу их применения. Тем не менее в 
практике преподавания нередки случаи, когда  используемые 
у праж нения  не обладаю т достаточной эффективностью. Б ы вает  и 
так, что в зависимости от теоретических установок тому или 
иному упраж нению  придается  больш ая  или м еньш ая  значимость.

В этом п а р а г р а ф е  мы обсудим эф ф ективность  некоторых ви ­
дов упраж нений , используемых при обучении устной ин остран­
ной речи: выучивание наизусть , пересказ и т а к  назы ваем ы е д в у ­
язычные упраж нения , или уп раж н ен и я  на перевод.

П роанализи руем  в н ач але  выучивание наизусть. Т а к а я  п оста ­
новка вопроса может п о к азаться  неоправданной, ведь авторы 
учебников, к ак  правило, д а ж е  не вспоминают об этих у п р а ж н е ­
ниях. Р едко  появляю тся  рекомендации вы учивать  наизусть и в 
работах  методистов. О дн ако  проблема сущ ествует, о чем св и ­
детельствую т появляю щ иеся  время от времени в методических 
работах  рекомендации избегать  таких  з а д а н и й 1. Действительно, 
люди, непосредственно св язан н ы е  с практикой преподавания ино­
странного я зы ка  (в том числе и в вузе ) ,  знаю т, что это весьма 
расп ространенная  ф орм а работы  и что в зависимости от у с т а ­
новок отдельных преп одавателей  ей при дается  больш ее или м ень­
шее значение.

С применением упраж нений  на вы учивание наизусть мож но 
согласиться  на старш их курсах, когда студенты, которые уж е 
практически овладели  язы ком, заучи ваю т  какие-либо отрывки из 
произведений (в основном поэтических), ч1юбы глубж е  постигнуть

1 См.: К у л а к о в  К. Н. Н а д о  ли заучивать наизусть иноязычно-речевой  
м атер и ал / / П сихология в обучении иностранному язы ку.— М ., 1987. Ф и н о- 
к ь я р о  М. М иф и реальность. П ризыв к более широким в згл я д а м / / Вопросы  
методики обучения иностранным языкам за  рубеж ом .—  М ., 1978.— Вып. II.
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красоту изучаемого язы ка .  Безусловно и то, что есть смысл о б у ­
чать будущ их ш кольных учителей детским стихам, счи талкам  и пр. 
Но когда  в начальны й период обучения студенты вы учиваю т н а ­
изусть целые тексты и диалоги , они, безусловно, соверш аю т, по 
вы раж ени ю  М. Ф инокьяро, своего рода подвиг. Причем подвиг 
этот соверш ается  не просто впустую, но д а ж е  во вред процессу 
овладен ия  устной иностранной речью. И менно поэтому есть смысл 
еще раз  остановиться на вопросе о выучивании наизусть  и по ­
пы таться  выяснить, почему данный вид работы так  упорно со­
х раняет  свои позиции в практике обучения.

П р е д л а г а я  обучаемым зау ч и в ать  наизусть  те или иные отрывки 
текста, сторонники дан ного  вида у праж нений  считают, по-види- 
мому, что отдельные его ф рагменты (слова или ф р а зы )  будут 
использованы обучаемым в будущем. Т акую  позицию трудно о б о ­
сновать. Ведь каж ды й  акт речи в естественной ситуации — это 
продуцирование какого-то  нового со дер ж ан и я .  Он соответствует 
данной ситуации общ ен и я  в данны х условиях  среды и никогда в 
точности не повторится. В этом смысле речевой ф рагм ент, ко ­
торый был использован в «своей» ситуации общения, никак не 
м ож ет быть использован в новой ситуации. Исключением являю тся  
некоторые' стереотипные ф разы , количество которых настолько 
незначительно, что при построении системы упраж нений их можно 
и не учитывать.

Бесплодность вы учивания  наизусть как  будто бы не требует 
дальнейш их доказательств . Тем не менее попытаемся подтвердить 
данное  полож ение с привлечением более обширного м атери ала . 
К а к  известно, х арактер  ф ункционирования языковой единицы в 
потоке речи таков, что при всем бесчисленном количестве ее 
вари ан тов  в конкретных актах  речи, в каж до м  из них она со х р а ­
няет и некоторые свои неизменные черты. Б л а го д а р я  им я зы к о ­
в а я  единица существует как  т а к о в а я ,  и именно они л о ж а т с я  в 
основу правил ее употребления в языке. В том или ином акте 
речи д ан н а я  единица язы ка  представлена  каким-то одним кон­
кретным вариантом , особенности которого определяю тся данной, 
всегда уникальной, ситуацией общ ения.

С к азан н о е  составляет  логику тех стратегий обучения устной 
иностранной речи (в том числе и излож енной в данной р аб о те ) ,  
которые исходят из необходимости овладен ия  системой единиц 
изучаемого язы ка  в динамической совокупности их неизменных 
черт. Только такое владен ие  ими д елает  возмож ны м продуци­
рование все новых и новых актов речи в постоянно меняю щ ихся 
условиях.

П о этой ж е  логике выучивание текстов наизусть ничего не 
м ож ет  д ат ь  полож ительного  д ля  овладен ия  устной речью, так 
к ак  при этом я зы ко в ая  единица сохраняется  в сознании обу­
чаемого  не в общ ей д л я  всех в ари ан тов  форме, а в форме кон­
кретного вари ан та ,  пригодного только  для  данного стечения 
обстоятельств.
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И так , если в основу обучения устной иностранной речи с т а ­
вить закономерности ф ункционирования я зы к а  как  средства о б ­
щения, выучивание наизусть  никаких перспектив не имеет. Тем 
не менее в некоторых случаях  преподаватели , которые пользую т­
ся этим методом, достигаю т определенных успехов. Д ел о  в том, 
что в процессе обучения общ и й результат, как  правило, дости­
гается воздействием на обучаемого  различны ми приемами и 
методами обучения. П оэтому определенного эф ф ек та  нуж но о ж и ­
дать  и тогда, когда вы учиванию  наизусть уделяется  достаточ ­
ное время. Однако р езультат  был бы намного выше, если бы 
затр ачи ваем о е  на это время было использовано более р а ­
ционально.

Д л я  больш ей убедительности можно у к а з а т ь  и на следующий 
факт. В практике обучения иностранному я зы ку  существует д о ­
статочно много примеров несоответствия средств обучения его 
целям. О днако  почти нет примеров того, чтобы в таких неблаго ­
приятных условиях процесс обучения не со п р о во ж дал ся  опреде­
ленными успехами (тем более, если овладение иностранным я з ы ­
ком входит в профессиональную  подготовку обучаем ого) .  Кроме 
всего прочего, это мож но объясн ить  и тем, что человек по своей 
природе обладает  творческим началом . К огда  цель обучения ему 
ясна, а используемые средства  мало способствую т ее д о сти ж е­
нию, он сам с большим или меньшим успехом находит а д е ­
кватные средства. Н ечто подобное происходит и в том случае, 
когда обучаемому приходится выучивать тексты наизусть. В 
этих условиях  он находит адекватн ы е средства  овладения  общим 
строем изучаемого язы ка , опи раясь  на другие виды учебной р а б о ­
ты. Очевидно тем не менее, что силы обучаемого  затр ач и ваю тся  в 
данном случае  непродуктивно. Кроме того, не все идут по этому 
пути, т а к  как  люди в разной  степени об лад аю т  творческим 
началом, не говоря у ж е  о том, что оно м ож ет  иметь совершенно 
другую направленность.

Тезис о непродуктивности выучивания наизусть  имеет уни­
версальное значение — он не зависи т  от х ар а к т е р а  текста: з а ­
учивание наизусть д и алога  столь ж е  малопродуктивно, как и 
заучивание  монологического отры вка. Н а  это нуж но обратить 
особое внимание, так  как  часть  преподавателей , п ри зн авая  малую 
продуктивНбсть выучивания наизусть вообщ е, дел ает  исключение 
для  диалогической речи. В озм ож н о, это происходит потому, что, 
по их мнению, диалог  представляет  собой как  бы слепок рече­
вого общ ения. Здесь, однако, упускается  из виду то, что любой з а ­
фиксированный письменно или устно диалог  — это застывш ий о б ­
разец  речевого общ ения и в этом смысле ничем не отличаю щ ийся 
от любого другого  текста.

Единственным видом м атер и ала ,  который м ож но и, пож алуй , 
нужно учить наизусть, я в л яется  поэзия. О дн ако  стихи можно 
зау ч и в ать  л и ш ь  тогда, когда  уровень  в ладен и я  языком у о б у ч ае ­
мого примерно соответствует степени язы ковой  трудности текста.
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С этой точки зрения, зау ч и ван и е  стихотворений в вузе  нужно, 
по-видимому, отлож ить  на старш ие курсы. Зам етим  к тому же, 
что стихи, содерж ан и е  которых может привлечь человека студен­
ческого возраста , о б лад аю т  достаточно слож ны м языком; тем бо­
лее с пользой для  себя их м ож ет зау ч и в ать  лиш ь тот, кому они 
доступны по языку, т. е. студент-старш екурсник.

В есьм а близкой к только что рассмотренной яв л яется  про­
блема пересказа  к ак  средства овладен и я  устной иностранной 
речью. З а р а н е е  оговоримся: о их близости мож но говорить лиш ь 
в том случае, когда перед обучаемым стави тся  цель (как  п р а ­
вило, в виде домаш него  зад ан и я )  п ер есказать  содерж ан и е  как  
м ож но бли ж е  к тексту. Безусловно, это не совсем то ж е, что и 
выучивание наизусть, но и здесь довольно много времени з а т р а ­
чивается  непродуктивно. Студенту стоит больш их усилий з а п о м ­
нить содерж ание  именно в той речевой оформленности и в той 
последовательности, в какой оно д ан о  в тексте; осущ ествляемы й 
им вид работы — это практически чистое репродуцирование, 
основной упор здесь д елается  на пам ять. В то ж е  время, как  и 
при выучивании наизусть, вовсе не тренируется  умение вариативно  
использовать  язы ковы е единицы. Иными словами, пересказ на 
основе требования  к ак  м ож н о бли ж е  к тексту — это столь ж е  м а ­
лопродуктивный вид работы, как  и зауч и ван и е  наизусть.

Конечно, излож ение со дер ж ан и я  с м аксимальным п р и б л и ж е­
нием к тексту не единственный вид пересказа . С ущ ествую т и 
такие  виды, которые с успехом могут быть использованы  в к а ­
честве речевых упраж нений , например краткое  излож ение  содер­
ж ан и я ,  излож ение описанных событий от лица  того или иного 
персон аж а  и прочие.

Все эти виды пересказа  характеризую тся  тем, что обучаемому 
приходится в той или иной степени творчески перерабаты вать  
текст, и, когда уровень владен ия  язы ком позволяет  обучаемому 
справиться  с поставленной задачей , они могут быть весьма 
продуктивным видом работы.

Рассм отрим  теперь вопрос о переводных упраж н ен и ях .  Эти 
у п раж н ен и я  могут вы полнять две функции. Во-первых, они могут 
служ и ть  собственно обучению переводу с одного язы ка  на другой. 
О днако  они могут обеспечивать и другие цели, в частности о б у ­
чение устной иностранной речи. Р о л ь  переводных упраж нений 
интересует нас именно с этой точки зрения, и мы рассмотрим 
их с точки зрения предлагаем ой в книге модели обучения. Если 
участие переводных упраж нений  в процессе обучения устной ино­
странной речи вообщ е необходимо, то лиш ь с целью первичного 
закреп лен и я  язы кового  м атери ала . П р а в д а ,  перевод как  таковой 
имеет место и непосредственно во врем я подачи м атери ала .  Но, 
во-первых, он при этом не имеет формы у праж нения  и о су щ еств л я ­
ется  как  одноразовы й перевод, обеспечиваю щ ий первичную семан- 
ти заци ю  подаваемого  м атери ала . Во-вторых, это перевод  с ино­
странного язы ка  на родной. В качестве ж е  упраж нения , н ац елен ­
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ного на обучение устной иностранной речи, м ож ет  служ ить лиш ь 
перевод с родного язы ка  на иностранный; только  в этом виде 
перевод служ и т  закреплению  поданного м атер и ала  и, следова­
тельно, м ож ет  быть квалиф иц ирован  как  предречевое у п р а ж н е ­
ние, осущ ествляем ое  на первом этапе обучения устной иностран­
ной речи.

П опы таем ся  теперь более конкретно о х арактери зовать  роль 
переводных упраж нений на первом этапе обучения. С точки з р е ­
ния взаим оотнош ения  родного и иностранного язы ков, овладение 
устной речью, к ак  у ж е  говорилось, мож но представить  как  п ро­
цесс постепенного отры ва иностранного я зы к а  от родного. И д е ­
альным заверш ен ием  этого процесса можно счи тать  момент, когда 
в созданны х в нем естественных ситуациях общ ения иностранный 
язы к функционирует к ак  автон ом н ая  система, независимая от 
родного язы ка . В озмож но, это звучит к ак  парадокс, но пере­
водные уп р аж н ен и я  долж н ы  сы грать  свою роль именно в ф орм и­
ровании автономной системы иностранного язы ка .  Это можно 
обосновать  следую щим образом . Чтобы система иностранного 
язы ка  о к а з а л а с ь  способной ф ункционировать  как  автономная, 
необходимо с самого н а ч а л а  применять меры, направленны е на 
д иф ф еренц иацию  ее элементов от соответствую щ их элементов 
родного язы ка .  Это необходимо д ел ать  потому, что в противном 
случае связь ,  которая м еж д у  ними возникает, будет в д а л ь ­
нейшем неизбеж но подкрепляться . Одним из лучш их средств 
первичной д иф ф еренц иации  элементов иностранного языка от со ­
ответствующ их элементов родного являю тся  именно переводные 
упраж нения . Они способствуют четкой и адекватн ой  идентифи­
кации подаваем ого  м атер и ала  (см. предыдущ ий п а р а г р а ф ) ,  
что и создает  условия д л я  его диф ф еренц иации от соответствую­
щего мате 'риала родного язы ка .

Рассм отри м  пример. При введении форм сослагательного  н а ­
клонения английского я зы ка  возникает трудность их адекватной 
идентификации в связи  с тем, что в английском существуют две 
формы сослагательного  наклонения, тогда  как  в русском лиш ь 
одна. Это обычно ведет к тому, что обучаемы е под влиянием о б ­
разц а  родного язы ка  долго воспринимают сослагательное  н ак ло ­
нение в английском как  нечто единое по содерж анию . В этой 
ситуации оказы вается ,  что лучш им средством адекватной иден­
тификации подаваемого  м атер и ала  явл яется  четко построенное 
переводное упраж нение: м атери ал , п о д л еж ащ и й  переводу на 
иностранный язык, долж ен  быть непременно обусловлен кон­
текстуально, т. е. к аж д о м у  предлож ению  д о л ж е н  сопутствовать 
контекст, из которого будет ясно, к какому временному отрезку 
относится вы р аж аем о е  в нем действие. В предлож ени ях  «Я бы 
слуш ал  д о кл адч и к а  внимательно. Он говорит интересно» или 
«Я бы оставил  ее в покое. О на сейчас расстроен а»  действия 
относятся  к ситуации настоящ его  времени. А в предложениях 
«Вам не следовало  купаться  в холодной воде. Вы могли бы про-
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студиться» — к прош едш ем у времени. П еревод  этих и подобных 
им предложений, безусловно, будет способствовать закреплению  
понятия о различии форм сослагательного  наклонения в ан гли й ­
ском и русском я з ы к а х 1. О днако ф ункция переводных у п р а ж н е ­
ний этим и ограничивается . В дальнейш ем  диф ф ерен ц и ац и я  по­
даваем о го  м атери ала  иностранного я зы ка  от соответствующ его 
м атер и ала  родного д о л ж н а  обеспечиваться  одноязычными у п р а ж ­
нениями.

М ноголетний опыт преп одавани я  п о казы вает , что строгое со ­
блюдение требований внешней речевой изоляции обеспечивает и 
внутреннюю изоляцию иностранного и родного язы ков  друг  от 
друга . А это основное условие автономного ф ункционирования 
иностранного язы ка  в качестве  средства  общ ения. Переводные, 
уп раж н ен и я  представляю т собой одно из средств внешней и зо л я ­
ции. Поэтому, по мере того как  внешнее становится  внутренним, 
з а д а н и я  на перевод теряю т свою актуальность . В соответствии 
с этим данным упраж нениям  и отводится  роль предречевых.

Подведем  итоги:
1. С точки зрения обучения устной иностранной речи, выучи­

вание текстов наизусть (в том числе и ди алогов)  представляет  
собой малопродуктивный вид работы, поскольку заученный текст 
бесполезен при продуцировании актов речи в новых ситуациях 
общ ения, так  как  неразры вно  связан  с той ситуацией, которая 
определила его порож дение и которая  в точности у ж е  никогда не 
повторится. П о той ж е  причине м алопродуктивен и пересказ как 
мож но бли ж е  к тексту.

2. Переводные уп раж н ен и я  как  средство обучения устной ино­
странной речи имеют весьма ограниченную сферу применения. 
Они используются в качестве  предречевых упраж нений в целях 
обеспечения адекватной идентификации м атери ала . В этом к а ­
честве они способствуют созданию  условий для  внешней и зо л я ­
ции иностранного я зы к а  от родного. П о мере того как  внеш няя 
и золяци я  перерастает  во внутреннюю, переводные уп раж н ен и я  
теряю т свою актуальность.

§ 4. Некоторые особенности речевых упражнений

В предварительной характеристике речевых упраж нений  (в 
разделе  I, главе III, § 2) отмечалось, что т а к  их мож но н азвать

1 Напротив, наличие в упраж нениях контекстуально не обусловленны х предло­
жений нежелательно. Н априм ер, в таких предлож ениях, как «Ещ е бы одного  
человека — и мы бы составили команду» или «Стоило бы ввести этот метод и в 
наш у работу тож е» отсутствие контекста ставит обучаем ого в затруднительное  
полож ение, так как их мож но отнести как к ситуации настоящ его времени, так 
и к ситуации прош едш его.

66



лиш ь условно, поскольку собственно речевая  активность при их 
выполнении не осущ ествляется  (недаром некоторые методисты 
н азы ваю т их условно-речевы ми). И в речевых упраж нениях, 
и в реальны х актах  речи обучаемый оперирует языковым м а те ­
риалом. О днако  все дело  в том, как  он оперирует им и с какой 
целью.

Х арактер  активности обучаемого в речевых упраж нениях и в 
реальных актах  речи сущ ественно р азличается . В первом случае 
осущ ествляется  учебная  активность. О перируя  в упраж нениях  
языковым м атериалом , студент пытается придать ему струк­
турную заверш ен ность  (ведь  к этому времени языковой материал  
прошел л и ш ь  через предречевые у праж нения  и не имеет еще з а ­
вершенной структуры речевого д ей стви я) .  В результате  вы пол­
нения упраж нений  матери ал  приобретает структурную за в е р ш е н ­
ность, что вы р а ж а е т с я  в том, что он впервые приобретает форму 
речевого действия. И менно в речевых упраж н ен и ях  з а к л а д ы ­
ваются основы автом атизи рованного  владения  речевыми д ей ст ­
виями на данном языке. П ринципиально иной является  а к т и в ­
ность индивида, с в я за н н а я  с осуществлением реальных актов 
речи. В этом случае речевые действия имеют статус средств 
общения. С ам о общение при этом является  средством успешного 
заверш ен и я  текущего, актуального  поведения индивида. В связи  
с этим совершенно разл и ч н а  и позиция, которую обучаемый 
зани м ает  по отношению к язы ковом у м атери алу  в речевых у п р а ж ­
нениях и в реальной речевой активности. В реальной речи осно­
вное внимание он уделяет содерж анию  речевых актов. Ведь от 
того, насколько  точно он сф ормулирует содерж ание , передавая  
его своему партнеру  по общению, зависит успеш ность общения и, 
собственно, осущ ествляем ого  им поведения. В этой ситуации он 
вовсе (или почти вовсе) не о б р ащ ает  вни м ан ия на ф орм аль- 
но-структурные стороны язы кового  м атери ала .  И его мож но по­
нять. Н а  основе опыта общ ени я  на родном язы ке он приобре­
тает подсознательную  уверенность в том, что ф орм альн о-струк­
турные стороны языкового  м атер и ала  не создадут  ему трудностей 
в общении и что главное — это точно п ередать  необходимое 
содерж ание. В речевых упраж нениях , напротив, в центре вни­
мания находятся  именно ф орм ально-структурны е особенности 
языкового м атери ала . О бучаемы й стремится главным образом  
к тому, чтобы задан ное  в упраж нении речевое действие было 
правильно построено, соответствовало  изучаем ой модели. Что 
касается  со дер ж ан и я  речевых действий, то оно представляет  
собой л и ш ь  фон учебной активности.

О писанное выше р азлич ие  м еж ду  учебной активностью, в ы ­
полняемой в форме речевых упраж нений, и собственно речевой 
активностью, осущ ествляем ой в целях общ ени я , поможет нам 
определить и некоторые технические аспекты р азвития  этих двух 
видов активности.

В естественных условиях  ф орм ирование  речевого действия,
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вклю чаемого в поведение индивида, строго  ограничено во вр е ­
мени. Это обусловлено тем, что акты речи долж н ы  полностью 
соответствовать постоянно меняю щ ейся ситуации поведения. 
И ндивид долж ен  с к а з а т ь  нечто необходимое не р ан ьш е и не 
позж е того момента, когда это нуж но сказать .  Н апри м ер , че­
ловеку  д а ж е  в голову не придет попросить разреш ен ия  войти 
после того, как  он у ж е  вошел и закры л за  собой дверь. Это нужно 
сделать  точно в тот момент, когда он приоткрыл дверь  и з а г л я ­
нул в комнату.

Соверш енно иначе определяется  роль ф акто р а  времени в ре­
чевых упраж нениях . П р а в д а ,  в них то ж е  создается  определен­
ная  ситуация  с зад ан н ы м и  условиями, которым о тр абаты ваем о е  
речевое действие д о л ж н о  соответствовать . Н о  учебная  ситуация 
статична. Ее условия за д ан ы  с самого н ач ала  и не меняются, 
если этого не требует сам о учебное задан и е .  С пециф ика рече­
вых упраж нений в том и состоит, что время ф орм ирования  р е ­
чевого действия регулируется  здесь в соответствии с т р е б о в а ­
ниями учебного зад ан и я .  Н апример, когда  отработка  м атери ала  
только  начинается , обучаемый имеет возм ож н ость  «приладить» 
к ситуации о тр абаты ваем ое  речевое действие. По мере того как  
он продвигается  в овладении м атери алом , время выполнения 
речевых упраж нений мож но целенаправленн о  со к р ащ ать ,  при­
б л и ж а я  его к реальным парам етрам  речевой активности. С о к р а ­
щение времени д о лж н о  строго контролироваться , чтобы не с о з ­
д а в а т ь  излишней напряж енности , которая  мож ет привести к 
ухудшению результатов.

В оптимальных условиях  к аж дом у  пункту речевого у п р а ж н е ­
ния д о л ж н а  соответствовать  отдельная  ситуация . О бщ ий принцип 
создан ия  таких ситуаций состоит в том, что в учебную о б ста ­
новку вводится к ак ая -то  совокупность условий, которая  требует 
речевой реакции. Д е л а е т с я  это двум я  способами: подачей либо 
вербального , либо невербального  м атери ала .

В первом случае  упраж нение  содерж и т  в себе вербальн о  
зад ан н ую  завязку ,  способствую щую зар о ж д ен и ю  какого-либо 
конкретного речевого действия (какого  именно, определяется  
инструкцией). Трудность выполнения этих упраж нений зависи т  от 
того, насколько м атери ал  предполагаем ого  речевого действия 
представлен з  завязке .  М ож но, например, д ать  в упраж нении 
за д ан и е  продолж ить  предложение, используя предлагаем ую  в 
скобках  конкретную подсказку:

Мне трудно просыпаться по утрам (купить будильник).
У него всего одна яркая рубашка (носить по праздникам). 

О б р азец  выполнения:
Поэтому я купил будильник.
Поэтому он носит ее только по праздникам.
Т ак о е  зад ан и е  м ож н о д ат ь  и без подсказки, определив в з а ­

в язке  лиш ь направление продолж ения  предлож ения: Следуя 
образцу, скажите вашему собеседнику, что ему нужно сделать.
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Я голоден.
О б р азец  выполнения:

Так, пойди и поешь что-нибудь. .
Вот ещ е одно у праж нение  подобного типа с более сложным 

ходом решения:
Я поступил в институт (хотя, чтобы, поэтому).

О б р азец  выполнения:
Я поступил в институт, хотя мои родители были против.
Я поступил в институт, чтобы стать образованным человеком.
Я поступил в институт, поэтому теперь у меня меньше сво­

бодного времени.
Очевидно, что первое упраж н ен и е  выполнить легче, чем вто ­

рое и третье, так  как  з а в я з к а  в нем содерж и т  больш е в е р б а л ь ­
ного м атери ала ,  из которого можно построить необходимое р е ­
чевое действие. В а ж н о  отметить, что в уп раж н ен и ях  этого типа 
независимо от степени представленности в з а в я зк е  м атери ала  
предполагаем ы х речевых действий совершенно четко долж на быть 
за д ан а  со д ер ж ател ьн ая  нап равленн ость  этих действий (как  во 
всех приведенных п ри м ерах) .  В противном случае обучаемый 
чащ е всего говорит нечто однослож ное (скаж ем , на такую  не­
определенную зав я зку ,  как  «В чера я был...», он отвечает пред­
лож ением : «... в кино», «... у т о в ар и щ а»  или что-либо в этом роде) .

К речевым относятся  и все те упраж нения , инструкция к ко ­
торым требует  д ать  определение, установить разницу или сход ­
ство, исправить  ошибку и т. п. Они т а к ж е  могут различаться  
по трудности в зависимости от со дер ж ащ его ся  в них м атери ала . 
Н апример , зад ан и е  д ать  определения словосочетаниям вроде 
«голубоглазая  девуш ка»  или «добросердечный человек». Его в ы ­
полнение мож но признать легким, т а к  как  все необходимое со ­
держ ится  в з а в я зк е  («девуш ка  с голубыми глазам и » , «человек с 
добрым сердц ем »).  Н есколько  труднее о к а ж е тс я  упраж нение с 
инструкцией у к а за т ь  назн ачени е  таких предметов, как нож, к а ­
рандаш , словарь. Ещ е труднее упраж нение, в котором нужно 
установить разницу  м еж ду  парам и сходных предметов или я в л е ­
ний (сам олет  и корабль, га зета  и ж урн ал ,  студент и ученик). 
П римерно к этой ж е  степени трудности относятся  упраж нения  на 
п ар аф р азу .

О писанные у праж нения  в курсе обучения устной иностран­
ной речи д о лж н ы  быть представлены  в достаточном количестве, 
так  как  они наилучш им образом  обеспечиваю т переход к работе  
в естественных ситуациях. В ы полняя  их, обучаемы й решает уч еб ­
ную з а д а ч у  путем в ы сказы ван и я  на иностранном языке более 
или менее самостоятельной мысли. А это готовит его к тому, чтобы 
он смог справиться  с естественной ситуацией общения, не ис­
пытывая при этом непреодолимых трудностей.

Менее распространены  речевые у п р аж н ен и я  на основе не­
вербального  м атери ала . В них з а в я з к а  п редставлена  в виде к а р ­
тины (или серии карти н ) .  К ар ти н а  — это как  бы о стан овивш аяся
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во времени ситуация. И в этом смысле она весьма удобна для 
учебной отработки тех или иных речевых действий. Н ар и со в ать  
м ож но что угодно и как  угодно. О днако  она о б лад ает  и недостат­
ками. Во-первых, нари совать  намного труднее, чем с к а за т ь  или 
написать. А это сковы вает  работу п реп одавателя . Во-вторых, 
поскольку картина не содерж ит вербального  м атери ала ,  необхо­
димо следить за  тем, чтобы ее содерж ан и е  находилось в соот­
ветствии с пройденным материалом  (п равда ,  картину можно 
снабди ть  необходимым вербальным материалом , но то гд а  р е ­
чевое упраж нение  будет см еш ан ны м ).

С ам о  собой разум еется , что к содерж ан и ю  картин п р е д ъ я в ­
ляю тся  те ж е  требовани я , что и к лю бом у содерж анию , вводи­
мому в процессе обучения устной иностранной речи: оно д олж но 
соответствовать интересам обучаемых. Основные виды речевых 
у праж нений , которые целесообразно  осущ ествлять  при помощи 
картин, это описательные и вопросо-ответные.

Необходимо с к а за т ь  несколько слов о письменной ф орм е вы ­
полнения речевых упраж нений . П исьменные речевые у праж нения  
являю тся  одной из форм домаш них зад ан и й , они призваны  вос­
полнить разры вы  в учебном процессе м еж ду  зан яти ям и  в ауди ­
тории (на которых, в принципе, все уп раж н ен и я  выполняю тся 
в устной ф о р м е ) .

П р е ж д е  всего, уточним важ ны й вопрос о способах проверки 
выполненных дома упраж нений . Н аи более  приемлемым способом 
проверки является  п р и лагаем ая  к учебнику система ключей-от- 
ветов. В этом случае  проверка во зл агается  на самих обучаемых 
(качество  ее только время от времени контролируется  п р еп о д ав а ­
телем ) .  П олож ительной стороной такого  способа проверки в пер­
вую очередь является  то, что не остается  неисправленной ни 
одна ош ибка ни у одного обучаемого. Н о  главное зак л ю ч ается  в 
том, что при этом полностью вы свобож дается  аудиторное время, 
з а т р а ч и в а т ь  которое на проверку дом аш ни х задан ий  было бы 
неоправданной роскошью. Р азум еется , проверка ключом может 
быть эффективной ли ш ь  в том случае, если профессионально 
составлен сам ключ. Он долж ен  с о д е р ж а ть  в себе ровно столько 
информации об узловы х моментах уп раж н ен и я ,  сколько необхо­
димо д ля  того, чтобы обучаемый смог исправить допущ енные 
ошибки.

С к азан н о е  в п а р а г р а ф е  мож но свести к следую щим п о л о ж е­
ниям:

1. Активность индивида в речевых упраж н ен и ях  и естествен­
ная  речевая  активность существенно различаю тся . В речевых 
уп раж нениях  индивид, оперируя языковым м атериалом , реш ает  
чисто учебные задачи . Ц ел ь  этих упраж нений  — придать о т р а б а ­
ты ваем ом у матери алу  структуру речевого действия. Поэтому 
основное внимание здесь  уделяется  формально-структурны м осо­
бенностям действия. Н аоборот , в естественной речи в центре
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внимания находится содерж ание , в ы р аж аем о е  языковым м а те ­
риалом, т а к  как  успех поведения индивида в данном случае з а ­
висит от того, насколько точно это содерж ан и е  будет передано 
партнеру по общению.

2. Учебно-речевые ситуации, используемые в упраж нениях, 
создаю тся  двум я  способами: путем подачи вербального либо 
невербального м атери ала .  В первом случае з а в я з к а  для построе­
ния того или иного речевого действия представлена  в у п р а ж ­
нении в виде вербального  м атери ала . Трудность упраж нения  з а ­
висит от того, в какой степени в м атериале зав я зк и  дается  во з ­
мож ность построения предполагаем ого  речевого действия. Н е­
вербальным материалом  являю тся  разного рода картины. С о з ­
д аваем ы е  на их основе учебно-речевые ситуации обладаю т как  
специфическими преимущ ествами, т а к  и специфическими недо­
статками.

3. В письменной ф орме речевые у п р аж н ен и я  выполняются 
лиш ь в виде домаш него  зад ан и я .  П роверку этих упраж нений 
целесообразно  осущ ествлять  во внеаудиторное время посредст­
вом системы ключей.

ГЛАВА I I I .  ЭТАП ОБУЧЕНИЯ УСТНОЙ ИНОСТРАННОЙ РЕЧИ 
В ЕСТЕСТВЕННЫХ СИТУАЦИЯХ ОБЩЕНИЯ

§ 1. Общая характеристика естественных ситуаций общения

С оздание  естественных ситуаций общ ения  представляет  собой 
третий, завер ш аю щ и й  этап  обучения устной иностранной речи. 
В таких  ситуациях  индивид вклю чает в свое поведение речевые 
действия, адресованны е другому участнику ситуации. Суть их 
заклю чается  в том, что в создавш ихся  условиях  индивид иначе, 
как  через акт общения, удовлетворить свою потребность не может. 
К ак  об этом у ж е  говорилось, именно таковы  условия, в которых 
спонтанно осущ ествляется  р ечевая  активность  человека. С озд ать  
при обучении устной иностранной речи естественную речевую 
ситуацию — это значит поставить обучаемого  в такие условия, 
в которых осуществление акта  общ ения на иностранном язы ке 
становится  д л я  него насущ ной необходимостью.

М о ж н о  было бы подумать, что с особыми трудностями это 
не связано . Ведь в любой ситуации, в которой то или иное ко­
личество людей сообщ а зан и м аю тся  одним каким-то делом, не­
обходимость в общении возникает  сам а  по себе. Однако это 
не так. При обучении устной иностранной речи со зд авать  есте­
ственные ситуации общ ени я  достаточно трудно. Возникаю щ ие 
сами по себе в учебной обстановке  ситуации общ ения имеют, 
во-первых, узкую содерж ательную  з а д ач у  (так  как  ограничены 
условиями р азвития  учебного проц есса ) ,  во-вторых, они с очень 
большой вероятностью  реализую тся  на родном языке. П ервое 
обстоятельство  сопряж ен о  с необходимостью вводить в ситуацию
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общ ения содерж ан и я ,  вы ходящ ие за  пределы учебного процесса 
(их спектр, если при нять  во внимание во зр аст  обучаемых, весь­
ма обш и рен ).  Второе обстоятельство  св я зан о  отчасти с тем, 
что обучаемый склонен рассм атр и вать  иностранный язы к  как  
объект  изучения, а не к ак  средство общ ения. О б у чаясь  иност­
ранному языку, он постоянно имеет дело  с учебными з а д а ­
чами, поэтому и сам язы к  ассоциируется  у него с учебным 
процессом, то есть с тем, что по ф ункции прямо противопо­
ло ж н о  естественному общению.

Безусловно, обе эти трудности вполне преодолимы (иначе 
не имело бы смысла стави ть  вопрос о создании в учебной об ­
становке естественных ситуаций о б щ е н и я ) .  В последующ их п а ­
р а г р а ф а х  об этом будет говориться более  конкретно. С ейчас  же 
мы остановимся на некоторых общ их характери сти ках  естествен­
ных ситуаций, создаваем ы х  в учебной обстановке. Их основное 
отличие от ситуаций общ ени я , которые возникаю т в повседневной 
ж и зни  человека, определяется  иной целевой нагрузкой. В повсе­
дневной ж изни цель исчерпывается  самим ф актом  общения. В 
учебной ж е  обстановке стави тся  д в о я к а я  цель. П ер в ая  — это все 
то ж е  общ ение (именно поэтому мы считаем  возмож ным и в этом 
случае говорить о естественной ситуации об щ ен и я).  В торая  
цель — научение. О бучаемы й д олж ен  научиться  общению именно 
на иностранном языке, то есть вклю чать  при надобности в акты 
своего поведения речевые действия на иностранном языке.

В естественных ситуац и ях  общ ени я  научение протекает л а ­
тентно (скры то): обучаемый вклю чает  в свое поведение рече­
вые действия  на иностранном языке, не с т ав я  специально перед 
собой такой  цели. О дн ако  этот вид латентного  научения х а ­
рактеризуется  тем, что мы назвали  фоновой осознанностью  (р а з ­
дел I, гл ава  III, § 1). Н апомним, в чем ее суть. В созданной си ­
туации обучаемый говорит как  в обычной ситуации общения. 
Тем не менее от него не ускользает  тот ф акт , что она создается  
с целью научить его говорить на иностранном языке. Это про­
исходит потому, что естественные ситуации общ ения возникаю т в 
учебном процессе достаточно регулярно. Поэтому приемы и спо­
собы их создания неизбеж но повторяю тся. К а к  бы мы ни старались  
в ар ьи р о вать  способы создан ия  этих ситуаций, их количество все 
ж е  ограничено, и поэтому трудно и зб е ж а ть  того, чтобы обучаемый 
не зам етил  их однородности. Т акого  типа осознание учебной 
направленности ситуаций общ ения в кбнечном счете не н аруш ает  
их естественности. Это определяется  тем, что осознание насту ­
пает не по ходу участия  в созданной ситуации общ ения (если, 
конечно, она бы ла со зд ан а  с соблюдением всех п р ав и л ) ,  а в р е ­
зу льтате  определенного количества повторений в способе их с о з д а ­
ния. И если мы отмечаем данную  специфику ситуаций общения 
в учебном процессе, то лиш ь с целью у к а за н и я  на опасность сби ть­
ся при этом на чисто учебные виды работы , характерны е д л я  р е ­
чевых упраж нений . Ч тобы и зб е ж а ть  ее, необходимо неукоснитель­
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но соблю дать  все условия создания  естественных ситуаций о б ­
щ ения в учебной обстановке.

О стан овим ся  теперь на том, как  этап работы в естествен­
ных ситуациях  общ ения  соотносится во времени с другими э т а ­
пами обучения. Мы у ж е  говорили о том, что рассм атриваем ы е 
в данной книге три этап а  обучения нельзя  понимать как  р а з д е ­
ление курса  обучения на временные периоды, соответствующие 
каж до м у  из этих этапов. И х следование друг  за  другом о су щ е­
ствляется  в виде цикла отработки  определенного языкового  м а ­
териала. В процессе обучения один цикл постоянно заходит 
за  другой, т а к  как  подача нового м атер и ала  подчинена зар ан ее  
установленной временной последовательности. С этой точки з р е ­
ния естественные ситуации общ ения м ож но со зд авать  с самого 
н ач ала  курса  обучения, коль скоро возникнет уверенность, что 
обучаемые сп р авятся  с актом  общ ения в них. Не надо заб ы в ать  
специфику вузовского обучения. Обучение здесь  начинается  не 
с нуля, а обучаемые владею т не только материалом , которому 
их к дан н ом у  моменту обучили в вузе. Это позволяет  п роявлять  
при создании ситуаций общ ени я  достаточно больш ую свободу. 
В практике  преп одавани я  это означает, что преподаватель  д о л ­
жен пользоваться  любой возм ож ностью  д л я  создания  таких си­
туаций.

С о зд а в а ть  в учебной обстановке  естественные ситуации о б щ е ­
ния — дело в принципе нелегкое и, если у ж е  возникли д ля  этого 
благоприятны е условия (д а ж е  непредвиденны е), упускать такой 
случай было бы неразумно. Тем более что наруш ение в связи  
с этим норм ального  хода зап лани рованной  учебной активности не 
грозит особыми ослож нениям и, так  как  точно такую  ж е учебную 
ситуацию мож но без всякого  труда  со зд ать  в любой другой м о­
мент учебного процесса. Н а  основании сказан н о го  можно сделать  
следую щий вывод: хотя этап естественных ситуаций общ ения и 
характеризуется  специфическими чертами, которые ограничи­
вают врем я его создан ия  в последовательности этапов обучения, 
это ограничение во времени является  достаточно условным. 
С лучаи  создан и я  ситуаций общ ения пронизываю т всю ткань  
учебного процесса и наличие  д л я  этого благоприятны х условий 
является  главным критерием успеха.

Н еобходимо остан овиться  еще на одной специфической черте 
создан ия  естественных ситуаций общения. Главным препятствием 
к созданию  их в учебной обстановке явл яется  то, что о б у ч ае ­
мый традиц ионн о  все с в язан н о е  с учебным процессом относит к 
учебной активности. Он и своего п р еп одавателя  воспринимает 
ли ш ь к а к  человека, с т ав я щ е го  перед ним учебные задачи  и ко н ­
тролирую щ его их выполнение. В этой ситуации создание препо­
д авател ем  естественных ситуаций идет как  бы вразрез  с тем, 
чего от него ож и даю т обучаемые. Д л я  того  чтобы преодолеть 
это препятствие, п реп одаватель  долж ен  о б л а д а ть  способностью 
п еревоплощ аться  из человека  обучаю щ его в человека беседую ­
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щего. Эта  способность д о л ж н а  стать  одной из его проф ессио­
нальных черт, о чем более подробно речь пойдет ниже.

З д есь  необходимо упомянуть и об отношении обучаемы х к 
ош ибкам , которые они допускаю т. К а к  у ж е  говорилось ( р а з ­
дел I, гл ава  III, § 1), это отношение проявляется  главным о б р а ­
зом как  состояние тревож ности , порож даем ое  перспективой д о ­
пустить ошибку. С оверш ен но  очевидно, что если обучаемы й п е­
ренесет такое  отношение к ош ибкам  в естественную ситуацию 
общ ения, то эф ф ективность значительно понизится (например, 
обучаемого  с высокой степенью тревож ности  вообще трудно в о ­
влечь в ситуацию общ ения, если о ка ж е тс я ,  что он боится  д о ­
пустить ош ибку).

Безусловно, выход есть и в дан ном  случае. Он опять-таки 
связан  с профессиональным умением преп одавателя  со зд авать  
условия д ля  диф ференцированного  отнош ения к ош ибкам . Н а  
первом и втором э т а п а х  обучения следует культивировать  это 
деловое отношение, основанное на стремлении допустить как 
мож но меньше ошибок. Н а  третьем ж е  этапе  долж ны  со зд аваться  
условия, так  сказать , легкого  отнош ения к ош ибкам . Ведь основной 
заботой  здесь явл яется  содерж ан и е  вы ск азы ван и я  и эта  цель 
д о л ж н а  быть достигнута, д а ж е  если при этом будут допускаться  
те или иные просчеты. Н еобходимо учесть, что исправление ошибок 
в процессе общения, беседы вообще недопустимо. Этот учебный 
прием обучения м ож ет  свести на нет все усилия преп одавателя  
придать  беседе естественность. В крайнем случае, если речь 
обучаемого  непонятна окруж аю щ и м , п реп одаватель  м ож ет  под­
сказать ,  например, правильную  грам м атическую  ф орму, ни в 
коем случае  не подчеркивая  ошибочность его речи. Д л я  того 
чтобы исправить эту или другие ошибки, у п реп одавателя  имеется 
достаточно возмож ностей при работе  на первом и втором этапах .

С уммируем сказан н ое  в данном п ар агр аф е :
1. С оздание  естественных ситуаций общ ения в учебной о б ­

становке сопряж ено со следую щими трудностями: а) необходимо 
вводить в ситуацию общ ени я  содерж ан и я ,  которые по своей при­
роде не свойственны учебному процессу; б) такие  содерж ан и я  
имеют тенденцию к реали зац и и  на родном языке.

2. С итуаци я  общ ения, с о зд ав а е м а я  в учебной обстановке, 
отличается  от обычного общ ения тем, что в ней достигается  
учебная  цель (научение общению  именно на иностранном язы ке) .  
Д а ж е  если научение осущ ествляется  латентно, обучаемые в ко­
нечном счете осознаю т это (так  н а зы в а е м а я  ф оновая  о со зн ан ­
ность) .

3. П ри создании ситуаций общ ения нуж но учитывать, что 
обучение начинается  не с нуля. Это в значительной мере сни­
мает ограничения, связан н ы е  с необходимостью проходить м а ­
териал последовательно на всех этапах .

4. С а м а  учебная  обстановка , в которой создаю тся  естествен­
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ные ситуации общения, содерж ит  специфические условия, пре­
пятствую щ ие естественному общению. К этим условиям в п ер ­
вую очередь относятся: отношение обучаемого к иностранному 
язы ку к а к  к учебному предмету, его отношение к преподавателю  
как  к человеку, занятом у  главным образом  обучением, и, н а ­
конец, то, что обучаемый боится ошибок, которые он может д о ­
пустить, оперируя языковым материалом на иностранном языке.

§ 2. Способы создания естественных ситуаций общения 
в учебной обстановке

Естественная ситуация  общ ения в учебной обстановке может 
возникнуть, если д а ж е  не п ри лагать  к этому никаких усилий. 
Ведь чтобы учебный процесс нормально р азв и в ал ся ,  его участники 
(п реподаватель  и обучаемы е) долж н ы  о б щ аться  между собой. 
Однако, когда мы говорим о создании естественных ситуаций 
общ ения в учебной обстановке, мы, конечно, имеем в виду не те 
ситуации, которые возникаю т сами по себе по мере рутинного 
развития  учебного процесса. Р а зв е  могут все эти «М ожно войти?», 
«Войдите!», «Раскрой те  учебники на такой-то  странице!» и т. п. 
создать  подлинную атмосф еру  общ ения на изучаемом языке? 
Безусловно, нет. И преж де  всего потому, что процедурные усло­
вия учебного процесса чрезвычайно ограничены и однообразны. 
Они приводят  к тому, что очень быстро подобные фразы  п р ев ­
р ащ аю тся  в своеобразное клише. В результате  обучаемый может 
без каких-либо затруднений попросить разреш ен ия  выйти из 
аудитории, взять  ручку, закр ы ть  окно, объяснить, почему он 
опоздал  на зан яти я ,  не о б л а д а я  при этом опытом раскованного  
общ ения на иностранном языке. Д л я  того чтобы обучаемые смогли 
приобрести такой опыт, в учебную обстановку  необходимо в в о ­
дить не свойственное ей содерж ание.

Одним из основных условий успешного создан ия  естественной 
ситуации общ ения является ,  как  уж е говорилось, соответствие 
привносимого содерж ан и я  системе потребностей обучаемого. М н о ­
голетний опыт обучения показы вает , что наиболее стабильной 
ситуация общ ения является ,  когда такое  соответствие соблю ­
дается . Это мож но считать  фактом , доказан н ы м  эксперим енталь­
но. Н ап ри м ер ,  в одной из работ  было показано , что, когда лично­
стная значим ость со дер ж ан и я  вы сказы вани я  высока, говорящий 
быстрее находит свою тему и время его вы сказы ван и я  на данную  
тему намного больше, чем когда личностная  значимость н и з к а 1. 
Если учесть, что она вы сока именно тогда ,  когда содерж ание 
соответствует какой-либо актуальной  потребности говорящего, 
станет ясным, что вводимые в учебную обстановку содерж ания  
долж ны , безусловно, о б л а д а ть  таки\1 свойством.

1 А м п и л о в а  Н. В. Психологический анализ роли личностной значимости  
содерж ания высказывания в речевой деятельности: А втореф. канд. ди с .— М ., 1984.
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Т еперь приступим непосредственно к обсуж дению  того, какими 
способами можно вводить  в учебную обстановку содерж ан и я ,  
способствую щие создан ию  естественных ситуаций общения. 
П ри н и м ая  во внимание то, что в учебной обстановке это в р яд  ли 
м ож но сделать, о п и р аясь  на события из ж изни  обучаемых, следует 
вводить их в форме каких-то отрезков  действительности, з а ­
ф иксированных вербальн о  или графически , т. е. в ф орм е текстов 
или рисунков.

Тексты или рисунки в практике обучения иностранному языку 
ничего нового собой не представляю т, и мы у ж е  говорили о них 
при описании речевых упраж нений. О дн ако  в а ж н о  отметить, что 
далек о  не каж ды й  текст  или рисунок м ож ет  послуж ить созданию  
естественной ситуации общения. П оэтом у п остараем ся  преж де 
всего определить, какими свойствами они долж ны  обладать .  О с т а ­
новимся сн ач ала  на характеристике текстов, на основе которых 
м ож н о создать  ситуацию  общения. П р е ж д е  всего, содерж ание  
такого  текста независимо от объем а д о л ж н о  разви ваться  вокруг 
определенной сюж етной линии. В таких  текстах  не все содерж ание  
в ы р а ж а е т с я  словесно, часть  его ли ш ь  подразум евается . И если 
человек понимает текст, эти подразум еваем ы е части содерж ан и я  
легко  воссоздаю тся им. Это обы чная  процедура, которую с л у ­
ш аю щ ий (или читаю щ ий) выполняет, не зад у м ы ваясь  над  тем, что 
написано, а что — п одразум евается . Очень часто при этом п о д р а ­
зум еваем ы е части играю т реш аю щ ую  роль д л я  окончательного 
оф орм ления  с о д ер ж ан и я  текста. Это свойство и м ож но с успе­
хом использовать  д л я  создания  ситуаций общения.

И так , естественные ситуации общ ения  создаю тся на основе 
словесно не вы раж енны х, подразум еваем ы х сю ж етных звеньев 
текста. Суть метода заклю чается  в том, что п реп одаватель  тем 
или иным путем (обычно, это р яд  за р а н е е  продуманных вопросов) 
п об уж д ает  обучаемых восполнить опущ енные звенья  текста  тем 
содерж анием , которое в нем п одразум евается . В качестве  приме­
ра возьмем м аксим альн о  короткий текст  (а н е к д о т ) : « — Д ж он , 
Вы пришли с опоздан и ем .— Д а ,  сэр, я сегодня п р осп ал .— Как? 
Вы и дом а спите?» Суть содерж ан и я  текста  — то, что Д ж о н  на 
работе  главным образом  спит,— словесно не вы р аж ен а .  Она 
подразум евается . И спользуя  это, м ож н о зад ать ,  например, такой 
вопрос: «Почему н ач аль н и к  удивился, узнав , что Д ж о н  дома 
спит?» Р еч ев ая  р еакц и я  обучаемых, возм ож но, и не будет мно­
гословной (они могут сказать  что-нибудь вроде: «Н ачальн и к  
имел в виду, что Д ж о н у  у ж е  не нуж но дом а спать, т а к  как  он 
достаточно много спит на р а б о т е » ) . Но, во-первых, каким бы 
кратким  ни был ответ, это естественная речевая  реакц ия . Во- 
вторых, беседу м ож но продолж ить, с каж ем ,  в таком направлении: 
«А почему Д ж о н а  д е р ж а т  на работе?» Ответ на этот вопрос 
(например: « Д ж он  — родственник н а ч аль н и к а» ) ,  очевидно, со ­

д ер ж и т  возм ож ную  перспективу разви ти я  беседы. К ром е того, 
предлагаем ы е обучаю щ им ся  тексты вовсе не обязательно  долж ны

76



быть краткими. Они т а к ж е  могут иметь более сложное содер ­
ж ание.

С о зд ан и е  ситуаций общ ения  на основе опущенных звеньев 
текста — это универсальны й прием, и им мож но пользоваться  не 
только в тех случаях, когда текст подготовлен для  этого спе­
циально. К ак  у ж е  говорилось в предыдущем параграф е ,  для  
создан и я  ситуаций общ ения  нуж но пользоваться  любым удобным 
случаем д а ж е  при выполнении предречевых и речевых у п р а ж ­
нений. П риведем  пример такого  внепланового создания ситуаций 
общ ения при выполнении предречевого упраж нения . При в ы ­
полнении уп раж н ен и я  на e ither  (в значении «тоже») в о т р и ц а ­
тельных предлож ени ях  английского я зы ка  на реплику My wife 
c a n ’t cook well. C an  yo u rs?  («М оя ж ена  не умеет вкусно готовить. 
А В аш а?» )  по инструкции нуж но ответить She c a n ’t cook well 
e ither  («О на тож е не умеет вкусно готовить»). Этот вопрос стоит 
в ряду  с другими вопросами подобного ж е  типа (как и д олж н о  
быть в предречевом уп раж нении ) и на нем не следовало  бы 
о стан авли вать  внимание. Н о после того как  студенты ответят 
на него, мож но как  бы невзн ачай  спросить их: «А как вы д у ­
маете, хорош о ли, что ж ен ы  этих молодых лю дей не умеют вкусно 
готовить?» Вопрос этот, т а к  сказать ,  с двойным дном: ведь счи­
тается , что хорош ая  ж е н а  д о л ж н а  вкусно готовить, но тогда 
муж ест с удовольствием и много, а в н аш е время, когда м у ж ­
чины ведут в основном м алоподвиж н ы й о б р аз  жизни, это чревато  
неприятными последствиями и т. д. и т. п. Р ядо м  вопросов и под­
сказок  п реп одаватель  см о ж ет  побудить студентов вы сказаться  по 
этому поводу, и обсуж дение проблемы будет более оживленным, 
если уд астся  вы звать  мнения, противополож ны е друг другу. Если 
со д ер ж ател ьн ая  сторона предречевых и речевых упраж нений в ы ­
д е р ж а н а  в соответствии с принципом учиты вать  сферу интересов 
обучаемых, таких  ситуаций при их выполнении может возникнуть 
довольно много. П реп одаватель ,  однако, д о лж ен  зар ан ее  гото­
виться к их созданию , неож иданны м и они долж н ы  быть только  
для студентов.

Опишем еще один способ создан ия  естественных ситуаций о б ­
щения с использованием вербального  м атер и ала .  Основан он на 
подборе текстов, допускаю щ и х возм ож н ость  активного оценочного 
отношения к излагаем ы м  в них ф ак там , явлениям, событиям. 
О бщение возникает при этом в том случае, когда  преподавателю  
удается  с опорой на содер ж ан и е  вы звать  у студентов различное 
отношение к одним и тем ж е  вещ ам.

В качестве  примера приведем отрывок, в котором о б су ж д а ю т ­
ся проблемы создан ия  семьи, взаимоотнош ений молодож енов 
и их родителей. О бсуж ден ие  его д олж н о  проводиться  по за р а н е е  
обдуманному сценарию, который мож ет вы глядеть  примерно так:

Молодые люди предпочитают жить отдельной семьей, потому 
что в этом случае:

1) нет необходимости следовать взглядам родителей (по их
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мнению, устаревшим) на то, как воспитывать детей, прово­
дить свободное время, тратить деньги и т. д.;

2) можно не общаться с родственниками мужа (жены), если 
нет желания;

— однако:
1) жизненный опыт родителей часто бывает полезным;
2) если живешь с родителями, есть кому присмотреть за ре­

бенком и т. д.;
3) без родителей у молодой семьи может оказаться не так уж 

много денег, которые она могла бы тратить по своему 
усмотрению.

Н а  основе такого  текста обычно удается  создать  ситуацию 
естественного общ ения , т а к  как, если у каж до го  человека есть 
установивш иеся взгляды  на те или иные явления, он редко о с т а ­
ется пассивным (особенно если к этому р асп олагает  о б стан о вк а ) ,  
когда сталкивается  со взглядам и, которые противоречат его соб­
ственным. Р а з в и в а я  в возникшей ситуации речевую активность, 
обучаемый пытается  д о к а за т ь  свою правоту, часто не вни кая  в 
суть доводов своих оппонентов. О дн ако  бывает  и так , что на 
основании этих доводов он приходит к более  адекватн ом у взгляду. 
И з воспитательных целей п реп одаватель  долж ен п оддерж ивать  
последний путь разви ти я  дискуссии. О днако  он ни в коем случае не 
долж ен  подавлять  речевую активность тех студентов, которые 
упорно п ри держ и ваю тся  своих, может быть, д а ж е  и неправильных, 
взглядов. Ведь его главной задачей  яв л яется  побудить у обу­
чаемы х естественную речевую активность. И если он, увлекш ись 
дискуссией, воспользуется  своим преподавательским  авторитетом 
и н а в я ж е т  обучаемому свой взгляд  на предмет, он тем самым 
подавит в нем ж ел ан и е  говорить д ал ь ш е  на эту тему и, с л ед о в а ­
тельно, поступит прямо противополож но своей цели. П ри  с о зд а ­
нии ситуаций общ ения данного  типа п реп одаватель  д о лж ен  вы с­
к азы в ать  свою точку зрения как  м ож но мягче, с о зд ав а я  условия 
м аксим альн о  свободной дискуссии.

Приемом, который мы только что описали , мож но пользоваться  
не только  на основе специально подобранны х учебных текстов, 
но и при обсуж дении лю бой темы, которая  в данный момент с т а ­
новится по той или иной причине актуальной. Р о л ь  п р е п о д а в а ­
теля  заклю чается  в том, чтобы, исходя из круга интересов обу­
чаемых, предлож ить д л я  обсуж дения  такое  событие, которое их 
заинтересует. З д есь  необходимо проявить  осторожность, т а к  как  
многие преподаватели считают, что у обучаемы х примерно такие 
ж е  интересы, как  и у них самих. Н еобходимо отличать к а ж у ­
щ ееся от того, что есть на самом деле. И наче  успеха не добиться.

Отметим еще одну деталь . П оскольку противополож ность оц е­
нок явл яется  реш аю щ и м  фактором  в развитии дискуссии, п р е ­
п од аватель  долж ен провоцировать  ее и тогда , когда у обучаемых 
о б н ар у ж и вается  единство взглядов. Этого легко добиться, заняв , 
например, противополож ную позицию. Т а к  можно поступить в
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том случае, если не рискуеш ь о к азаться  в смешном положении 
и если достаточно искренне м ож еш ь ее защ и щ ать .  В к р а й ­
нем случае  всему этому м ож но придать  юмористическую 
окраску.

О становим ся  теперь на создании естественных ситуаций о б щ е ­
ния на основе со дер ж ан и я  рисунков. С этой целью в основном 
используются рисунки с юмористическим содерж анием . Ч ащ е  все­
го карикатуры . В рисунках  такого  типа д л я  и зображ ени я того 
или иного со дер ж ан и я  (часто  слож ного) используются мини­
мальные графические средства . П оэтому их легко перерисовать, 
разм н о ж и ть  и пр. Кроме того, это весьма распространенный ж а н р  
и поэтому всегда м ож но вы брать  подходящ ий рисунок. С не­
меньшим успехом ситуации общ ения создаю тся  на основе рисунков 
с драм атическим  содерж анием . Более того, нам каж ется  опти­
мальным вариант, когда со дер ж ан и я  юмористического хар актер а  
чередую тся с драматическими .

Все это в полной мере относится и к текстам , используемым 
для  создан и я  ситуаций общ ения , они то ж е  могут иметь д р а м а т и ­
ческое содерж ание , если, конечно, остаю тся при этом в пределах 
допустимого объема. В свою очередь, все, что было сказан о  ранее 
о создании ситуаций общ ени я  с использованием текстов, можно 
распространить  на рисунки. В частности, в рисунке та к ж е  д олж н о  
быть нечто «недорисованное» (эквивалентное опущенным звеньям 
текста) .  В рисунке это нечто д олж н о  относиться к самой сути его 
содерж ания . Достоинством  хорош ей кари катуры  является  то, что 
смысл ее скрыт за  внешними деталям и. И юмор ее заклю чается  в 
неож иданности смысловой связи , в которой оказы ваю тся  детали  
рисунка, после того как  раскры вается  ее содерж ание . М ож н о по­
этому считать, что серия рисунков мало подходит для  создания  
ситуаций общения. Ведь в ней все ясно. О на скорее р асполагает  
к описанию. А описание п р ев р ащ ает  речевую активность в обычное 
речевое упраж нение.

И так, чтобы на основе рисунка со зд ать  ситуацию общения, 
его смысл долж ен  быть скрыт за  деталям и . П ри этом хорошего 
эф ф екта  мож но достигнуть, если сн ач ала  з а д а т ь  вопрос о том, что 
изображ ен о  на рисунке, затем , что привело к этой ситуации, 
наконец, чем все это кончится.

Если, отвечая  на первый вопрос, студенты не сразу  д о га д ы ­
ваются, что происходит на  рисунке, то лучш е прибегнуть к н а в о ­
дящ ем у  вопросу, чем опять  повторять исходный вопрос. Д е й с т в и ­
тельно, ответ на первый вопрос является  не чем иным, как  пере­
водом в словесный план того, что и зо б р аж ен о  на рисунке. Если 
студент^  не поймут сути рисунка, то они, во-первых, начнут его 
просто описывать, во-вторых, не смогут ответить на второй и 
третий вопросы. А это будет означать , что ситуация общ ения 
практически «заглохнет».

Рассм отрим  теперь некоторые конкретные вопросы создания  
естественных ситуаций общ ения. В первую очередь, выясним,
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какими долж ны  быть эти ситуации с точки зрения длительности 
возникаю щ ей в них естественной речевой активности. Ведь одни 
ситуации общ ения могут вы звать  довольно длительный обмен 
речевыми актами, другие лишь, однослож ную  реплику. С вязан о  
это с условиями обучения. Д ело  в том, что создание ситуаций об ­
щения в учебной обстановке  подразум евает  переход от учебной си­
туации к неучебной и наоборот. В обоих случаях  переход сопряж ен 
с определенными слож ностям и, источником которых яв л яется  не­
обходимость преодолеть инерцию наличной ситуации. Если с о зд а ­
ваемые ситуации общ ения  таковы, что речевая  активность в них 
неп родолж ительна, то в процессе за н я т и я  они часто будут сменять 
друг  д руга  и, следовательно, переходов из одной ситуации в д р у ­
гую будет больше. Соответственно создан ие  ситуаций общения, 
обеспечиваю щ их длительный обмен речевыми актами, снимает 
проблему переходов, то есть проблему непродуктивной траты  
учебного времени.

В начальном  периоде обучения студенты не настолько владею т 
речью, чтобы длительно р азв и в ать  речевую активность в ситуации 
общения. В то ж е  врем я создание частых, но кратковременных си­
туаций общ ения м ож ет  неблагоприятно отразиться  на учебном 
процессе, так  как  студентам  ещ е трудно осущ ествлять переход из 
учебной ситуации в неучебную и обратно. В связи  с этим целе­
сообразн о  плани ровать  не слишком частое  создание естественных 
ситуаций общения. П ричем они до лж н ы  быть относительно кр атки ­
ми, так  чтобы несколько ф р аз  исчерпы вали их речевой зар яд .  
Д лительн ость  и частоту ситуаций общ ени я  необходимо постепенно
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увеличивать . Одновременно нуж но соблю дать  соотношение, при 
котором длительные ситуации (как  правило, заран ее  з а п л а н и ­
рованные) будут с о зд ав а ть с я  относительно редко, а краткие 
ситуации (они могут не плани роваться  зар ан ее )  — относительно 
часто.

Есть смысл начинать зан яти е  с длительной ситуации естествен­
ного общ ения. Если учесть, что непосредственно перед началом  
зан яти я  студенты, как  правило, общ аю тся  на родном языке, 
такое н ач ало  будет способствовать их активному переключению 
на изучаемы й язык. О бщ ение в начале  зан я ти я  сыграет роль 
своего рода  речевой разм инки. Если зан я ти е  п родолж ается  без 
перерыва д в а  академ ических часа  (80— 90 минут), длительность 
речевой разм инки м ож ет  д остигать  10 минут. Если занятие  про­
водится с перерывом, то ж ел ательн о  д ел ать  пятиминутную р а з ­
минку перед каж ды м  часом. Д лительную  речевую ситуацию (10— 
15 минут) м ож но со зд ав а т ь  и в конце зан яти я .  П ри этом п реп ода­
ватель  м ож ет  д ать  понять студентам, что после напряж енной 
работы они могут сообщ а отдохнуть, немного поговорить. Это 
повысит естественность- ситуации. О днако  сам  преподаватель  не 
долж ен  рассл аб л яться ,  т а к  как  при создании ситуации общ ения в 
конце за н я т и я  очень легко  потерять контроль над  группой.

С точки зрения эффективности обучения рекомендуется про­
водить за н я т и я  без переры ва. Обучение устной иностранной речи 
в вузе протекает в условиях  постоянного переключения с родного 
язы ка  на иностранный и обратно. П оскольку  переключение с 
родного язы к а  на иностранный осущ ествляется  с большими 
трудностями, чем переклю чение с иностранного на родной, то 
объедин енная  лекция создает  более благоприятны е условия для  
студента — в этих условиях  он переклю чается  на иностранный 
язы к один раз, тогда как  при наличии переры ва — два р аза .

О писанные выше способы создания  естественных ситуаций 
общ ения в учебной обстановке  подразум еваю т в качестве формы 
речевой активности обсуж дение, дискуссию. В связи с этим 
необходимо более подробно о х ар актер и зо в ать  групповые методы 
работы в ситуации общения.

К групповым методам обучения п ред ъ является  одно общ ее 
требование: они долж ны  обеспечивать участие в работе каж дого  
члена группы. В естественных ситуациях общ ения, в частности, 
к аж ды й  член группы д о лж ен  принять более или менее активное 
участие в обсуж дении возникш ей проблемы. Выполнению этого 
требовани я  препятствуют некоторые объективны е факторы. П р е ж ­
де всего то, что в одну группу, как  правило, попадаю т индивиды с 
разным уровнем владен ия  устной речью. Это, естественно, ставит  
их в неравны е условия. О бучаемому, у которого более низкий у р о ­
вень в ладен и я  речью, не всегда удается  вы р ази ть  то, к чему его 
п об уж д ает  созд ан н ая  ситуация . О днако  он м ож ет  не у д ер ж аться  
от в ы сказы ван и я  (что в удачно созданной ситуации общ ения 
вполне вероятно) и вы р ази ть  свою мысль на  родном языке. Это
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совершенно недопустимо, так  как  возникнет опасный прецедент 
возможности говорить на родном языке. П р еп о д авател ь  долж ен 
этому, безусловно, препятствовать, с к аж ем , инсценируя непони­
мание. В результате  включение дан ного  обучаемого в процесс 
общ ения дополнительно затрудн яется . Не способствует этому и 
то, что вокруг него оказы ваю тся  обучаемые, которым уровень 
владен ия  речью не м еш ает  успешно справиться  с той ж е  си ­
туацией общения.

Все это приводит к тому, что часть  обучаемых в группе при­
нимает активное участие в обсуж дении, д р у гая  ж е  ч асть  или 
вовсе не принимает участия , или ли ш ь  время от времени. Роль  
преп одавателя  как  регулятора  процесса общ ения закл ю чается  в 
том, чтобы со зд ав ать  благоприятны е условия и д л я  тех, кто у ч а ­
стия в беседе не принимает. Если он видит, что возн и кш ая  си­
ту ац и я  трудна д ля  обучаемого, он д о лж ен  незаметно передать  
инициативу другому, которому будет нетрудно справиться  с ней. 
Он м ож ет облегчить з а д а ч у  путем введения в ситуацию какого- 
либо обстоятельства , уп рощ аю щ его  ее. Т ак , если обучаемый, 
нач ав  говорить, остан овился  в поисках нуж ного  слова  или формы, 
преп одаватель  долж ен , не подчеркивая  этого, «ввернуть» недо­
стаю щ ий языковой элемент. Иными словами, он долж ен  п ри лагать  
максимум усилий, чтобы у неинициативного студента возникло 
ощ ущ ение успешно осуществленного акта  общ ения на ин остран­
ном языке. Это будет гарантией того, что в дальн ейш ем  такой 
студент смелее будет вклю чаться  в обсуж дение проблем, возни­
каю щ и х в ситуации общения.

Есть ещ е один важ н ы й  аспект регулирования  речевой активн о­
сти обучаемых. К а к  это ни п арадоксально , он заклю чается  в не­
обходимости иногда сдер ж и в ать  естественные речевые реакции 
студентов. Т а к а я  необходимость мож ет возникнуть, когда содер­
ж ан и е  ситуации заден ет  всех членов группы за  ж ивое и они з а ­
говорят одновременно, перебивая  друг  друга . В озм ож но, в этом 
нет ничего плохого, хотя  контроль н ад  группой п реп одаватель  не 
до лж ен  терять  никогда. Н о главное здесь  в том, что, когда пре­
подаватель , потеряв контроль над  беседой, практически вы падает  
из нее, студенты часто переклю чаю тся на родной язык. О пы т­
ный преп одаватель  обычно предвидит развитие событий и в о ­
время предупреж дает  такой переход. А если это ему не удается, 
то он долж ен, не колеблясь, вм еш аться  и твердо, но без излишней 
резкости, прекратить развитие беседы на родном языке. К тому, 
что на зан яти ях  по иностранному язы ку  (и не только в естествен­
ных ситуациях общ ени я)  студенты могут р азв и в ать  речевую 
активность только на иностранном языке, преп одаватель  готовит 
их заранее . Поэтому в создавш ейся  ситуации бывает  достаточно 
одного слова  или д а ж е  зн ак а ,  чтобы увлекш иеся студенты опять 
переш ли на иностранный язык. Ну, а если страсти разгорелись  и у 
него ничего не получается, он долж ен  просто прекратить всякое 
обсуж дение, скаж ем , под предлогом того, что у него теперь з а п л а ­
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нирована  д р у га я  работа , и активно за н я ть  студентов чем-либо 
иным. О дн ако  ж елательн о , конечно, чтобы до таких крайних 
мер дело не доходило.

Все описанные средства  регулирования речевой активности 
обучаемых в естественной ситуации общ ения относятся  к р азр яду  
скрытых приемов обучения, о которых мы говорили выше (раздел
II, гл а в а  I, § 2 ) .  Их суть заклю чается  в том, что шаги, пред­
принимаемые преподавателем  с целью регулирования беседы в 
ситуациях общ ения, не д о лж н ы  восприниматься  обучаемыми как  
приемы обучения. Естественность такой ситуации будет сохранена 
только в этом случае. И наоборот, она сразу  примет форму об ы ч ­
ной учебной ситуации, как  только  студент обнаруж ит, что его 
обучают (хвалят ,  порицают, исправляю т ошибки и прочее).

П одведем  итог сказанном у:
1. Д л я  создан ия  в учебной обстановке естественных ситуаций 

общ ения необходимо тем или иным путем вводить в нее с о д е р ж а ­
ние, которое ей как  таковой  не свойственно. Это содерж ание  
д олж но соответствовать системе потребностей обучаемых. К ак  
правило, оно вводится в учебную обстановку  вербальным или 
графическим путем, т. е. с помощью текстов или рисунков.

2. Тексты  и рисунки, используемые с этой целью, обладаю т 
следую щ ей спецификой: а )  они имеют законченное содерж ание, 
однако  часть его в них словесно (графически) не в ы р аж ен а  и 
лиш ь подразум евается . Н а  основе подразум еваем ой части со ­
д ер ж а н и я  текстов (рисунков) и создаю тся естественные ситуации 
общения. П реп одаватель  рядом  вопросов и подсказок побуж дает  
обучаемых вы разить  в словах  эту подразум еваем ую  часть с о ­
д ер ж ан и я ,  что провоцирует естественную речевую активность; 
б) они способны вы зы вать  оценочное полож ительное или о тр и ­
цательное отношение к вы раж енн ы м  в них ф актам , явлениям  
и событиям. Р ядом  провоцирую щ их вопросов преподаватель по ­
б уж дает  обучаемых вы р ази ть  свое отношение к содерж анию  
текста или рисунка, что т о ж е  принимает форму естественной 
речевой активности.

3. П ри создании естественных ситуаций общ ения в учебной 
обстановке необходимо соблю дать  определенные условия: а) п р а ­
вильное соотношение длительности ситуаций общения с уровнем 
владения  обучаемыми устной речью; б) регулирование речевой 
активности обучаемых с целью обеспечения равного участия 
всех членов группы в обсуж дении возникш ей проблемы; в) соб ­
людение скрытого х ар а к т е р а  приемов обучения.

§ 3. Изоляция языков друг от друга в двуязычной среде 
и условия создания естественных ситуаций общения

В двуязы чной среде язы ки могут эф ф ективно  функционировать 
как  средство общения, если в сознании индивида они существуют
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в виде замкнутых, автономных систем. С этой точки зрения, о б у ­
чение устной иностранной речи представляет  собой процесс, в 
котором иностранный язык, о к а за в ш и с ь  в н ач але  в неизбеж ной 
связи  с родным язы ком, постепенно как  средство общ ения  от него 
отры вается . З а в е р ш а е т с я  этот процесс, когда  иностранный язы к 
в качестве  средства  общ ения функционирует как  автоном ная  
система, то есть когда родной и иностранный язы ки в сознании 
обучаемого изолированы  друг от друга .

В учебном процессе такой  результат  достигается  с помощью 
специальных мер. К а к  известно, представи тель  двуязы чного  о б ­
щ ества владеет д вум я  язы кам и  не ради  приличия или р а зн о о б р а ­
зия. Н е  зн ая  их, он не см ож ет  быть полноценным его членом. 
О чутивш ись в условиях  двуязы чия , индивид овл адевает  обоими 
язы кам и  в меру того, насколько  они необходимы ему д ля  общ ения 
с окруж аю щ им и его лю дьми. Этим ж е  определяется  степень их 
изолированности в его сознании.

И з сказан ного  выш е мож но заклю чить , что выделение язы ков  
в сознании индивида в автономные системы определяется  усло ­
виями его коммуникативной активности в двуязы чной среде. 
Иными словами, язы ки  изолирую тся потому, что они к ак  средство 
общ ения изолированы  друг от д р у га  и внешними условиями. 
Известно, например, что в разных сф ер ах  ж и знедеятельности  ин­
ди ви да  в двуязы чной среде в качестве  средства  общ ения  д о м и ­
нирует какой-либо один из двух язы ков  (в семье он о б щ ается  на 
одном языке; на работе , в ш коле — на д ругом ) .  П ри этом основ­
ным внешним условием изоляции я зы ков  друг от друга  в д в у я зы ч ­
ной среде является  наличие слуш аю щ его . Я вляясь  основным ком ­
понентом речевой ситуации, т а к  к ак  о б р ащ аю тся  именно к нему, 
он актуализирует  в говорящ ем систему одного я зы ка  и, следо­
вательно, выклю чает  систему другого.

В двуязычной среде обучаю щ иеся  индивиды образую т так  
назы ваем ы е  коммуникативные пары с одним из язы ков  в качестве 
постоянного средства  общения. П ричем, если в первичных актах  
общ ения выбор я зы ка  зависит от чисто случайных ф акторов  
(внеш ность слуш аю щ его  и пр .) ,  в дальн ейш ем  языком ком м ун ика­
тивной пары становится  тот, которым ее члены владею т лучше. 
М ож н о  сказать ,  что в двуязычном общ естве все индивиды о б р а ­
зую т коммуникативные пары с тем или иным языком общения. 
Следовательно, д л я  двуязы чного  индивида все члены данного 
общ ества  являю тся  в принципе носителями одного язы ка .  В аж н о  
отметить, что, после того как  д ля  данной коммуникативной пары 
язы к  общ ения устан овился , он уж е не меняется и проблема вы ­
бора не существует. В момент вступления в общение члены ком ­
муникативной пары  актуализирую т друг  в друге установку на тот 
язык, на котором они ранее  общ ались.

К акую  ж е  полезную информацию  мы можем извлечь д ля  себя 
из сказанного? П р е ж д е  всего, нуж но помнить, что при изучении 
иностранного я зы к а  ср а зу  ж е  возни каю т условия двуязы чия.
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А это значит, что иностранный язы к станет эффективным средст ­
вом общ ения , только если в процессе обучения он будет в с о з н а ­
нии обучаем ого  изолирован  (как  средство общ ения) от родного 
язы ка. Н о  в естественном двуязы чии языки в сознании д в у я з ы ч ­
ного йндивида изолирую тся друг  от друга , поскольку сам а  среда 
содерж ит  условия, требую щ ие этого. С ледовательно, при обучении 
т а к ж е  необходимо с о зд ав а т ь  внешние условия д ля  изолирования 
иностранного язы ка  от родного. В частности, в процессе о б у ­
чения устной иностранной речи необходимо обеспечить наличие 
слуш аю щ его.

Чтобы обучаемые в со зд аваем ы х  ситуациях общения говорили 
на иностранном языке, тот, кому они адресую т свою речь, долж ен 
восприниматься  ими носителем данного  язы ка . В первую оче­
редь, д л я  обучаемы х таковы м  долж ен  стать  преподаватель. С пер ­
вой ж е  встречи с обучаемыми он долж ен  восприниматься ими 
к ак  человек, к которому м ож н о о б р ащ а ть с я  только на иностран­
ном языке. Весь дальн ейш ий опыт общ ения долж ен все больш е 
зак р еп лять  за  ним роль носителя иностранного язы ка. Основным 
условием этого является  то, что с самого н а ч а л а  и неизменно 
в дальн ейш ем  п реп одаватель  долж ен  о б р ащ а т ь с я  к студентам 
только на иностранном языке. В этом отношении несостоятельны 
утверж ден ия  некоторых преподавателей , будто в осложненных 
условиях, скаж ем , при объяснении нового м атери ала , при в ы р а ­
жении недовольства  студентом и прочее, целесообразно перехо­
дить на родной язык, т а к  как  смысл сказан ного  может быть не 
понят. Во-первых, в ситуации зан яти я  нет таких  сложностей, 
которые нельзя  было бы и злож ить  относительно простым я з ы ­
ком, во-вторых, не нуж но заб ы вать ,  что у ж е  с самого н ач ала  
обучаемы е в вузе о б лад аю т  определенным опытом общ ения на 
иностранном языке. В противном случае преподавателю  грозит 
опасность утратить статус  носителя иностранного язы ка . Ведь 
известно, что, когда есть выбор, язык общ ения устан авли вается  на 
основе больш ей эффективности. А родной язы к  намного более 
эффективен как  средство общ ения (особенно в начальном пе­
риоде обучени я) ,  чем иностранный. Поэтому угрозу  превращ ения  
родного я зы к а  в ведущ ий язы к общ ения в коммуникативной 
паре «преп одаватель  — обучаемый» всегда надо  иметь в виду 
преподавателю .

И так ,  чтобы преп одаватель  стал  д ля  обучаемы х носителем 
иностранного я зы ка , он неукоснительно д о л ж е н  следовать  прави лу  
говорить в аудитории только  на иностранном языке. О днако  этого 
недостаточно, чтобы и студент говорил с ним только на ин о­
странном языке. В слож ны х условиях  возникновения двуязы чия  
в учебном процессе у студентов все еще сильна тенденция говорить 
с преподавателем  на родном язы ке д а ж е  в том случае, когда тот 
о б р ащ ается  к ним только  на иностранном языке. В результате  
возникает  сво ео бр азн ая  ком м ун икативн ая  п ар а ,  в которой препо­
д авател ь  говорит на иностранном языке, а студент отвечает ему
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на родном. Чтобы постоянным язы ком общ ения  стал иностранный, 
преподаватель  д о лж ен  не только сам говорить на иност­
ранном языке, но и принимать речевые акты исключительно на 
иностранном языке. Тогда процесс приобретения преподавателем  
статуса  носителя иностранного я зы к а  протекает стабильно и 
вскоре достигает уровня, на котором у ж е  не нуж но затр ач и в ать  
дополнительных усилий для  того, чтобы обучаемый говорил с 
преподавателем  ли ш ь  на иностранном язы ке. Т ак  ж е  стабильно 
протекает в сознании обучаемого процесс отделения иностранно­
го я зы ка  от родного. В обучении устной иностранной речи, 
построенном на систематическом создании естественных ситуаций 
общ ения, соблюдение названны х требований явл яется  одним из 
важ н ей ш и х  ф акторов  эффективности учебного процесса.

П ри отделении иностранного я зы к а  от родного приходится 
преодолевать ещ е одну трудность, связанную  с тем, что о бучае­
мые говорят  не только с преподавателем , но и м еж д у  собой. Это 
значит, что кроме коммуникативных пар «преп одаватель  — обу­
чаемый» существуют и пары «обучаемый — обучаемый». Причем 
возникаю т они до того, как  студенты вклю чаю тся в активное 
общ ение м еж ду  собой на иностранном языке. П реподавателю , 
следовательно, приходится иметь дело  с у ж е  готовыми комму­
никативными парам и , в которых в качестве средства  общения 
функционирует родной язык. К огда  преподаватель, с о з д а в а я  си­
туации общения, пы тается  н алади ть  м еж ду  обучаемыми контакт 
посредством иностранного язы ка , ему приходится не просто пре­
о долевать  некую общ ую  тенденцию говорить на родном языке. 
Ему нужно на фоне у ж е  сущ ествую щ его в данной ком м уника­
тивной паре опыта общ ения  на родном языке ввести новый язы к 
общ ения. Это нуж но сделать  так, чтобы члены данной коммуни­
кативной пары смогли о б щ аться  попеременно: то на родном (за  
пределами за н я т и й ) ,  то на иностранном языке (на за н я т и я х ) .  
Иными словами, нужно, чтобы д л я  одной и той ж е  конкретной 
пары «говорящ ий — слуш аю щ ий» эти языки были изолированы 
друг  от друга  как  средство общения.

Меры, которые способны в данном случае обеспечить успех, 
заклю чаю тся  в том, чтобы сместить «центр тяж ести »  в ситуации 
общ ения с слуш ателя  на другие аспекты речевой ситуации. К ним 
относятся  все те сферы ж изнедеятельности  индивида, в которых 
к а к  средство общ ения  он использует язык. В этом смысле акти в ­
ность, которую обучаемы й осущ ествляет  на зан яти ях  по ин остран­
ному языку, целесообразно  выделить к а к  самостоятельную  сферу 
его жизнедеятельности . Однако, чтобы обучаемый прочно связал  
ее с использованием иностранного я зы ка ,  п реп одаватель  долж ен 
создать  на зан яти ях  такую  обстановку, в которой общ ение к а ж ­
дого с каж ды м  и с самим преподавателем  осущ ествлялось  только 
на иностранном язы ке. При этом, когда речь идет об общении 
обучаемых м еж ду  собой, имеются в виду, конечно, явные группо­
вые акты общ ения, которые организовы ваю тся  преподавателем , а
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не переговоры вполголоса, которые, к сож алению , не удается  пол­
ностью пресечь без нанесения ущ ерба  общ ей атмосфере д о б р о ­
ж елательности .

Если в сознание обучаем ы х внедрить мысль о том, что на 
зан яти ях  м ож но говорить только  на иностранном языке, а затем  
всемерно закр еп лять  ее практическими действиями (скаж ем , ин­
сценировкой непонимания и пр .) ,  первый ш аг  к успеху сделан. 
Его м ож н о закреп ить  рядом дополнительных мер. П р еж д е  всего, 
нуж но ограничить со дер ж ан и я ,  на основе которых в начальном  
периоде обучения со зд аю тся  естественные ситуации общения. 
С этой целью преп одаватель  долж ен  отби рать  темы, выходящ ие 
за  рамки каж додневны х ж изненны х ситуаций. Иными словами, он 
долж ен избегать  содерж аний , которые обычно л е ж а т  в основе 
актов речи обучаемого на  родном языке. Разум еется ,  эти огр ан и ­
чения р аспространяю тся  ли ш ь  на тот период обучения, когда 
иностранный язы к устан авли вается  как  я зы к  общ ения в ком м у­
никативных парах . К ак  правило, это первые два-три  м есяца з а ­
нятий. К огда это произошло и обучаемые у ж е  не делаю т попыток 
говорить на родном язы ке, всякие ограничения на содерж ан и я  
снимаю тся (конечно, кроме того, что они долж н ы  соответство­
вать кругу интересов о б у ч а е м ы х ) .

К числу дополнительных факторов, способствующих тому, 
чтобы обучаемый говорил на зан яти ях  со своими товарищ ам и на 
иностранном языке, м ож но отнести и помещение, где проводятся  
занятия . Е сть  основания полагать , что преподавателю  легче д о ­
биться ж елаем ого  эф ф ек та ,  если все з а н я т и я  с данной группой 
он проводит в одной и той ж е  аудитории. В а ж н о  такж е, чтобы 
в этой аудитории других занятий , проводимых на родном языке, 
у студентов не было. Н акон ец ,  такую  аудиторию  долж но о тли ­
чать особое оформление (скаж ем , наличие таблиц , специальной 
апп аратуры  или, в крайнем случае, цвет стен, занавесок  и пр.). 
Все это в конечном счете приведет и к специфической о кр аш ен ­
ности коммуникативных пар  «обучаемый — обучаемый». Это б у ­
дут пары , общ аю щ иеся  на родном язы ке за  пределами ау ди то ­
рии, т. е. вне рам ок  зан яти й  по иностранному языку, и на 
иностранном — в аудитории, на занятиях.

П одведем  итог сказанном у:
1. В двуязы чной среде язы ки функционируют как  полноценное 

средство общ ения только, если в сознании двуязы чного  индивида 
они сущ ествую т в виде зам кнуты х, автономных систем. Поскольку 
в процессе обучения иностранному язы ку  возникает  двуязычие, 
то, естественно, и функционирование иностранного язы ка  как  
средства  общ ения возм ож н о  лиш ь в том случае, если он будет 
изолирован в сознании обучаемого от родного языка.

2. С целью изоли рован ия  иностранного я зы к а  от родного 
преп одаватель  долж ен  говорить на зан яти ях  и принимать от о б у ­
чаемых акты  речи лиш ь на иностранном язы ке . Б л аго д ар я  этому
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возникаю т коммуникативные пары «преп одаватель  — обучаемый» 
с иностранным язы ком в качестве средства  общения, что обеспе­
чивает  успешность общ ени я  в со зд аваем ы х  преподавателем  
естественных ситуациях.

Д л я  того чтобы студенты о б щ ал и сь  м еж ду  собой на и н остран­
ном язы ке, необходимо сн ач ала  сдел ать  его средством общ ения 
в коммуникативных п ар ах  «обучаемый — обучаемый». З а д а ч а  
у слож н яется  тем, что у студентов к этому времени у ж е  сл о ж и л ась  
привы чка об щ аться  м еж д у  собой на родном языке, и в данных 
коммуникативных п а р а х  иностранный язы к  становится  вторым 
языком общения. О дн ако  р азр еш и ть  за д ач у  вполне возможно, 
если неукоснительно соблю дать  на зан я т и я х  меры по внешнему 
изолированию  иностранного  язы ка  как  средства  общения.

§ 4. Каким должен быть преподаватель, 
обучающий устной иностранной речи

С ущ ествует мнение, будто система обучения иностранному 
язы ку  такова ,  каков  сам преподаватель . С пециалистам  по мето­
дике это мнение к а ж е тс я  крайним и неприемлемым. Однако 
упомянуть о нем все ж е  есть смысл, ибо з а  ним кроется  тот п ро­
стой факт , что, р а з р а б а т ы в а я  ту или иную систему обучения, 
методисты не за д аю т ся  вопросом о том, какими личностными 
качествам и д о лж ен  о б л а д а ть  п реп одаватель , чтобы м аксим ально 
эф ф ективно реал и зо вать  предлагаем ую  ему методическую систему. 
В методике негласно принято исходить из какого-то  усреднен­
ного типа п реп одавателя . О днако очевидно, что таких  препода­
вателей не существует. К аж д ы й  педагог — это преж де  всего 
человек, облад аю щ и й  определенными личностными свойствами, 
которые находятся  в конкретной связи  с его профессиональными 
качествами.

У читывая м алую  р азр або тан н о сть  вопроса, мы ставим перед 
собой весьма скромную задачу : попы таться  определить некоторые 
черты преп одавателя , который смог бы эффективно обучать  уст­
ной иностранной речи по предлагаем ой  в книге модели.

П роанализи руем  преж де  всего то, что принято н азы в ать  сти­
лем преподавания. Воспользуемся принятой в социальной пси­
хологии классиф икацией  стилей руководства: авторитарны й, д е ­
мократический и либеральны й. Т ак о е  разделение руководителей 
вполне м ож но распространить  и на преподавателей . Ведь они 
по роду своей деятельности  призваны  руководить другими людьми. 
Д л я  наш их целей достаточно п р о ан ал и зи р о вать  ли ш ь  автори­
тарн ы й  и демократический стили, т а к  как  и по многим интере­
сующим нас п ар ам етр ам  либеральн ы й стиль характеризуется  т е ­
ми ж е  особенностями, что и демократический (собственно, по 
этим п ар ам етр ам  оба стиля противопоставляю тся  а в т о р и т ар н о м у ) .

С тиль  п реп одавани я  мож но определить как  сочетание опреде­
ленных индивидуальных качеств преподавателя . Выясним, чем
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отличаю тся  друг от д р у га  и каким основным индивидуальным 
качествам  соответствуют авторитарны й и демократический стили 
преп одавани я, а затем определим, какому из них нуж но отдать  
предпочтение при обучении устной иностранной речи.

Те, кому близок авторитарны й стиль преподавания, исходят 
из того неоспоримого ф ак та ,  что преп одаватель  в любом случае 
лучш е обучаемого  знает, чему и как  нуж но обучать. Они приходят 
к выводу, что в учебном процессе все предопределяет п р е п о д а в а ­
тель сам. О бучаемому не следует проявлять  особой инициативы — 
в свое врем я ему скаж ут ,  что и как  делать . П роявление ин и ц и а­
тивы со стороны обучаемых, особенно при групповом обучении, 
может, как  они думают, привести к дезорган изаци и  учебного 
процесса. П р еп о д авател ь  с авторитарны м стилем руководства 
учебным процессом я в л яется  приверж енцем  строгой дисциплины, 
причем наруш ением дисциплины  считается  лю бое отклонение от 
установленного им порядка.

И наче  ведет себя преп одаватель , которому близок д ем о к р а ­
тический стиль преп одавани я. Безусловно, и он исходит из того, 
что преп одаватель  опытнее и зн ает  больше, чем обучаемый. О днако  
из этого он не д елает  вы вода, что обучаемому ни к чему п р о я в ­
л ять  инициативу. Более  того, он ведет к а к  р а з  к тому, чтобы 
обучаемый по ходу овладен и я  предметом проявлял  как можно 
больш е инициативы. М ы не ош ибемся, если скаж ем , что он д ает  
обучаемым больш е творческой свободы и, что главное, создает  
условия д л я  ее проявления. Все это, безусловно, не означает, 
что преп одаватель  с дем ократическим  стилем преподавания счи­
тает излишним дисциплину и организованность.

Н а  основе сказан ного  м ож но сделать  определенные выводы. 
П р еж д е  всего, очевидна предпочтительность демократического 
стиля преподавания. Н е говоря  у ж е  о том, что он в большей сте ­
пени отвечает  гуманной природе процесса обучения вообще, с у ­
щ ествуют экспериментальны е данные, которые свидетельствуют 
о том, что по целому ряду  показателей  (уровень сохранения 
заученного м атери ала , эмоциональное состояние группы и п р о ­
чее) демократический стиль более продуктивен, чем ав т о р и т ар ­
ный1. О дн ако  этот вывод вряд  ли смож ет послуж ить  основой для  
конкретных рекомендаций. Учебный процесс, как  известно, п ред ­
ставляет  собой слож ное переплетение объективны х и субъ ек ти в­
ных ф акторов  и, чтобы по тому или иному поводу вы сказать  
конкретное суждение, н уж н о  принять во внимание хотя бы основ­
ные из них.

К аковы  ж е  основные ф акторы , препятствую щ ие (или способ­
ствующие) форм ированию  того или иного стиля  преподавания? 
П р еж д е  всего, назовем ригидность — недостаточную гибкость 
поведения в быстро м еняю щ ейся среде. Это качество в сочетании

1 Н апример: см. Т а л а ч к а В. Н. Влияние некоторых социально-психоло­
гических факторов на продуктивность учебного процесса: Автореф. канд. д и с ,— 
Тбилиси, 1980.
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с тенденцией дом и нировать  в сфере межличностных отношений 
приводит к разви ти ю  авторитарного  стиля. П омимо и н ди видуаль­
ных черт, существуют и объективны е факторы. В первую очередь, 
заметим , что демократический стиль п редполагает  наличие у обу­
чаемого заинтересованности  в предмете. Н о ведь известно, что 
интерес далеко  не единственный мотив учения. К огда его -нет 
(во всяком случае  до того, как  он возни кн ет) ,  в качестве  мотива 
учения выступает состояние тревож ности  (см. об этом раздел  I, 
главу  III, § 1). В этом случае  авторитарн ы е приемы обучения 
часто  оказы ваю тся  более эффективны ми, чем демократические, 
что создает  условия для  разви ти я  у преп одавателя  черт а в т о ­
ритарности.

р щ е  один объективны й ф актор , способствую щий развитию  
авторитарности , с в я за н  с наличием у профессии преп одавателя  
специфического социального  статуса , который условно можно 
н а зв а т ь  непогрешимостью. В самом деле, поступки п р еп о давате ­
ля ,  его суж дения  в пределах  учебного процесса носят налет не­
пререкаемости, находятся  как  бы за  пределами критики. С а м о ­
сознание п реп одавателя  определяется  тем, что он не д о лж ен  д о ­
пускать ошибок. Т аковы м  воспринимают его и обучаемые. Это 
о т р а ж а е тс я  на их отношении к нему. Если преп одаватель  уверен 
в себе и его уверенность имеет объективную  основу, то это возвы ­
ш ает  его в своих глазах ,  что, в свою очередь, способствует 
развитию  в нем черт авторитарности . Она д а ж е  м ож ет стать 
второй его натурой, п р о явл яясь  в его взаим оотнош ениях с людьми 
за  пределами учебного процесса (он, скаж ем , перестает терпеть 
в о зр аж ен и я  со стороны друзей, членов семьи и т. д . ) .

М ож н о  подумать, что в описанных условиях н адеяться  на 
появление у больш ин ства  педагогов демократического  стиля 
преподавания  — дело безнадеж ное . О днако  это не так . Гарантией 
разв и ти я  в п р еп одавателе  демократического  стиля является  
опять-таки  его принадлеж ность  к данной  профессии. Д е л о  в том, 
что описанные выше ф акторы  действую т с большей силой, когда 
эф ф ект  не осознается . Но ведь преп одаватель  п ри надлеж ит  к 
такой профессии, представитель которой меньше, чем кто-либо, 
имеет право  на неосознанные поступки. Если преп одаватель  
четко оценит к аж д о е  проявление своей профессиональной д еятел ь ­
ности с точки зрения авторитарности  и демократичности, а такж е  
сумеет объяснить его действием того или иного ф актора ,  можно 
быть уверенным, что он вы работает  какую-то свою разновидность 
демократического  стиля. П онятие «опытный преп одаватель»  как 
р аз  и подразум евает  развитие в нем в результате  упорного труда 
необходимых профессиональных качеств, независимо от исходно­
го личностного фона.

То, что было ск азан о  выше, м ож ет  послуж ить исходной точкой 
д ля  характеристики качеств, которыми долж ен  о б л а д а ть  п реп ода­
ватель, обучаю щ ий устной иностранной речи. П оскольку о в л а д е ­
ние устной иностранной речью — процесс неоднородный, нужно
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полагать , что и требовани я, п редъявляем ы е в этом случае к пре­
подавателю , то ж е  долж н ы  быть неоднородными. Они обусловлены 
различием  в ф орм ах  активности, которые обучаемые осущ ест­
вляют, на первых двух этап ах  — это собственно учебная акти в ­
ность, на третьем этапе — неучебная активность. С разу  ж е  под­
черкнем, что различия  в требованиях к преподавателю  — это 
различия  в пределах демократического  стиля. Д ело  в том, что 
педагог с вы раж енны м авторитарны м  стилем не может рассчи ­
ты вать  на успех в процессе обучения. Это обусловлено главным 
образом  тем, что ему чрезвычайно трудно будет создавать  естест­
венные ситуации общ ения (третий этап ) .

Р а зл и ч и я  м еж ду  п р еп одавателям и  (пусть в пределах д ем о ­
кратического стиля) все ж е  существуют. Они определяю тся 
особенностями поведения преп одавателя  на разных этапах  обу­
чения. П р еп о д авател ь  д олж ен  использовать  здесь  приемы обу­
чения, свойственные демократическому стилю. О днако в качестве 
временной (или возмож но, крайней) меры он может обратиться  
к приемам, характерны м д л я  авторитарного  стиля. Это бывает, 
когда студент, скаж ем , отлы нивает  от учебы и вы звать  у него 
иначе интерес к учебному м атери алу  не представляется  в о з м о ж ­
ным. А вторитарный прием в таких  случаях  призван повернуть 
обучаемого  в сторону учебного м атери ала . В отличие от этого на 
третьем этапе  приемы обучения долж ны  вы бираться  исклю чи­
тельно из арсен ала  дем ократического  стиля  преподавания. Этот 
этап необходимо освободить от признаков, д а ж е  отдаленно н а ­
поминаю щ их авторитарны й стиль преп одавани я. Л ю бой наж им  
на обучаемого  при создании естественной ситуации может свести 
на нет естественность общ ения  и, следовательно, привести к не­
удаче.

И так , на первых двух  этап ах  обучения устной иностранной 
речи преп одаватель  д о лж ен  о б лад ать  профессиональными к а ­
чествами, необходимыми д л я  успешного разви ти я  практически 
любого учебного процесса. И только на третьем этапе эти качест ­
ва имеют специфику, которая  свойственна ли ш ь  процессу о б у ­
чения устной иностранной речи. Третий э т а п — это этап с о з д а ­
ния естественных ситуаций общения. С ледовательно, п р еп о дава ­
тель д о лж ен  об лад ать  качествам и, опи раясь  на которые он см о ­
ж ет успеш но со зд авать  таки е  ситуации.

Ч тобы конкретно н а зв а т ь  эти качества , необходимо вспомнить, 
что содерж ан и е  создаваем ы х  в учебном процессе ситуаций о б щ е ­
ния строится  на системе действую щ их потребностей обучаемого. 
М ож ет п ок азаться ,  что это не имеет отнош ения к проф ессиональ­
ным качествам  преп одавателя . О днако, как  вы ясняется , с в я зь  тут 
непосредственная. Чтобы со зд ав а т ь  естественные ситуации о б щ е ­
ния на содерж аниях , свойственных системе потребностей о б у ­
чаемого, преп одаватель  до л ж е н  воспринимать данны е содерж ания  
как собственные. Иными словами, он д олж ен  суметь встать  на 
позицию обучаемого. Это требует от него определенных проф ес­
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сиональных качеств. В первую очередь, здесь  возникает  вопрос 
о том, как  долж ен  п реп одаватель  относиться к авторитету, ко­
торый он так  или иначе приобретает  в учебном процессе. Д ело  
в том, что авторитет, который в других ситуациях не мешает 
преподавателю , при создании естественных ситуаций общения 
мож ет о к азаться  причиной неудач. И это понятно. П ри создании 
таких  ситуаций преп одаватель  д о лж ен , используя определенные 
средства  (непри нуж денн ая  поза, интонация доверительности и 
пр .) ,  стать  равноп равн ы м  собеседником обучаемых. О днако  си­
туации  общ ения в ходе занятий  чередую тся с обычными учебными 
ситуациями. В этих ситуациях  м ож но использовать  приемы обу­
чения, эф ф ективность которых зависи т  от авторитета  п р еп о дава ­
теля . Вот и получается , что в учебных ситуациях необходимо 
стремиться  повы ш ать  свой авторитет  (или во всяком  случае  
поддерж ивать  его ) .  Н аоборот , в ситуациях  общ ения надо всеми 
средствам и о св о б о ж д ать  обучаемы х от воздействия своего 
авторитета.

П ри  общении собеседником м ож ет  быть и человек, пользую ­
щ ийся авторитетом. Н о в дачном  случае  речь идет о п реп ода­
вателе, который свой авторитет приобретает  в чисто учебных си ­
туациях . А именно этот авторитет  ему вовсе не нуж ен, когда 
он собирается  просто поговорить с обучаемыми. Кроме того, в 
обычной беседе человек, о б лад аю щ и й  авторитетом, к а к  правило, 
говорит больше, чем его собеседники, таким  авторитетом не 
о бладаю щ ие. Н о ведь педагог долж ен  стать  собеседником, кото­
рый умеет хорош о слуш ать , т а к  как  целью создан ия  ситуаций 
о бщ ени я  является  побуж дение обучаем ы х к разговору.

Таким образом , одним из профессиональных качеств п реп ода­
вателя ,  обучаю щ его устной иностранной речи, явл яется  спо­
собность ней трали зовать  в процессе создан и я  ситуации общения 
свой авторитет. И, что главное, он долж ен  д ел ать  так , чтобы 
обучаемый не сом невался  в его намерении расслабиться , просто 
поговорить без каких-либо  учебных целей. П ри этом, конечно, 
преп одаватель  д о лж ен  полностью кон тролировать  ситуацию, иначе 
он не см ож ет выполнить свою роль скрытого руководителя и 
регулятора  беседы. Н еу дач а  м ож ет  привести к тому, что-беседа 
будет протекать стихийно (мож ет случиться, что будут говорить 
одни и те ж е  обучаемые, остальны е молчать, либо, что совер­
шенно недопустимо, говорящ ие могут сбиться на родной я з ы к ) .

М ож н о  у к а з а т ь  ещ е на одну особенность создан ия  естествен­
ных ситуаций общ ения , требую щ ую  от преп одавателя  сп ец и аль ­
ной подготовки. Д е л о  в том, что он см ож ет принять участие в 
возникш ей беседе, если и в самом деле  заинтересуется  ее содер­
ж ан ием . О днако  в р яд  ли всегда мож но о ж и дать  этого. Д остаточно  
учесть хотя бы то, что материал, на котором строятся  ситуации 
общ ения , повторяется  из года в год, следовательно, обстоятель­
ства  могут потерять д л я  п р еп о давател я  новизну, л е ж а щ у ю  в 
основе интереса. К роме того, часто  (особенно в начальном  п е­
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риоде) ситуации общ ения приходится со зд ав ать  на содерж аниях  
более простых, чем хотелось бы. Все это п орож дает  еще один 
источник скрытой угрозы. Ведь если обучаемы е заподозрят , что, 
вы зы вая  их на беседу, п реп одаватель  просто выполняет свои 
профессиональные обязан ности  (и что содерж ан и е  беседы его 
вовсе не интересует), м ож но почти с уверенностью сказать , что 
естественной ситуации общ ения  у него не получится. В этих 
условиях единственный выход д ля  него — сы грать  заи н тересован ­
ность. Н о д л я  этого необходимо о б лад ать  достаточными артисти­
ческими способностями, чтобы вы разить заинтересованность там , 
где ее на самом деле нет. Это можно считать ещ е одним о б я з а ­
тельным профессиональным качеством. Р азу м еется ,  речь идет о 
таких артистических способностях, которые при ж елании см ож ет 
развить  в себе практически любой человек (а вовсе не о сп о ­
собности перевоплощ аться , которой об лад аю т  профессиональные 
актеры ) .  В частности, п реп одаватель  д олж ен  суметь внушить 
себе, что его и в самом деле  интересует то, о чем он говорит 
с обучаемым. Только в этом случае, в т а к  назы ваем ом  втором 
плане его поведения (см. § 1 следующей главы ), появятся  
соответствую щ ие признаки , способные убедить обучаемых в 
искренности его намерений (к числу этих признаков, в первую 
очередь, м ож н о  отнести тембр голоса, интонацию, жесты и м и­
мику) .

Н акон ец , преп одаватель  долж ен  об лад ать  умением п о д дер ж и ­
вать разговор . Н ередко  лю дей делят  на разговорчивы х и н ер азго ­
ворчивых. Если верно, что разговорчивы й человек всегда н а й ­
дет, что с к а за т ь  в той или иной ситуации, то преподаватель  
долж ен  быть именно таким  человеком. В едь несмотря на то, что 
естественная ситуация, как  правило, за р а н е е  заплан и рован а ,  
до конца в ней все предусмотреть невозмож но. Описываемое 
качество как  р аз  и помож ет преподавателю  н аладить  общение в 
непредвиденных обстоятельствах . О днако не нуж но заб ы вать ,  
что разговорчи вость  д о л ж н а  носить чисто побуж даю щ ий х а ­
рактер — назначение вопросов, реплик, предположений и т. п. 
состоит в том, чтобы н ап р ав л я ть  беседу, которую ведут студенты.

П реп одаватель ,  вы работавш ий в себе описанные выше к а ч е ­
ства, в общем не долж ен  испытывать затруднений в создании 
естественных ситуаций общ ения . О днако  это не означает, что он 
гарантирован  от неудач. Если, предполож им, у него нет долж ного  
эмоционального настроя или он устал, ситуация  общения м ож ет 
и не удаться . И ногда преп одаватель , чтобы спасти положение, 
начинает говорить сам. О дн ако  в этом случае  возникает лиш ь ви ­
димость общ ения, так  к ак  студенты молчат. П равильнее  было бы 
просто перейти на работу с предречевыми или речевыми у п р а ж н е ­
ниями, а создание ситуаций общ ения о тло ж и ть  на более б л а ­
гоприятный момент. Это необходимо, ибо несколько неудач сп о­
собны н ал о ж и ть  отпечаток на последующ ие попытки п р еп о д ав а ­
теля о р ган и зо вать  общение с обучаемыми. В частности, он мож ет
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потерять уверенность в себе или решить, что ему до стал ась  не­
р азговорчи вая  группа и прочее. В результате  он у ж е  не с той 
охотой будет с о зд ав а т ь  ситуации общ ения. Б лаго  путь к отступле­
нию у него всегда есть. Ведь р азны е виды упраж нений  первых 
двух этапов — это то ж е  необходимая работа  и всегда можно 
убедить себя, что ситуации общ ения подождут. О правданием  при 
этом м ож ет послуж ить  то, что у студентов, скаж ем , не все в по­
рядке  с произношением или с грамматикой . Н уж н о  тем не менее 
ещ е  р аз  твердо подчеркнуть необходимость следовать  логике 
обучения устной иностранной речи, согласно которой работа  на 
первых двух этап ах  циклически сочетается  с работой на третьем. 
И если тот или иной п реп одаватель  не склонен со зд авать  естест­
венные ситуации общ ения или это ему плохо удается, 
нуж но считать, что он не готов к выполнению своей миссии и ему 
необходимо р аб о тать  над  развитием  своих профессиональных 
качеств.

Ещ е недавно считалось, что способность преп одавателя  к 
общению  в учебном процессе зависи т  от его принадлеж ности  к 
определенному типу личности: экстраверсивному или интроверсив- 
ному. Ещ е в н ачале  века К- Юнг вы сказал  мнение, что интроверт 
(человек, ориентированный на субъективны е ф акторы ) неспособен 
к активному общению. О сновы ваясь  на общих представлениях об 
экстраверте  (человеке, ориентированном на внешние о б ъ е к т ы )1, 
мы в одной из р або т2 вы сказали  мысль, что ненаучное, строго го­
воря, разделение людей на разговорчи вы х и неразговорчивых 
м ож но связать  с экстраверсией  и интроверсией. Н а  этом о сн ова­
нии д елалось  естественное заклю чение, что п реп одаватель-экстра­
верт имеет больш е ш ансов успешно наладить  общ ение с о б у ­
чаемыми. О днако оказалось ,  что и экстраверт , и интроверт (если 
он опытный преп одаватель)  с успехом н ал аж и в аю т  такое  о б щ е ­
ние — различие м еж ду  ними лиш ь в содерж ании  и ф орме в ы ска­
зы вани я , а т а к ж е  в том, как  они ориентируются на результат  
в ы сказы в ан и я3. М ы привели эти данны е единственно с целью 
по казать , что орган и зац и я  общ ения в условиях обучения устной 
иностранной речи доступна лю бому преподавателю . Если д а ж е  это 
не получается сразу , то такую способность можно в себе развить. 
П ри этом, конечно, в а ж н о  ориентироваться  на демократический 
стиль преподавания.

С к азан ное  в п ар а гр а ф е  м ож но свести к следующим поло­
ж ениям :

1 Б олее подробно с характеристикой экстравертов и интровертов можно о з ­
накомиться в книге «Х рестоматия по общ ей психологии» (И зд-во  М ГУ, 1981), в ко­
торой напечатаны выдержки из работы К. Юнга «П сихологические типы», а такж е  
в книге В. Г. Н оракидзе «М етоды исследования характера личности» (Тбилиси, 
1975).

См.: А л х а з и ш в и л и  А. А. П сихологические основы обучения устной 
иностранной речи.— Тбилиси, 1974.

3 См.: Х а р а е в а  Л . А. Психологический анализ способа реш ения коммуни­
кативных задач  взрослыми в условиях педагогического общ ения: Автореф. канд.

' д и с .— Тбилиси, 1982.
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1. Д л я  обучения устной иностранной речи наиболее подходит 
демократический стиль преподавания. В отличие от ав то р и тар ­
ного стиля  он соответствует общей гуманной направленности 
деятельности обучения. Главное, однако, заклю чается  в том, что 
третий этап  обучения устной иностранной речи, связанный с с о з ­
данием естественных ситуаций общения, исключает и сп ользова­
ние авторитарн ы х приемов.

2. Н а  фоне дем ократического  стиля преп одавани я  как  общей 
основы м ож но у к азать  на некоторые профессиональные качества, 
необходимые д ля  успешного создания  естественных ситуаций 
общения: а) преп одаватель  долж ен  уметь становиться  р а в н о п р ав ­
ным собеседником своих студентов (долж ен уметь освобож дать  
их от воздействия своего авторитета, которым он в типично 
учебных ситуациях, безусловно, п ользуется);  б) он долж ен уметь 
и зо б р аж ать  интерес к возникш ей теме беседы, если д а ж е  она его 
не интересует (долж ен о б л ад ать  необходимой для этого долей 
а р ти сти зм а) ;  в) он д олж ен  быть хорошим собеседником (м ало 
самому говорить, но и умело поддерж и вать  разговор) .

3. Л ю бой  преподаватель , перед которым стоит зад ач а  о б у ­
чения устной иностранной речи, долж ен  и может разви вать  
в себе все эти профессиональные качества.

ГЛАВА IV. НЕКОТОРЫЕ Ч А С ТН Ы Е ВОПРОСЫ ОБУЧЕНИЯ 
УСТНОЙ ИНОСТРАННОЙ РЕЧИ

§ 1. Интенсивные методы обучения устной иностранной речи в вузе
Н а зв а н и е  интенсивных получили методы, направленные г л а в ­

ным образом  на овладение устной иностранной речью. П о ск о л ь ­
ку в последние годы они заво евы ваю т  все больш ую  популярность, 
уместно д ат ь  краткий ан а л и з  этих методов и, главное, выяснить, 
н каком отношении они находятся  к обучению устной ин остран­
ной речи в контексте описанной в данной книге системы.

Интенсивные методы обучения в том виде, в каком они в 
настоящ ее время получают распространение, ведут свое начало  
от суггестопедической системы обучения, которую в 60-х годах 
начал р а зр а б а т ы в а т ь  болгарски й ученый Г. Л о зан о в .  Основой 
этой системы является  использование скрытых, резервных в о з ­
можностей человека. С уггестивные (т. е. основанные на вн уш е­
нии) методы обучения опи раю тся  на целый р яд  механизмов вну­
шения, среди которых Г. Л о з а н о в  вы деляет  слож ны е (авторитет, 
инфантилизация) и элем ентарны е (двуплановость  поведения, ин­
тонация и ритм, концертная  псевдопассивность).  Больш инство  
интенсивных методов опи раю тся  именно на суггестивные сред- 
c rua, видоизм еняя  их в зависимости от конкретных условий 
(возраст  обучаемого, срок обучения и п р . ) 1.

1 См.: К и т а й г о р о д с к а я  Г. А. М етодика интенсивного обучения
иностранным языкам. — М ., 1982. См.: Л о з а н о в  Г. С уггестопедия / /  М етодика 
преподавания иностранных языков за  р убеж ом .—  М ., 1976.— Выи. 11.
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Суггестивные средства  обучения используются, как  правило, 
во взаим освязи  друг  с другом. Н апри м ер , авторитет и инфанти- 
л и зац и я  тесно взаи м освязан ы : преп одаватель  использует свой 
авторитет, чтобы осуществить ин ф ан тили зацию  обучаемых. Чем 
выше авторитет, тем легче осущ ествляется  ин ф ан тили зация . Авто­
ритет повы ш ает информативную , смысловую значим ость  речи 
преп одавателя , веру в ж елаем ы й результат  обучения. И если пре­
подаватель, прош едш ий соответствую щ ую  подготовку, разумно 
использует свой авторитет, это неизбеж но ведет к инфантилиза- 
ции обучаемых.

И н ф ан ти л и зац и я  в данном контексте не означает , что о бучае­
мые в о зв р ащ аю тся  в детский в озраст  и тем более не означает  того, 
что в медицине квалиф ицирую т как  инфантилизм (отсталость 
в разви ти и ).  О на о зн ач ает  создан ие  в группе обстановки разумно 
организованного  детского коллектива, б л аго д ар я  которой о б у ча ­
емые оказы ваю тся  в благоприятны х для  зап ом и н ан и я  условиях 
взаимного довери я , о свобож даю тся  от нап ряж ен и я ,  связанного  
с обязан ностям и  и ответственностью в обществе, членами кото­
рого они являю тся .

Из элементарных механизмов внуш ения интерес д ля  нас пред­
ставляет , в первую  очередь, двуплановость  поведения. Под 
вторым планом в поведении человека  имеются в виду те изме­
нения в мимике, ж естах ,  м анере д ер ж а ть с я ,  говорить и прочее, 
посредством которых он расп о л агает  к себе окруж аю щ их. Умелое 
использование второго п лан а  поведения способствует, в частности, 
созданию  авторитета , порож дает  обстановку  инфантилизации. 
В аж н о й  составной частью второго плана явл яется  интонация. 
Одна и та  ж е  ф р а за ,  ск а за н н а я  с разными интонационными 
оттенками, м ож ет  о к азать  совершенно разное воздействие на 
слушаю щих.

Ритм, в отличие от остальны х средств суггестивного воздей­
ствия, представляет  собой характеристику  наиболее благо п р и ят­
ного д ля  данных условий чередования  этих воздействий (а т а к ж е  
интервалов м еж ду  ними). Н акон ец , концертная псевдопассив­
н о с т ь — это состояние, которое м о ж н о . (подобно и н ф ан ти л и за­
ции) вы звать  у обучаемого теми или иными суггестивными сред ­
ствами. Оно н азван о  так  по аналогии  с состоянием спокойного 
довери я  и активного  восприятия, возникаю щ его на концерте.

О х арактеризованн ы е выше средства  суггестивного воздействия 
в интенсивном обучении иностранным язы кам  использую тся как  
с целью овладен ия  _языковым м атериалом  (на уровне зап о м и ­
н ан и я ) ,  так  и с целью обучения общению на языке. Эти два  
аспекта  обучения, по сути дела, о т р а ж а ю т  соотношение норматив­
ности и спонтанности устной иностранной речи в обучении1.

1 П од нормативностью здесь  понимается соответствие речи нормам д а н ­
ного языка, под спонтанностью — способность говорящ его соверш ить акт речи в 
соответствии с  ситуацией до  того, как она изменится (более подробно об этом 
см. в следую щ ем п ар агр аф е).
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Н у ж н о  сказать ,  что интенсивные системы представляю т собой 
типичный случай обучения устной иностранной речи с явным 
уклоном в сторону спонтанности. Это о бъ ясн яется  преж де всего 
тем, что интенсивные методы используются в более или менее 
краткосрочны х курсах обучения иностранным язы кам . Что к а с а е т ­
ся нормативности речи, то  и тут на первый взгляд  суггестивные 
методы обучения создаю т благоприятны е условия, позволяя о в л а ­
деть за  короткий срок больш ими м ассам и языкового м атери ала . 
О днако  овладение м атери алом  таким путем носит в основном 
форму запом инания .

В виду того что м еж д у  материалом , просто удерж иваем ы м  
в памяти , и м атериалом , используемым непосредственно в целях 
общения, достаточно б о л ь ш а я  дистанция , нормативность речи, 
п ри обретаем ая  в результате  интенсивного обучения, оставляет  
ж е л а т ь  лучш его. О дну из линий р азвития  интенсивных методов 
как  р а з  и составляю т попытки вы править эту ситуацию. Р е а л и ­
зуются они путем дополнения курса обучения более или менее 
обычными тренировочными упраж нениям и . К ним можно отнести, 
например, предлагаем ы е Л .  Гегечкори м еж ци кловы е этапы о т р а ­
ботки в уп раж н ен и ях  язы кового  м атер и ала  (т. е. в интервалах  
меж ду собственно суггестопедическими ц и кл ам и ) .  В качестве еще 
одного примера мож но привести работу  по активизации учебного 
м атери ала  в системе интенсивного обучения, р азрабаты ваем ой  
Г. А. К итайгородской. К а к  показы вает  ан али з ,  эта работа , кото­
рую сам  автор  назы вает  тренировкой в о б щ ен и и 1, представляет  
собой речевые уп раж н ен и я ,  хорошо адап ти рованны е к условиям 
интенсивного обучения.

Т аки е  упраж нения , естественно, способствуют повышению 
уровня нормативности речи до определенного предела. О днако  
интенсивные методы п редставляю т д ля  нас  интерес, в первую 
очередь, тем, что они обеспечиваю т достиж ение  за  короткий 
срок высокого уровня спонтанности речи. При этом ситуации 
общ ения, создаваем ы е  в р ам к ах  интенсивного обучения, а н а ­
логичны тем, которые в дан ной  книге квалиф ицирую тся  как  есте­
ственные ситуации общ ени я . В обоих случаях  создаю тся усло­
вия, м аксим альн о  способствую щ ие осущ ествлению акта общ ения 
на изучаемом языке, одн ако  происходит это в контексте р а з ­
личных по типу методических систем, и способы их создания  
тож е различны.

В интенсивных систем ах  обучения основой ситуаций о б щ е ­
ния я в л яется  ролевая  игра. Суть ее в том, что учащ иеся в группе 
(не более 10— 12 человек) получают роли, которые ставят  их 
в условия  определенных социальных взаимоотнош ений. В ходе 
обучения разы гры ваю тся  этюды, в которых эти в заим оотнош е­
ния получаю т конкретную речевую (диалоговую ) реализацию .

Р о л е в а я  игра  непосредственно п редполагает  инфантилизацию

1 См.: К и т а й г о р о д с к а я  Г. А. Цит. соч.
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членов учебной группы. П рин ятие  новой роли о сво бо ж дает  обу­
чаемого на врем я игры от ответственности, связан н ой  с выполне­
нием его обычных ж изненных обязанностей . Р о л ь  снимает с него 
та к ж е  те ограничения в поступках, которые под воздействием 
социальной среды  определяю т норму его поведения. Все это 
создает  благоприятны е условия д л я  общ ения на языке, которым 
обучаемые владею т ещ е довольно плохо.

Иными словами, создается  естественная  ситуация  общения, 
в которой обучаемый практически независимо от уровня норм а­
тивности речи вступает  в общ ение с преподавателем  и с другими 
членами учебной группы. П роан али зи руем  особенности этой си­
туации с точки зрения критериев, которые были использованы 
в данной книге д л я  характеристики  естественного общения в 
подобных ситуациях.

К ак  уж е не р аз  говорилось, такое  общение д о л ж н о  строиться 
на основе содерж аний , соответствующ их системе потребностей 
данного  контингента обучаемых. Попробуем выяснить, какие ж е  
потребности л е ж а т  в основе ситуаций, со зд аваем ы х  в процессе 
интенсивного обучения.

Знаком ство  с ролевыми играми, используемыми при интенсив­
ном обучении, позволяет  заклю чить, что опорой д л я  создания 
естественных ситуаций общ ения в данном случае являю тся  потреб­
ности обучаемых, которые по тем или иным причинам остались 
в их жизненном опыте неудовлетворенными. В самом деле, роль, 
которую даю т обучаемому (или которую он вы бирает  са м ) ,  
отличается  от тех реальных ролей, которые он вы полняет  в повсе­
дневной жизни. Поэтому, когда ему предоставляется  относитель­
н ая  свобода в развитии  новой д л я  себя роли, в нем ак т у а л и зи ­
руются именно неудовлетворенные потребности. Если у обучаемого 
бы ла  мечта стать  актером (ж урн али стом , архитектором, худож ни­
ко м ) ,  но исполнить ее не удалось, то когда представляется  
возм ож ность  стать  им хотя бы в игре, в нем просы паю тся не­
изж иты е потребности и происходит определенная компенсация 
связанного  с ним чувства неудовлетворенности.

О пора на потребности при создании естественных ситуаций 
общения, описываемых в данной книге, имеет принципиально 
другую направленность. Основное различие в том, что это потреб­
ности, обычные д ля  повседневной ж изни  обучаемого. В процессе 
его жизнедеятельности  они то удовлетворяю тся , то не удовлетво­
ряю тся. О бучаемому, таким  образом , в связи с вводимыми в си ­
туацию  содерж ан и ям и  нет необходимости играть  какую -то роль, 
тем более новую. Н апротив , ему нуж но раскры ться в тех качествах 
и склонностях, которые характеризую т его в обычной жизни. 
Безусловно, д л я  этого необходимо создать  условия спокойной 
благож елательн ости  и т. п. Н о и здесь различие м еж д у  интенсив­
ным обучением и системой, предлагаем ой в данной книге, п р о яв ­
л яется  достаточно четко. В методике интенсивного обучения это 
обеспечивается ин ф антилизацией  и высоким авторитетом препо­
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д ав а т е л я .  В нашей системе эф ф ект раскованности  обучаемого 
достигается  за  счет процесса, имеющего противополож ную  н а ­
правленность. П р еп о д ав ател ь  стремится уровнять  возрастны е и 
социальны е разли чи я  м еж д у  собой и обучаемыми. Д л я  этого он 
делает  все, чтобы ней трали зовать  свой авторитет и, наоборот, 
поднять авторитет обучаем ы х в их собственных глазах .

М ы д алеки  от утверж ден ия , будто интенсивные методы о б у ­
чения устной иностранной речи не могут быть использованы в 
вузе. Н апротив , одной из целей предпринятого нами сравн и тель­
ного а н а л и за  является  вы явление возмож ностей использования 
этой системы в вузе.

П р е ж д е  всего, целесообразно  ограничить сферу применения 
интенсивных методов в вузовском курсе обучения задач ей  по ­
выш ения уровня спонтанности речи. Это св я зан о  с тем, что в 
вузовской практике основной (и порой трудно разреш имой) проб­
лемой явл яется  именно спонтанность устной иностранной речи, 
тогда к а к  достиж ение приемлемого уровня  ее нормативности 
принципиальных трудностей, как  правило, не создает.

К ак  ж е  м ож но и сп ользовать  интенсивные методы обучения в 
вузе? Чтобы ответить на этот вопрос, необходимо вспомнить, что 
время, отводимое на работу  на третьем этапе, обычно ограничено 
и зн ачи тельн ая  часть зан яти й  посвящ ена отработке  языкового 
м атери ала  в форме предречевых и речевых упраж нений. Кроме 
того, процесс ф орм ирования  спонтанности речи д в аж ды  в год 
преры вается  (зимой — на месяц  с лиш ним и летом — примерно 
на три м есяц а ) .  После к а ж д о го  такого  переры ва уровень спон­
танности речи значительно сни ж ается , и восстановление формы 
в н ачале  каж до го  сем естра  зани м ает  довольно много времени. 
Интенсивные методы обучения могут быть использованы как  
для ускорения темпа разв и ти я  спонтанности речи, так  и д ля  
эффективного восстановления  спонтанности после очередного 
перерыва.

И сп ользовать  интенсивные методы обучения в том и другом 
случае м ож н о в форме сам остоятельного  краткосрочного курса. 
Его, по-видимому, долж ен  проводить специально подготовленный 
преподаватель, и зан яти я  до лж н ы  проводиться в специально о т ­
веденных аудиториях. Ж е л ател ьн о ,  чтобы д ан н а я  аудитория чем- 
то отли чалась  от остальны х и чтобы у студентов не было в ней 
других занятий . Соблю дение этих требований связано  с трудн ы ­
ми, хотя и безусловно реш аем ы м и организационны м и вопросами: 
надо вы делить специальны е помещения, найти или подготовить 
п реп одавателя . Чтобы использование интенсивных методов при­
вело к наилучш им р езультатам , соответствующ ие зан яти я  долж ны  
быть непрерывными, т. е. не долж н ы  п ерем еж аться  другими ф о р ­
мами язы ковой работы. В связи  с этим они долж ны  быть более 
кратковременными, чем обычные курсы интенсивного обучения 
(видимо, около двух недель в конце учебного года и около недели 
после очередного переры ва) .
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П одведем итог сказанному:
1. И спользовани е  интенсивных методов п редставляет  собой 

типичный случай  обучения устной иностранной речи. О днако  при 
этом методе основное внимание уделяется  достиж ению  высокого 
уровня спонтанности речи в ущ ерб  ее интенсивности. С пон тан­
ность формируется  путем участия  в ролевых играх. П ринятие р о ­
левой позиции, не имеющей а н а л о га  в повседневной жизни, 
инфантилизирует учащ егося  и о сво бо ж дает  его от ограничений 
в поступках и чувства  ответственности, довлею щ его над  каж ды м  
взрослым членом общ ества . В р езультате  возникает  чрезвычайно 
эф ф екти вн ая  ситуация  общения.

2. Спецификой созданной таким  способом ситуации является  
то, что она опи рается  на потребности, которые в жизненном опы ­
те обучаемых остали сь  почему-либо неудовлетворенными. В 
краткосрочных курсах  обучения (каким явл яется  интенсивное 
обучение) такой  способ создан ия  ситуаций общ ения вполне прием­
лем. К огда ж е  обучение длится  несколько лет, создан ие  естествен­
ной ситуации общ ения д олж н о  опи раться  на повседневные потреб­
ности обучаемого.

3. Это не означает , что интенсивные методы не могут быть 
использованы при обучении устной иностранной речи в вузе. Их 
с большой пользой м ож но применять д ля  повыш ения общего 
уровня спонтанности речи студентов.

§ 2. О языковых и речевых навыках. Проблема нормативности 
и спонтанности при обучении устной иностранной речи

Термин «навык» в методической ли тературе  фигурирует в 
сочетании с определениями язы ковой  и речевой.

С точки зрен и я  описываемой в данной книге модели речевой 
активности, терминологически вы держ анны м  м ож но признать 
лиш ь сочетание «речевой навык». Это можно обосновать  сл е ­
дующ им образом . Н авы ки  получают свое н азван и е  в соответствии 
с теми действиями, при выполнении которых они вы р абаты ваю тся . 
С к аж ем , навыки хож дения, п л аван и я ,  одевания  назы ваю тся  так , 
поскольку они вы р абаты ваю тся  у индивида по мере того, как  он 
овладевает  соответствую щ ими действиями — хож дения , п л а в а ­
ния, одевания. Р е ч ев а я  активность осущ ествляется  в форме р е ­
чевых действий. С редствам и язы ка  осущ ествить какую -либо д р у ­
гую активность, кроме речевой (имеющей при этом статус дей ст­
в и я ) ,  невозмож но. Н о если это так , то навыки, которые ф орм и ­
руются у индивида на основе средств я з ы к а ,— это речевые н а ­
выки, так  к а к  они вы р абаты ваю тся  по мере того, как  индивид 
овладевает  речевыми действиями.

И так, действия, в которых система язы ка  р еализуется  как  
средство общ ен и я ,— это речевые действия, а навыки, л е ж а щ и е  в 
основе их ф ункц иони рования ,— речевые навыки. Что ж е  тогда 
послуж ило поводом д ля  появления термина «язы ковы е навыки»?
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Этому м ож но п редлож ить  следую щее объяснение. Н авы ки , п о ­
средством которых осущ ествляется  то или иное действие, имеют 
слож ную  структуру. В случае  необходимости из них можно вы ­
делить составляю щ и е  их простые навыки. Т а к а я  необходимость 
обычно возникает  в процессе обучения какому-либо действию. 
Когда у ч ат  плавать , предполож им, стилем кроль, сначала  п о к а ­
зываю т работу  рук, потом ног и только после этого учат с о в ­
местному выполнению этих движ ений в сочетании с правильным 
вдохом и выдохом. С лож н ы й  навык в данном случае п о д р азде ­
лен на р я д  простых в целях  более успешного овладения им.

Нечто подобное происходит и при обучении устной иностран­
ной речи. С лож н ы е речевые навыки в целях  более успешного о б у ­
чения подразделяю т  на простые: произносительные, гр ам м ати ­
ческие, лексические. Их отработка  происходит на этапе предре­
чевых упраж нений . К ак  известно, эти у п р аж н ен и я  имеют под­
чиненную цель т а к  же, к ак  и о трабаты ваем ы е  в них навыки. 
Последние объединяю тся  в слож ны е речевые действия на этапе 
речевых упраж нений , что и д елает  возм ож н ы м  в дальнейш ем 
использование их человеком в своих поведенческих актах. О д н а ­
ко то, что произносительные, грам м атические и лексические н а ­
выки в процессе их отработки  обладаю т своего  рода автономией, 
позволило некоторым методистам закреп и ть  за  ними назван ие  
«языковых», имея в виду то, что к аж ды й  из них соотносится 
с одной из подсистем я зы ка .  Но, как  у ж е  было сказан о , в названии 
навыка д о л ж н о  со дер ж аться  указан и е  на то  действие, в основе 
которого он леж ит. А ведь произносительному, грамматическому 
и лексическому навыку никакое сам остоятельное действие не 
соответствует. Они могут о к азать ся  в составе  действия лиш ь в 
совокупности, лиш ь как  компоненты слож ного  навыка, но тогда 
действие, соответствую щ ее этому слож ном у навыку, будет р е ­
чевым. Таким образом, если нужно н а зв а т ь  произносительные, 
грамматические и лексические навыки каким-нибудь общим 
именем, то  целесообразно н азы в ать  их простыми речевыми н а в ы ­
ками.

М ож ет п оказаться , что весь этот разговор  несуществен и 
не так  у ж  важ н о , как  мы назовем  тот или иной навык. О днако 
действительное полож ение вещей не позволяет  проявлять  такую  
беззаботность. Точное обозначение объективно существую щ их 
явлений о казы вается  важ н ы м  п реж де всего с точки зрения п р а к ти ­
ки обучения устной иностранной речи.

Д л я  обоснования сказан н ого  нам придется  начать  несколько 
издалека . При обучении устной иностранной речи неизбеж но 
возникает проблема соотнош ения уровня  нормативности речи 
обучаемых с уровнем ее спонтанности (об этом вскользь говори­
лось в предыдущ ем п а р а г р а ф е ) .  Н орм ати вн ость  речи о т р а б а т ы ­
вается главным образом  в предречевых упраж нениях , хотя работа  
над ней м ож ет  п ро д о л ж аться  и в речевых упраж нениях . Н апротив, 
спонтанность речи ф орм ируется  в естественных ситуациях о б щ е ­
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ния. В условиях  учебного заведен и я  нельзя  одновременно и б ес ­
предельно п овы ш ать  и уровень нормативности речи, и уровень 
ее спонтанности. С д елать  это не позволят  ограничения во в р е ­
мени. Поэтому если в той или иной системе обучения почему- 
либо делается  упор на высокий уровень нормативности речи, 
то при этом почти неизбеж но стр ад ает  ее спонтанность. И н ао б о ­
рот, стремление достигнуть высокого уровня спонтанности так  или 
иначе о т р а ж а е тс я  на нормативности.

П ринципиальное решение этой проблемы непосредственно с в я ­
зано  с теоретической позицией п реп одавателя , а именно с тем, 
выделяет ли он в качестве объектов  своей работы только речевые 
навыки, или ж е  и речевые, и языковые. К огда наряду  с речевыми 
навыками вы деляю тся  и языковые, последние неизбеж но приобре­
тают статус самостоятельности . В практике обучения это приводит 
к тому, что неоправданно  повы ш аю тся требовани я  к уровню о в л а ­
дения произносительными, грамматическими и лексическими н а ­
выками. И ногда д а ж е  считается , что обучаемые долж н ы  в этом 
отношении достигнуть чуть ли не уровня, характерного  для  но­
сителей дан ного  язы ка .

Такой подход не всегда продуктивен. Безусловно, некоторые 
обучаемые достигаю т довольно высокого уровня владения  произ­
носительными, грамматическими и лексическими навыками. Но, 
во-первых, это ч ащ е  всего о б ъ ясн яется  относительно высокой сте ­
пенью язы ковой способности дан н ы х  обучаемых, во-вторых, и в 
этом случае им достаточно дал ек о  до носителей я зы ка .  Кроме того, 
необходимо отметить, что таким  обучаемым удается  достигнуть в 
основном высокого уровня овладен ия  лиш ь произношением. Н а ­
много реж е (д а ж е  способные студенты) добиваю тся  такого  успе­
ха в грам м атике  и лексике.

Более реалистичен подход, при котором произносительные, 
грамматические и лексические навыки признаю тся  простыми 
(частными) компонентами слож ны х речевых навыков. Считается  
при этом, что при овладении ими отклонения от норм, сущ ест­
вующих в изучаемом языке, неизбеж ны  д а ж е  в условиях  спе­
циального вуза . При решении вопроса о том, к ак о в а  допустимая 
степень этого отклонения, в качестве  критерия можно, использо­
вать  интеллигибильность речи изучающ их иностранный я з ы к 1, 
т. е. степень понятности речи обучаю щ егося  для  носителя данного 
язы ка.

Этот критерий, несмотря на его теоретическую неуязвимость, 
мож ет быть, однако, использован в практике обучения с некото­
рыми оговорками. В частности, интеллигибильность речи д о лж н а  
р ассм атри ваться  на фоне соотношения уровней нормативности 
и спонтанности речи, которое устан авли вается ,  исходя из конкрет­

1 См.: Л е о н т ь е в  А. А. Некоторые вопросы психологии обучения речи на 
иностранном языке / /  Вопросы психолингвистики и преподавания русского языка 
как иностранного.—  М ., 1971.
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ных целей обучения. С точки зрения целей, которые ставятся  в 
процессе обучения устной иностранной речи в вузе, речь выпускни­
ка д о л ж н а  в полной мере о б лад ать  свойством спонтанности: 
он долж ен  успевать осущ ествлять  речевые действия, соответст­
вующие условиям  данной ситуации общ ения до того, как  они 
изменятся. Эти речевые действия  долж ны, кроме того, соответство­
вать нормам данного язы ка , и, следовательно, речь обучаемого 
долж на  удовлетворять  требовани ям  нормативности. Но, как и зв е ­
стно, в любом языке нормативность речи о б лад ает  достаточно 
широким диапазоном  допустимых отклонений, компенсируемых 
б лагодаря  избыточности средств вы раж ени я. Это означает, что 
речь говорящ его  понятна слуш аю щ ем у д а ж е  в том случае, когда 
отклонения от нормы в ней достаточно велики. Спонтанность в 
этом отношении предъявляет  к речи ж есткие требования. Ведь 
время осущ ествления актов речи ограничено. И если условия 
ситуации меняются достаточно быстро, речь говорящ его  д о лж н а  
поспевать за  этими изменениями, иначе он про'сто не смож ет 
участвовать в общении.

Н а основе такого  соотношения нормативности и спонтанности 
можно заклю чить, что при обучении упор необходимо д ел ать  на 
спонтанность. П ланирован ие  процесса обучения устной ин остран­
ной речи, исходя из ведущей роли спонтанности, позволит строго 
регулировать время, отводимое на отработку  речевых навыков на 
первых двух  этап ах  и в естественных ситуациях общения (т. е. на 
третьем э т а п е ) . При этом нуж но учитывать целый ряд конкретных 
обстоятельств. Н апример , если поступившие в вуз обладаю т отн о­
сительно высоким уровнем отработанности речевых навыков 
(простых и с л о ж н ы х ) ,  а спонтанность речи находится у них на 
низком уровне, необходимо с самого н а ч а л а  как  можно более 
интенсивно работать  с ними в естественных ситуациях общения. 
Г:,сли уровень отработанности  речевых навы ков  низок, больш е 
времени нуж но, безусловно, посвятить им. О днако  в этом случае 
все будет зависеть  от того, каков  у них при этом уровень спон­
танности речи. Если он т а к  ж е  низок, то больш ую  часть ау д и ­
торного времени необходимо уделить повышению спонтанности. 
И только тогда, когда спонтанность значительно превосходит 
нормативность, целесообразно  сделать крен в сторону о т р а ­
ботки речевых навыков на первых двух этапах .

В пользу правомерности позиции, отстаиваю щ ей  ведущую 
роль спонтанности речи, говорит, в частности, тот факт, что н ор­
мативность речи — это такой  аспект владен ия  ею, над усовер­
шенствованием которого обучаемы й м ож ет  р або тать  и сам о сто я ­
тельно. Н аоборот , спонтанность мож но соверш енствовать только  
в ситуации естественного общ ения , т. е. при наличии партнера 
но общению. В связи  с этим в процессе обучения устной иностран­
ной речи в гетерогенной язы ковой среде, где язы к обучения не 
совпадает с языком общ ения , спонтанности речи можно д о сти ­
гнуть, л и ш ь  с о зд ав а я  в аудитории ситуации естественного о б щ е ­
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ния. З а  пределами аудитории (или в дальн ейш ем , после окон­
чан ия  вуза) у обучаемого чрезвы чайно  м ало  возмож ности ее 
соверш енствовать . Т аким  образом , если обучение в вузе не обеспе­
чит соответствую щ его уровня спонтанности речи, в своей д а л ь ­
нейшей преп одавательской  деятельности  выпускники долж ны  
будут д овольствоваться  тем, чего они достигли в процессе обу­
чения. Н е  это ли является  причиной того, что среди учителей 
иностранного я зы к а  в средней ш коле все ещ е много таких, ко ­
торые с трудом и зъ ясн яю тся  на язы ке, которому они обучают?

Подведем итоги сказанному:
1. Н авы ки , которые ф ормирую тся на основе средств я зы к а ,— 

это речевые навыки. То, что обычно н азы ваю т язы ковы м навыком, 
представляет  собой компонент речевого навы к а  и, сл едо ватель ­
но, является  по сути простым речевым навыком.

2. Такое различение ок азы вается  плодотворным д л я  р а зр е ш е ­
ния проблемы соотношения нормативности и спонтанности при 
обучении устной иностранной речи. Н а  его основе вопрос о том, 
какую из этих сторон считать  ведущей, однозначно  реш ается  в 
пользу спонтанности, что та к ж е  полностью согласуется  с конечной 
целью обучения устной иностранной речи в вузе.

3. Ещ е одним аргументом в пользу такого  реш ения вопроса 
явл яется  то, что речь обучаемого  д а ж е  при значительны х откло­
нениях от норм язы ка  будет понятна партнеру по общению, 
тогда  как  неспособность своевременно осущ ествить акт речи 
м ож ет привести к выпадению из процесса общения.

4. Повыш ением уровня нормативности обучаемый м ож ет за н и ­
м аться  самостоятельно, з а  пределами аудитории, тогда как  повы ­
сить уровень спонтанности речи мож но лиш ь в речевом контакте 
с партнером по общению. О сущ ествить это в условиях  гетеро­
генной язы ковой  среды можно лиш ь в со здаваем ы х  в аудитории 
естественных ситуациях  общения.

§ 3. Возможность положительного переноса навыка 
при обучении устной иностранной речи

В связи  с особенностями работы  на третьем этапе обучения 
возникает необходимость более подробного рассм отрения  пробле­
мы переноса навы к а  на этой стадии. К ак  известно, перенос — это 
р еал и зац и я  прош лого опыта индивида в текущ ем поведении. 
В к ратц е  механизм  его заклю чается  в следую щем. И ндивид на том 
или ином основании воспринимает условия  текущ его  поведения как  
у ж е  имевшие место в прошлом опыте. Поэтому возникает  у с т а ­
новка на включение в данный акт  поведения тех действий, ко ­
торые в прошлом приводили к полож ительному результату. В 
переносе, таким  образом , находит отраж ен и е  з а л о ж е н н а я  в о р г а ­
низме тенденция сохранять  в текущ ей активности то, что было 
вы работано  и проверено опытом в прошлом. О дн ако  восприятие
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данной ситуации как  сходной с какой-то прош лой может о к а з а т ь ­
ся ошибочным. Это м ож ет  произойти в том случае, когда сходство 
м еж ду ситуациям и устан ав ли в ается  на основе какого-то не­
существенного д л я  них признака.

М етоди ка  обучения иностранным язы кам  интересуется главным 
образом  отрицательны м и эф ф ектам и  переноса (например, интер­
ференцией) и почти полностью обходит молчанием п о лож и тель­
ный перенос. То, что интерферирую щ ее ^влияние родного язы ка  в 
процессе овладен ия  иностранным явл яется  насущ ной проблемой, 
не требует  доказательств . В равной мере не д олж но требовать  
доказательств  и то, насколько  важ н о  исследовать  полож и тель­
ное воздействие владен ия  родным языком на процесс овладения 
иностранным. Ведь в человеке функционирует один и тот 
же механизм вклю чения речевых действий в акты поведения, 
не зави сящ и й  от того, каким  язы ком он пользуется в данный м о­
мент.

И ндивид, о вл адеваю щ и й  устной иностранной речью, с момента 
осуществления первого акта  общ ения на иностранном языке с т а ­
новится двуязычным. П оэтом у все закономерности  речевой акти в ­
ности в условиях  д вуязы ч и я  расп ростран яю тся  и на него. О д н а ­
ко то, что в естественном двуязы чии происходит само по себе, при 
обучении иностранному язы к у  требует принятия  специальных мер. 
Перенос опыта в ладен и я  родным языком на ситуацию общ ения 
на иностранном сам по себе  не происходит. М ож н о  много и п л о ­
дотворно р або тать  над  тем, чтобы обучить того или иного инди­
вида системе иностранного я зы к а ,  п ользуясь  различными пред- 
речевыми и речевыми у праж нениям и . О днако  это не может послу­
жить гарантией  того, что обучаемый при надобности реализует  
эти знан и я  так , как  он это делает  при общении на родном языке. 
Перенос речевых действий из ситуации учебной задачи , в которой 
обучаемый овладел  им, в ситуацию  естественного общения ско ­
рее всего не произойдет. Он и не долж ен  произойти, так  как  эти 
ситуации различны  по своей природе. А перенос требует их подо­
бия.

Б олее  подробно, почему полож ительны й перенос в данных 
условиях не происходит, мы говорили выш е (раздел  I, гл а в а  III, 
§ 2 ) .  З д е с ь  ж е  ещ е р а з  отметим, что созд аваем ы е  в процессе 
обучения естественные ситуации общ ения  призваны  преодолеть 
барьер, неизбеж но  возни каю щ ий м еж ду  овладением системой 
иностранного язы ка  в аудитории и его использованием в живом 
общении.

В аж н ость  их создан и я  закл ю чается  в возможности конт­
роля за  содерж анием  и объемом речевых актов: преподаватель  
имеет возм ож н ость  приводить и то и другое в соответствие с 
уровнем, на  котором обучаем ы е владею т язы ковы м  м атериалом . 
Б л а го д а р я  цикличности этап о в  отработки конкретного языкового 
м атери ала  перенос речевых действий из сугубо учебных у п р а ж ­
нений, в контексте которых обучаемый о в л адевает  ими, в ситуации
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естественного общ ения  при обретает  привычный, стабильный х а ­
рактер.

Ц икличность обучения обеспечивает  полож ительный перенос 
и в другом смысле. Э кспериментально подтверж дено, что поло­
ж ительный перенос опыта происходит до полной автом атизац ии  
соответствую щ его действия. К огда  действие полностью авто м ати ­
зируется, возм ож н ость  полож ительного  переноса сводится на нет1. 
Эта закономерность п одтверж дается  при обучении устной ино­
странной речи. О бъясн ить  ее м ож но следую щим образом: чем 
дольш е данный языковой м атери ал  отр абаты в ается  в речевых 
и предречевых упраж н ен и ях  (т. е. чем более авто м ати зи р о ван ­
ным становится  конкретное речевое д ей с тв и е ) , тем более он 
при вязы вается  к данной учебной ситуации. Речевы е действия все 
больш е у твер ж даю тся  в качестве  средства  реш ения ситуативной 
учебной зад ач и ,  и их связь  с ней становится  все прочнее. П онятно 
поэтому, что одновременно все меньшей становится  вероятность 
их переноса в естественную ситуацию  общения. К огда ж е  я зы ко ­
вой м атериал  последовательно проходит весь цикл из трех этапов 
обучения, т а к а я  опасность ему не грозит. Ведь на этапе естествен­
ных речевых ситуаций языковой матери ал  используется не будучи 
ещ е полностью автоматизированны м . Более того, полная а в т о ­
м ати зация  владен ия  этим м атери алом  достигается  именно на этом 
последнем этапе.

Это обстоятельство  следует подчеркнуть особо. Ведь целью 
автом атизац ии  владен ия  языковым материалом  является  его бес­
препятственное использование в общении, и, следовательно, ее 
требуемого уровня  м ож но достигнуть именно в ситуациях  о б щ е­
ния. Такой тип автом атизац ии  и достигается  при трехэтапной 
модели обучения устной иностранной речи: на первых двух этапах  
языковой матери ал  отр абаты вается  с целью достиж ения пред­
варительной автом атизац ии , на последнем этапе этот процесс 
заверш ается .

Тот факт, что полная ав то м ати зац и я  речевых действий дости­
гается ли ш ь  при отработке  язы кового  м атер и ала  на всех трех 
этапах , требует более подробного обоснования. Мы у ж е  упоминали 
о том, что традиционно  системы обучения устной иностранной 
речи являю тся  двухэтапными. Эти системы, безусловно, отличаю т­
ся друг от друга  богатством и разн ообразием  используемых на 
обоих этап ах  предречевых и речевых упраж нений. О днако  всех 
их объединяет  то, что работа  с этими упраж нениям и  не выходит 
за  пределы учебной ситуации, в которой обучаемый выполняет 
поставленную перед ним задач у .  Совершенно очевидно, что пон я­
тие автоматизированности  владен ия  языковым м атериалом  соот­
ветствует типу его отработки в данны х системах. А это означает, 
что сторонники двухэтапной системы обучения считают свою з а ­

1 См.: С у м с к о в  Г. В. Взаим одействие навыков родной и иноязычной речи в 
процессе овладения иностранным языком: Автореф. канд. д и с .—  Тбилиси, 1979.
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дачу выполненной, когда обучаемые достигаю т высокой степени 
автоматизированное™  в выполнении речевых упражнений. Но как 
уж е бы ло отмечено, чрезмерное усердие .в повышении уровня 
автом атизац ии , ограниченном лиш ь двум я  этапам и обучения, 
чащ е  всего приводит к затруднению  переноса речевых навыков в 
естественную ситуацию общ ения , когда она возникает за  п редела­
ми учебного процесса. Н аличие  третьего этап а  в системе обуче­
ния устной иностранной речи ставит все на свои места. Н авы к 
владен ия  данным языковым материалом  считается , таким образом , 
полностью автоматизи рованны м  лиш ь в том случае, если он про­
шел циклическую отработку  на всех трех этап ах  процесса обуче­
ния (т. е. и на третьем этапе, п од разум еваю щ ем  работу в естест­
венных ситуациях  об щ ен и я).

Подведем  итоги сказан н ого  в данном п араграф е :
1. Хотя при обучении устной иностранной речи важ н о  учиты ­

вать эф ф екты  отрицательного  переноса, не менее важ н о  уметь 
пользоваться  законом ерностям и полож ительного  переноса, с в я ­
занными с опытом в ладен и я  родным языком. Следует помнить, в 
частности, что механизм включения в поведение речевых действий 
один и тот ж е  независим о от того, каким  языком индивид 
пользуется д ля  общ ения в данный момент.

2. П олож ительны й перенос в процессе обучения устной иност­
ранной речи сам по себе не происходит. Это объясн яется  тем, что 
учебные ситуации, в которых обучаемый о владевает  речевыми 
действиями, и ситуации общ ения имеют принципиально разную  
природу. Поэтому, чтобы полож ительный перенос произошел, 
необходима п ланом ерн ая  и систем атическая  работа  с языковым 
материалом  в естественных ситуациях общ ения.

3. Соответствую щ ие возм ож ности  обеспечиваю тся ци кли ч ­
ностью этапов  обучения. О на ж е  обеспечивает постепенную а в т о ­
м ати зацию  язы кового  м атер и ал а ,  зав ер ш аю щ у ю ся  на последнем 
этапе при работе  с м атери алом  в ситуациях  естественного 
общения.

§ 4. Проблема оценки овладения обучаемым 
устной иностранной речью

О ценка достигнутых результатов является неотъемлемой частью 
любого учебного процесса. Д ействительно, ввиду того что 
целью того или иного учебного процесса явл яется  овладение оп­
ределенной суммой знан ий  или системой навыков, ясно, что сто­
роне обучаю щ ей необходимо получать информацию  относительно 
того, насколько успешно эта  цель достигается. Однако очевид­
ность того, что необходимо получать информацию  о достигнутых 
результатах , ни в коей мере не проясняет вопроса о том, как  
ее получать. Уже с первых попыток внести в него ясность возн и ­
кают трудности, касаю щ и еся  как общих, так  и частных аспектов.
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Д л я  того чтобы продем онстрировать суть этих трудностей, 
назовем несколько общ их проблем, связанны х с получением в 
учебном процессе информации о достигнутых результатах . Так, 
часто трудно подобрать  систему критериев, которые при данной 
цели обучения обеспечивали бы адекватн ость  получаемой и н ф ор­
мации. К ак  это ни п арадоксальн о  звучит, нередко случается, 
что цель обучения одна, проверке ж е  подвергается  нечто другое. 
Особенно часто это случается , когда целью обучения является  
овладение какой-то  системой практических навыков. К огда т а ­
кие критерии все ж е  р азр або тан ы , слож ность  м ож ет  состоять в 
том, что при групповых м етодах обучения трудно обеспечить их 
эффективность применительно к каж д о м у  обучаемому в отдельнос­
ти. Эта  трудность в полной мере проявляется , когда необходимы 
сведения о «пош аговом» продвиж ении к аж д о го  обучаемого  в со­
ответствии с программой. П р а в д а ,  на эк зам ен ах  эта труд ­
ность снимается, т а к  как  здесь, как  правило, применяются инди­
видуальные методы проверки. Но зато  экзамены  привносят в про­
цесс проверки целый ряд  других сложностей, специфически с в я ­
занны х с ситуацией экзам ен а  (скаж ем , возни каю щ ие в этих 
условиях стрессовые состояния у экзам еную щ ихся  и пр.).

Поскольку перед нами стоит конкретная  проблема оценки о в л а ­
дения учащ им и ся  устной иностранной речью, общ ими проблемами 
проверки достигнутых в процессе обучения результатов  за н и м ат ь ­
ся мы, конечно, не будем. Тем не менее сказан н ое  выше с о зд а ­
ет представление о степени сложности проблемы, которую мы пы­
таем ся  разреш ить . С лож ность эту в нашем случае  увеличивает 
тот факт, что данных, имеющих непосредственное отношение к 
оценке уровня овладен и я  устной речевой активностью  и, в ч аст ­
ности, говорением на иностранном языке, в соответствующей 
литературе чрезвычайно мало. Существует, конечно, устан овив­
ш ая с я  практика  оценки достигнутых результатов  как  непосред­
ственно в процессе обучения устной иностранной речи, так  и в 
момент его заверш ен ия , т. е. на экзам енах . О днако , не имея о б ­
щетеоретической основы, она следует определенной традиции и 
часто не о т р а ж а е т  реального полож ен ия вещей.

Каковы ж е  основные моменты оценки достигнутых результатов 
в процессе обучения устной иностранной речи и, в частности, 
обучения говорению на иностранном язы ке? П редвари тельно  сф о р ­
мулируем основное исходное положение. В самом общем виде оно 
заклю чается  в следую щем: с точки зрения достигнутых резуль­
татов  проверке подлеж ит то, что в конкретном учебном процессе 
является  конечной целью обучения. П оскольку в учебном процес­
се, который описывается  в данном пособии, конечной целью я в л я ­
ется обучение говорению на иностранном языке, проверке подле­
ж и т  степень овладен и я  обучаемыми именно говорением на изучае­
мом языке. Исходное полож ение в такой формулировке носит 
достаточно однозначный характер ,  и, ка зал о сь  бы, никаких труд ­
ностей при оценке уровня овладен ия  говорением в практике обуче­
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ния возни кать  не долж но. О днако  ан ал и з  существую щ ей практики 
в этой сфере обучения иностранной речи свидетельствует об 
обратном. Очень часто, полагая , что в той или иной процедуре 
проверяется  уровень владен ия  говорением на иностранном языке, 
мы на сам ом  деле проверяем  нечто другое. Само собой разум еет ­
ся, что это нечто другое имеет отношение к говорению, но соб­
ственно говорением оно не является .

Д л я  того чтобы внести в эту ситуацию ясность, нужно учесть, 
что в качестве  предмета обучения говорение на иностранном я з ы ­
ке носит дал ек о  не однородный характер . К ак  у ж е  говорилось в 
первом р азд ел е  данной работы  (гл. I, § 2 ) ,  единицы, п о д л е ж а ­
щие усвоению в этом процессе, вы страи ваю тся  в определенную 
иерархию, обладаю т, т а к  сказать ,  поуровневой природой. П о вто ­
рим ещ е раз, каковы эти уровни. В процессе обучения учащ иеся  
зн ак ом ятся  с единицами фонетической, грамматической и л екси ­
ческой подсистем язы ка; эти единицы представляю т, естествен­
но, самый низкий иерархический уровень. Д ал ее ,  мы обучаем 
единицам текста (ф р аз ам ,  вы сказы вани ям , имеющим более или 
менее законченное с о д е р ж а н и е ) ,  и они, конечно, представляю т 
более высокий уровень. Н аконец , мы обучаем тому, как вклю чать 
речевые действия на иностранном языке в акты поведения при 
создании условий, когда потребность, дей ствую щ ая  в обучаемом, 
иначе удовлетворена быть не может. Эти уровни соответствуют 
трем этапам  обучения, через которые и проходит весь п о д л е ж а ­
щий овладению  язы ковы й материал.

П овторение этой, у ж е  не р а з  описанной модели обучения на 
этот р аз  нам понадобилось д ля  того, чтобы найти объяснение 
возникаю щ ей часто  парадоксальн ой  ситуации, в которой вместо 
того, чтобы оценивать достигнутый р езу л ьтат  в овладении гово­
рением, оценивается  нечто другое. На фоне модели нетрудно 
увидеть, что когда оцен ивается  не собственно говорение, а 
нечто другое, этим другим являю тся  единицы первых двух у р о в­
ней. И это при том, что собственно говорение представлено 
лиш ь на третьем уровне, на  котором обучение происходит не в 
форме овладен ия  элементами язы ка  вне текста  или д аж е  в самом 
тексте, а в форме их вклю чения в акт поведения обучаемого с 
целью осущ ествления реального  акта общ ения . То, что в п р акти ­
ке обучения при проверке уровня говорения обучаемого ставят  
в ситуацию, в которой он выполняет обычные речевые у п р а ж н е ­
ния, соответствую щ ие второму этапу обучения, можно, по-видимо­
му, объясн ить  тем, что традиц ионн ая  система обучения вообщ е 
является  двухэтапной: очевидно, что р аз  в ней нет этапа обу­
чения в естественных ситуац и ях  общ ения, в ней не может быть 
и проверки говорения на этом уровне. О днако , если речь идет 
об оценке результатов  овладен ия  говорением, нужно проверять  
именно то, насколько успеш но сп равляется  обучаемый с осущ ест­
влением акта  общ ения в соответствую щ ей ситуации.

В д альнейш ем  мы именно из этого п олож ен ия и будем исходить.
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А пока временно отвлечемся от того, как  его осущ ествлять  в 
практике обучения, и попытаемся определить, нуж но ли вообще 
при обучении говорению проверять  результаты  овладен ия  я зы ко ­
вым материалом  I и II этапов  обучения. Ведь в конечном счете 
проверка результатов  обучения на III этапе неизбеж но я в л яе т ­
ся и проверкой овладен и я  всем изучаемым языковым материалом. 
С разу  ж е  отметим, что на экзам ене  в конце семестра или года 
уровень овладен ия  языковым м атери алом  I и II этапов  обуче­
ния проверять действительно не нужно. О днако овладение этим 
м атериалом  совершенно необходимо проверять по ходу его п ода­
чи и отработки в соответствую щ их упраж нениях . Д о б и в а ть с я  о в ­
ладен ия  этим м атери алом  по ходу работы  над  ним (а с л ед о в а ­
тельно, и проверять  достигнутые результаты ) необходимо для 
того, чтобы быть уверенным, что данны й матери ал  проникает в 
речь обучаемого, когда в процессе обучения создаю тся  естест­
венные ситуации общения. Ведь если не д ел ать  этого, то н ар у ­
шится преемственная связь  м еж ду первыми двумя этапам и  обуче­
ния и третьим. В результате  м ож ет  о казаться ,  что речь обучае­
мого, становясь все более беглой, с точки зрения  полноты и 
р азн ооб рази я  используемых язы ковы х средств остается  на одном 
уровне и в конечном счете характеризуется  примитивностью и 
односложностью. И так , уровень овладен и я  языковым материалом 
на I и II э тап ах  обучения проверять  совершенно необходимо и 
д ел ать  это нуж но четко и систематично. О днако  эта  проверка 
д о л ж н а  осущ ествляться  в ходе подачи и отработки определенных 
объемов язы кового  м атери ала  в течение всего процесса  обуче­
ния. П роверка ж е  окончательных результатов  обучения, в данном 
случае результатов  овладения  собственно говорением, долж на  
осущ ествляться  в конце семестра или года. Т а к а я  постановка 
вопроса все стави т  на свои места. С одной стороны, становит­
ся ясным, когда и что проверять, с другой — появляется  воз­
можность четко определить специфику методов оценки в том или 
другом случае.

Каковы ж е конкретные методы оценки, и в первую очередь 
оценки уровня овладен ия  собственно говорением на иностранном 
язы ке? П р еж д е  всего необходимо объяснить, почему проверка т а ­
кого типа в условиях вуза  уместна лиш ь на экзам енах , которые 
устраиваю тся  в конце семестра или года. Д ело  в том, что более 
частая  проверка нецелесообразна по той причине, что для  полу­
чения ощутимого результата  в овладении н авы кам и  говорения 
необходимо более или менее длительное время. Если учесть осо­
бенности обучения устной иностранной речи в специальном вузе, 
кратчайш ий срок, з а  который могут в этом отношении произойти 
ощ утимые сдвиги, это один семестр.

Теперь опишем собственно методы оценки. Очевидно, что ме­
тод долж ен  соответствовать природе проверяемого м атериала 
или проверяемой активности. С ледовательно, на экзамене, прове­
ряю щ ем уровень овладен ия  говорением, долж ны  бы ть  обеспечены
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такие  условия, в которых экзаменуемый смог бы продуцировать 
естественные акты говорения в объеме, достаточном для их оцен­
ки по тем или иным критериям . В данном случае это означает, 
что на экзам ен ах  необходимо в той или иной форме воссоздавать  
все те ж е  естественные ситуации общения. При этом критерии 
оценки уровня говорения долж ны , конечно, быть адекватны  при­
роде как  проверяемого м атери ала ,  так  и осуществляемой на его 
основе активности.

Говоря о конкретных способах создан ия  на экзам енах необхо­
димых условий, нельзя  не отметить относительную трудность 
создания  таких условий вообщ е для  проверки продуктивных видов 
речевой активности по сравнению  с рецептивными видами. Д ело  
в том, что проверка результатов  в рецептивных видах речевой 
активности (т. е. в слуш ании и в чтении) вообщ е не п р ед став л я ­
ет особой трудности. Главны м образом  это объясняется  тем, 
что при проверке этих видов речевой активности сам экзаменуемый 
не д о лж ен  порож дать  каких-либо актов речи (как известно, он 
просто подвергается  воздействию  тем или иным способом по­
данных извне актов речи). Именно поэтому не представляет  осо­
бой слож ности ч еткая  и точная  о рганизац ия  м атериала проверки 
с точки зрения его объем а, лексического и грамматического сос­
т ава ,  уровня  трудности его содерж ан и я  и пр. При современном 
состоянии р азработанн ости  методики проверки слуш ания и чте­
ния она осущ ествляется , в том числе и групповым способом, дос­
таточно быстро и эф фективно. К ак известно, существует хорошо 
р а зр а б о т а н н а я  система тестов, по зво л яю щ ая  установить, какого 
успеха достиг тот или иной обучаемый в данной области.

Соверш енно иначе обстоят  дела  с продуктивными видами рече­
вой активности. О сновн ая  трудность, естественно, заклю чается  
в том, что экзаменуемый сам долж ен  продуцировать подлеж ащ ую  
проверке речевую акти вн о сть1. Это означает , что в качестве 
экзам енационного  м атер и ал а  ему нуж но предлож ить нечто, что 
могло бы стим улировать  ее порождение. С устной речью дело  ос­
л о ж н яется  и тем, что недостаточно просто подать экзаменуемому 
какой-то стимул и ж д а т ь  его речевой реакции. Необходимо со з ­
д ать  на экзам ене  ситуацию , в которой экзаменуемый о каж ется  
в полож ении говорящ его , а эк зам енатор  — в положении с л у ш а ­
ющего. Иными словами, необходимо создать  на экзамене естест­
венную ситуацию общ ения, в которой говорящ им  в основном будет 
экзаменуемый.

М етод создания  естественных ситуаций общения в условиях 
эк зам ен а  в принципе м ало  отличается  от метода их создан ия  не­
посредственно в процессе обучения устной иностранной речи. 
Отличие заклю чается  л и ш ь  в том, что в данном случае к этим 
условиям  предъявляю тся  более жесткие требования. Это о б ъ яс ­

1 В виду того что нас в данном  случае интересует только говорение, письма 
и его особенностей, связанны х с экзам еном, здесь  касаться не будем.



няется  тем, что все экзам енуем ы е д о л ж н ы  находиться  в одинако­
вых условиях и, значит, вводимые в ситуацию эк зам ен а  с о д е р ж а ­
ния, вопросы и возм ож н ы е подсказки  долж ны  быть четко очер­
чены.

К ак  и в процессе обучения, эти ситуации могут быть созданы 
при помощи текстов и рисунков. Вспомним, что если это текст, 
то значимые для  него звенья  разви ти я  содерж ан и я  вербально не 
вы раж ены , если ж е  рисунок — то основной смысл в нем скрыт за  
внешне вы раж енны м и д еталям и . Стимул, п обуж даю щ ий о б у ча ­
емого порож дать  направленные акты  говорения, закл ю чается  как 
р аз  в этом скрытом смысле, в опущ енных звеньях  содерж ан и я .  Но 
это потенциальный стимул, и, чтобы его р еализовать , необходимо 
придать ему форму вопросов к скрытым содерж аниям .

В случае рисунка, т. е. когда содерж ание  вербально не в ы р а ­
ж ено вообще (или в ы раж ен о  ли ш ь частично в виде подписи под 
рисунком ), эти вопросы имеют достаточн о  общий характер . Они 
направлены  на то, чтобы обучаемый смог описать событие в мо­
мент, запечатленны й на рисунке, а т а к ж е  вы разить  свои с о о бр а ­
ж ен ия  относительно того, что предш ествовало  ему и какие могут 
быть последствия. Соответственно за д ае т с я  три вопроса: 1. Что 
происходит на рисунке? (настоящ ий отрезок врем ени); 2. Что 
привело к этой ситуации? (прош лы й отрезок врем ени);  3. Чем 
все это кончится? (будущ ий отрезок времени). Скрытый смысл, 
как  правило, раскры вается  в ответе на второй и третий вопро­
сы. Если в качестве  примера взять  рисунок, который мы уж е 
привели выше (с. 80 ) ,  в этом легко убедиться: именно в 
ответе на второй вопрос выяснится, что худож ник вознам ерился  
срисовать  взры в с натуры, а в ответе на третий,— что это 
ему н аверняка  не удастся  сделать . Безусловно, в дальнейш ем 
м ож но з а д ат ь  экзам енуем ом у и более конкретные вопросы (с к а ­
ж ем , относительно того, что он д ум ает  о худож нике и пр .) .  Но, 
конечно, при том условии, что они будут зар ан ее  определены.

В отличие от рисунка вопросы к тексту с сам ого  н ач ала  д о л ­
ж н ы  быть конкретными, т. е. они долж н ы  быть направлены  на со­
держ ание , которое в тексте вербальн о  не вы раж ено.

П роиллю стрируем  сказан ное  конкретным примером. Текст: 
«Утром шел д о ж д ь ,  и Д ж о н  вспомнил, что все его три зонта 
н уж даю тся  в ремонте. П ож ури в  себя  за  рассеянность, он захвати л  
их с собой, чтобы по дороге в свой оф фис сдать  в ремонт. 
К  часу  дня, когда он проголодался , опять шел дож дь. П оэ­
тому Д ж о н  заскочил  перекусить в б ли ж ай ш и й  ресторан . Ч ерез 
несколько минут в ресторан  во ш ла  девуш ка с зонтом в руке. 
О на  села за  тот ж е  стол, однако Д ж о н  п родолж ал  есть, д а ж е  не 
взглянув  на нее. Зак о н ч и в  свой за в т р а к ,  Д ж о н  встал, взял  зонт 
девуш ки  и н ап р ави л ся  к выходу. « Д а ,  но это мой зонт!» — восклик­
нула девуш ка. Д ж о н ,  зам ети в  свою оплошность, проборм отал  ка- 
кие-то извинения и вернул зонт владелице. Вечером Д ж о н  з а ­
шел за  своими зонтами. Когда он сел в вагон метро, чтобы по­
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ехать домой, ему вдруг послы ш ался  голос: «У вас  сегодня у д а ч ­
ный день, не п р авд а  ли?» Он поднял голову и увидел все ту 
ж е  девуш ку из ресторана. О на смотрела на его зонты с п он им а­
ющей улыбкой».

Вопросы к тексту: 1. Почему Джон взял зонт девушки? 2. По­
чему девушка смотрела на зонты с понимающей улыбкой? 3. Что 
сделал Джон, когда понял, в чем его подозревают?

К огда экзам ен  проводится  на основе рисунка, экзаменуемому 
дается  две-три минуты д л я  ознаком лен ия  с ним и затем он н ач и ­
нает отвечать. В случае когда это не рисунок, а текст, ему 
дается  ровно столько времени, сколько нужно, чтобы один раз  
прочесть его внимательно. Вопросы и в том, и в другом слу­
чае за д аю т ся  экзам енуем ом у ср азу  после того, к ак  он ознакомился 
с рисунком (или текстом). Это делается  д л я  того, чтобы э к з а ­
менуемый не с м о г - з а р а н е е  обдум ать  ответы на них, т. е. для  
обеспечения спонтанности ответов.

Ответы следует оцен ивать  по критериям спонтанности и н о р м а ­
тивности речи. П о линии спонтанности ответ необходимо оцен и­
вать с точки зрения: а) соответствия содерж анию ; б) полноты 
ответа; в) беглости речи. Соответствие со дер ж ан и ю  указы вает  
на спонтанность речи в том смысле, что только  в этом случае 
можно быть уверенным, что речевые действия экзаменуемого в о з ­
никают именно в связи  с текстом и в тот момент, когда он го­
ворит. П олнота  ответа п озволяет  оценить краткие и однознач ­
ные ответы как  неудовлетворительные (кстати, все вопросы к 
тексту или рисунку — это специальные вопросы, что тож е с о з д а ­
ет возм ож ность для  исчерпы ваю щ их ответов) .  Наконец, беглость 
речи у казы в ает  на то, насколько  автом атизи рованы  у эк зам ен уе­
мых навыки говорения в естественных ситуациях  общения. При 
этом под беглостью речи п одразум евается  не темп речи, который 
часто у разны х обучаемых бы вает  разным. Беглой, плавной мы 
считаем речь, в которой нет неоправданны х развитием  р а с с у ж д е ­
ния пауз, повторов и пр.

Критерий нормативности д л я  эк зам ен ато р а  является  вторич­
ным по отношению к спонтанности (ведь нормативность речи п о­
стоянно проверяется  в ходе отработки  соответствующ его м а те р и а ­
л а ) . Тем не менее его необходимо учитывать, т а к  как  это позволяет 
определить, в какой степени навыки, вы работанн ы е на первых 
двух этап ах  обучения, переш ли в естественную ситуацию о б ­
щения. Этот критерий п о д р азу м евает  наличие или отсутствие в речи 
экзаменуемого более или менее грубых грамматических, л екси ­
ческих и фонетических ошибок.

У казанны м критериям спонтанности и нормативности речи 
(кроме критерия соответствия содерж анию ) м ож н о придать чис­
ленное вы раж ени е . Н апример, полноту речи м ож но оценивать с 
ючки зрени я  количества ф р а з  с тем или иным уровнем сложности 
структуры (например, простые и слож ны е п ред лож ен и я) .  Б е г ­
лость речи оценивается  по количеству неоправданны х пауз, пов-
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торов и пр. Н орм ативность  речи м ож н о оценить по количеству 
грамматических, лексических и фонетических о ш и б о к1.

Когда на экзам ене  проверяется  уровень овладен ия  говорени­
ем и делается  это в естественных ситуациях общ ения, особенно 
в а ж н о  избегать  т а к  н азы ваем ого  экзам енационного  стресса. Д е ­
ло в том, что ситуация экзам ен а  сам а  по себе явл яется  источни­
ком стрессовых состояний у экзаменуемы х. И очень многое з а в и ­
сит от того, к а к  ведет себя экзам енатор . Все то, что мы гово­
рили о профессиональной подготовке преподавателя , создаю щ его  
естественные ситуации общ ения в учебном процессе, остается 
в силе и д ля  обстановки эк зам ена . П оскольку студентов, как  
правило, эк зам енует  тот ж е  преподаватель, который проводит у 
них курс обучения, он долж ен  позаботиться  о том, чтобы в си ­
туацию  эк зам ен а  была перенесена обстановка  д о б рож елательн ос­
ти и раскованности , с о зд ав а е м а я  им в аудитории в процессе 
обучения. С оздание  такой ситуации на экзамене, имеющем целью 
проверку уровня  говорения, настолько важ н о  (ведь иначе р е ­
зультаты  не будут о т р а ж а ть  объективного полож ения  вещ ей), 
что преподавателя , который не готов или не способен ее со з ­
дать , нужно признать профессионально неподготовленным к обу­
чению устной иностранной речи.

Теперь несколько слов о том, как  осущ ествлять  проверку ре­
зультатов, достигнутых на первом и втором этап ах  обучения. О с ­
н овная  проблема, которая  здесь  возникает, с в я за н а  с необходи­
мостью проверять  уровень овладен ия  материалом систематически 
и каж дого  студента в отдельности. Лю бой человек, связанны й 
с учебным процессом, знает, что обычными приемами опроса это­
го достигнуть нельзя, так  как  на это уйдет (и вряд  ли с приемле­
мым результатом ) все аудиторное время. Всякие половинчатые ! 
меры, вроде ф ронтального  опроса и пр., т а к ж е  не даю т  ж е л а е м о ­
го эффекта.

При групповых ф орм ах  обучения оптимальным выходом из 
полож ения  является ,  на наш  взгляд, использование с целью 
проверки тестирования. Несомненными достоинствами тестирова­
ния является  то, что этот групповой способ обеспечивает одно- •
родность м атер и ала  и, главное, требует минимального времени j
к ак  для  проведения, т а к  и д ля  проверки результатов . В связи  с I
этим его м ож но проводить во внеаудиторное время с любыми |
подходящ ими интервалам и  (скаж ем , раз  в две недели, в ме- |
сяц  и пр.).

1 Практика проведения экзаменов данным методом позволяет соблю дать  
одно из основных требований, предъявляемы х к процедуре экзам ена: проводить  
его на абсолю тно идентичном материале. Д ля этого экзам енуемы е должны  вхо­
дить в аудиторию поочередно и после ответа оставаться в ней до  тех пор, пока 
экзам ен не сдаст вся группа. Весь экзам ен занимает примерно полтора часа, 
если в среднем в группе 10 человек, а время, затрачиваем ое на каж дого сту­
ден та, не превышает 8 — 10 минут.
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Подведем  итоги:
1. О ценка результатов  процесса овладен и я  говорением на 

иностранном язы ке с в я за н а  с рядом трудностей. О сновная тр у д ­
ность возникает  в связи с необходимостью воссоздавать  в о б с т а ­
новке экзам енов  четко регулируемую и одновременно естествен­
ную ситуацию  общения. Способы ее создан ия  в обстановке э к з а ­
менов, в принципе, не отли чаю тся  от способов обеспечения естест­
венности в обычном процессе обучения.

2. О тветы  экзаменуемы х в создаваем ы х ситуациях следует 
оценивать по критериям спонтанности и нормативности, учиты ­
вая, что критерий нормативности в данном случае является  вто ­
ричным по отношению к спонтанности.

3. Н аилучш им способом проверки результатов  овладения я з ы ­
ковым м атериалом  I и II этапов  обучения нуж но признать 
тестирование. Во-первых, тестирование яв л яется  групповым спо­
собом проверки, во-вторых, его применение обеспечивает однород­
ность м атер и ала ,  в-третьих, оно требует минимального времени 
для проверки результатов.



ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Успешное обучение устной иностранной, речи невозм ож но при 
отсутствии четкого представления  о природе речевой активности, 
в частности в условиях  двуязы чия . Оно т а к ж е  требует знания 
закономерностей р азв и ти я  учебного процесса (мотивов учебной 
деятельности, зависимости  вида учения от предмета изучения, 
структуры профессионального  м астерства  п р еп одавателя  и т. п.).

Язык как  средство общ ения м ож н о представить в виде системы 
речевых действий, способных вклю чаться  в поведение индивида. 
В отличие от других (неречевых) действий они вклю чаю тся в 
поведение, когда  д ля  достиж ения целей этого поведения инди­
виду необходимо вступить в контакт с другими членами его со ­
циальной среды. Именно в подобных ситуациях осущ ествляется  
устная  речевая  активность. Это, естественно, двусторонн яя  акти в ­
ность, п р ед п о л агаю щ ая  говорящ его  (отправителя  акта  речи) и 
слуш аю щ его  (получателя) .

Этот ф акт  приобретает  особое значение в двуязы чной среде, 
т а к  как  слуш аю щ и й определяет  язы к, на котором к нему о б р а щ а ­
ется говорящий. Происходит это потому, что слуш аю щ ий, в соот­
ветствии с теми или иными сопутствую щ ими при зн акам и  (вн еш ­
ность и пр .) ,  предстает  в г л а за х  говорящ его  носителем к а к о ­
го-то одного из функционирую щ их в данной среде языков. В р е ­
зультате  в сознании говорящ его  актуализируется  система именно 
данного  язы ка , тогда  как  система второго язы ка ,  которым он 
тож е владеет, отклю чается . Все это приводит к тому, что гово ­
рящ ий н астр аи вается  на данны й язык, а его поведение как  бы 
приобретает окраску  этого я зы ка .

Особенности ф ункционирования  двух язы ков  в естественной 
двуязы чной среде долж н ы  быть в полной мере учтены при о б у ­
чении устной иностранной речи, т а к  к ак  с первых ж е  успешных 
актов общ ения на иностранном язы ке  обучаемый становится  д в у ­
язычным. С этой точки зрения, обучить кого-либо устной иност­
ранной речи о зн ач ает  научить его вклю чать при надобности в 
акты своего поведения речевые действия на иностранном языке. 
Система родного язы ка  д о лж н а  при этом полностью отключаться.

К этому нуж но стремиться к а к  к окончательному результату  
процесса обучения устной иностранной речи. О днако  путь 
к таком у результату  достаточно слож ен. Д ел о  в том, что в процес­
се ф орм ирования  естественного д вуязы ч и я  индивид непосредст­
венно научается  обоим язы кам  в ж и вы х  актах  поведения, в ко­
торые он, в зависимости  от конкретных обстоятельств, включает 
речевые действия на одном из двух  язы ков. В этих актах  поведе­
ния речевое научение протекает в неосознаваемой, латентной
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форме, т а к  как  основным смыслом включения говорящим рече­
вых действий в свое поведение яв л яется  инструментальное 
общ ение со слуш аю щ им.

С оверш енно иначе обстоят  дела  при формировании двуязы чия  
в учебном процессе. П роцессы  научения и общ ения в данном 
случае отры ваю тся  друг от д руга . П ри  овладении языковым 
м атери алом  в обстановке учебного процесса обучаемый проходит 
через этапы  предречевых и речевых упраж нений , в которых он, 
оперируя языковым м атери алом , реш ает  чисто учебные задачи . 
Именно в этих у п раж н ен и ях  появляю тся  и отрабаты ваю тся  р е ­
чевые действия. И з-за  того что эти речевые действия приобре­
тают структурную  заверш ен ность  в у п р аж н ен и ях  (т. е. в процессе 
решения учебных з а д а ч ) ,  они о казы ваю тся  оторванными от 
своей естественной функции — общения.

В связи  с этим возни кает  п а р а д о к с а л ь н а я  на первый взгляд  
ситуация: овладев  речевыми действиями в осознанных и ц ел е н а ­
правленных учебных актах ,  обучаемый, к ак  правило, не способен 
п ользоваться  ими как  средством общения, если только в учебном 
процессе не приняты специальны е меры. Таки м и  мерами являю тся  
создаваем ы е естественные ситуации общ ения , целью которых 
является  именно «воссоединение» язы кового  м атери ала , имею ­
щего у ж е  форму речевых действий, с функцией общения. К огда  
соответствую щ ая работа  успеш но зав ер ш ается ,  в сознании о б у ­
чаемого речевые действия вы свобож даю тся  из контекста учебной 
активности, в которой они ф орм ировались , и обретаю т свойствен­
ную им функцию общения.

Таким образом , в своем заверш енном  виде процесс обучения 
устной иностранной речи явл яется  трехэтапным. П ервый этап 
предполагает  отработку  элементов подаваем ого  языкового м ате ­
риала (фонетических, лексических и грамматических) в предрече­
вых упраж нениях . Н а  втором этапе происходит отработка  я зы к о ­
вого м атер и ала  на уровне речевых действий в речевых у п р а ж ­
нениях. Н а  третьем этапе  — естественных речевых ситуаций — 
структурно заверш енны е речевые действия используются в ф у н к­
ции общ ения. Это означает , что изучаемый язы к  начинает ф у н к­
ционировать как  средство общения. Весь язы ковой м атериал  
циклически проходит через эти этапы, б л а го д а р я  чему в учебном 
процессе не образуется  хронологически выделенных периодов.

П оскольку  на первых двух  этап ах  обучение протекает с опорой 
на типично учебную активность, а на третьем этап е  — с опорой на 
латентное учение, при переходе на третий этап  возникаю т оп р е ­
деленные сложности. Они связан ы , во-первых, с тем, что трудно 
с о зд ав ать  принципиально неучебные ситуации общ ения в типично 
учебной обстановке, во-вторых, с тем, что трудно придать функцию 
общ ения язы ковому м атери алу , который до  этого о б лад ал  ли ш ь 
статусом м атер и ала  учебной задачи . О дн ако  это преодолимые 
слож ности. В книге представлены  общ ие принципы и приемы 
создан ия  естественных ситуаций общ ения в учебной обстановке.
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В частности, ук азы в аю тся  пути нейтрализац ии  условий учебного 
процесса, которые затрудн яю т создание ситуаций общ ения. Д а е тс я  
описание и общ их основ создания  ситуаций общ ения (соответст­
вие вводимых в- ситуацию  соответствующ их содерж аний кругу 
интересов обучаем ого  и пр.) .  Д е та л ь н о  излож ены т а к ж е  конкрет­
ные приемы со зд ан и я  естественных ситуаций общ ения с опорой 
на тексты и картинки, имеющие соответствующ им образом  о р г а ­
низованное содерж ание . Н а  конкретных примерах показано, как, 
опи раясь  на созд аваем ы й  содерж ательны й фон, воздействовать 
на обучаемых, чтобы вовлечь их в ситуацию общ ения. П оскольку 
ситуации общ ения создаю тся  с целью включения обучаемого в 
акты естественного общ ения именно на иностранном язы ке, в про­
цессе обучения необходимо добиться  речевой изоляции ино­
странного я зы к а  от родного. В книге подробно рассм атриваю тся  
условия такой изоляции и эффективные меры ее достиж ения.

С оздание в учебной обстановке естественных ситуаций о б щ е­
ния требует от преп одавателя  особой профессиональной подго­
товки. Этой проблеме в книге уделяется  особое внимание. В ч аст ­
ности, в ходе обсуж ден ия  вопроса о личностных и проф ессиональ­
ных чертах п реп одавателя , обучаю щ его  устной иностранной 
речи, обосновы вается  полож ение о преимущ естве д ем ократи ­
ческого стиля п реп одавани я  в противовес авторитарному. У к азы ­
вается  та к ж е  на то, что п реп одаватель  долж ен  не только иметь 
обычные проф ессиональны е качества , но и быть хорошим собе­
седником, о б л а д а ть  определенным артистизмом и пр.

Ситуации общ ения, возни каю щ ие при реализаци и  описы­
ваемой в книге модели обучения устной иностранной речи, о б щ и ­
ми своими чертами напоминают ситуации общения, создаваем ы е 
при использовании интенсивных методов обучения, однако  между 
ними есть существенные различия . К их числу в первую очередь 
мож но отнести то, что интенсивное обучение опирается  при с о зд а ­
нии ситуаций общ ени я на потребности обучаемых, которые в их 
жизненном опыте оказал и сь  неудовлетворенными (обучаемый по 
своему ж елан и ю  вы бирает  в игровой ситуации роль, которую ему 
почему-либо не удалось  выполнить в ж и зн и ) .  В наш ей модели 
преподаватель  опи рается  на со дер ж ан и я ,  которые, наоборот, 
соответствуют повседневно действую щ им потребностям обу­
чаемых. К ак  следствие, обучаемые-студенты вступают в общение 
от имени своего реального «Я». Соответственно по-разному 
интерпретируется и авторитет преподавателя . И нтенсивные ме­
тоды обучения стрем ятся  использовать  высокий авторитет  пре­
подавателя , инф ан тили зируя  одновременно обучаемых. В нашей 
системе п реп одаватель  стремится тем или иным путем ней тра­
л и зо вать  в ситуации общ ения свой авторитет и повысить автори­
тет обучаемых. Т аким  образом, в общении происходит как бы 
вы равнивание социальны х ступеней, на которых находятся  препо­
д а в а т е л ь  и обучаемый, что и обеспечивает продуктивность о б щ е­
ния.
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ПРЕДМЕТНЫЙ УКАЗАТЕЛЬ

Д л я компактности и упрощ ения поиска повторяющ иеся начальные терм и­
ны в заголовках выш естоящ их рубрик заменены знаком тире (по числу опущ ен­
ных единиц)

А втом атизац ия  речевых действий 14— 15, 18— 19
— и авто м ати зац и я  действий вообще 11
— и грамматический материал  (см.) 57
— и естественные ситуации общ ения 57, 106
— и полож ительный перенос 105— 106
— и соблюдение соответствующей степени в упраж нениях

57, 106
Авторитет п реп одавателя  78

— в ситуациях общ ения 78, 92
— и его н ей трализац ия  98— 99
— как суггестивное средство обучения (см. интенсивные 

методы) 95— 96, 98

Вводный курс 4 9 — 52
— альтерн ати ва  51
— и возм ож ность  коррекции и унификации речевых н авы ­

ков 49— 51
— и наруш ение в цикличности и чередовании этапов о б у ­

чения (см. тр ех этап н ая  модель обучения) 51— 52
— неж елательны е последствия 50— 51

Грамматический матери ал  54— 57
— и цикличность в отработке (см. трехэтап н ая  модель о б у ­

чения) 55— 57
— последовательность подачи 55— 57
— — и ошибки как  результат  идентификации с материалом

родного язы ка  59— 60
— — и условия д л я  создания  ситуаций общения (см.)

56— 57
— — и этапы обучения (см.) 55— 56
— уровень автом ати зац и и  в упраж нениях  57

— и перенос (см.) 105— 106

Д в у я з ы ч н а я  ситуация  (среда)  20
— и коммуникативные пары с одним языком общ ения 29, 84
— и процесс обучения .иностранному язы ку  27— 30, 84— 85
— и роль слуш аю щ его  в определении язы ка общения 17, 

19— 20
— и роль установки 20, 84
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Д вуязы чн ы й  индивид (билингв) 19— 20
— и выделение язы ков  в автономные системы 65, 84— 85
— и ф орм ирование  двуязы чи я  84
— и специфика речевой активности 20, 84, 105

Естественные ситуации общ ения (в учебном процессе) 71— 75
— длительность 79— 81
— и внеш няя  оформленность аудитории 87
— и единство места 87
— и латентное  учение (см. учение) 36, 41, 47, 72
— и ограничение содерж аний  87
— и переключение с язы ка  на язы к 81—82
— и перенос результатов  учебной активности (см. также 

перенос) 39— 41
— и преп одаватель  (см.) 73— 74, 82— 83, 91— 94, 9 8 —99
— об щ ая  х арактеристика  как  этапа обучения (см.) 17 — 18, 

40— 41, 71— 73
— отношение к ош ибкам  74
— соответствие содерж ан и я  языкового м атер и ала  системе 

потребностей (см. также содерж ание)  75
— — и специфическая  нап равленность  потребностей 98 —99
— способы со зд ан и я  (о б щ ая  характеристика)  75— 76
— — рисунок со 'скрытым смыслом 79— 80
— — текст и ситуация с потенцией оценочного отношения 

77— 78
— — текст с опущенными звеньям и со дер ж ан и я  7 6 — 77
— трудности создан и я  71— 73
— участие всех членов группы 81— 82

И зо л я ц и я  язы ков  в двуязы чной среде 83— 88
— внешние условия 84— 87
— — и переводные упраж нения  (см.) 65
— в обучении устной иностранной речи 83— 85
— — и условия, определяю щ ие степень изоляции 4 7 — 48
— и ком м ун икативн ая  п а р а  «обучаемый — обучаемый» 

86— 87
— — и особенности условий внешней изоляции 86— 88
— и ком м ун икативн ая  пара  «преп одаватель  — обучаемый» 

85— 86
— и ком м ун икативн ая  пара  с одним языком общ ения (см. 

д в у язы ч н ая  ситуация) 29, 84

Интенсивные методы обучения устной иностранной речи 95— 100
— и нормативность и спонтанность речи (см. устная  рече­

ва я  активность) 9 6 — 98 >
— и речевые у праж нения  (см.) 96— 97
— и ролевая  игра 97— 98
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— — и характер  потребностей обучаемого  98 99
— и суггестивные средства  обучения 9 5 — 96
— место в обычных курсах  обучения (на примере вуза) 99
— специфика со зд ан и я  ситуаций общ ения 97 —98

Л ексический м атериал  (отбор) 52— 54
— продуктивность принципа «от со дер ж ан и я  к словам» 

53— 54
— трудности при тематическом  принципе 53— 54

М етодика обучения иностранным язы кам  3— 6
— и ориентация на лингвистику 3 — 4, 29— 30
— и ориентация  на психологию 4 — 6, 30

М отивы учения 32— 37
— и демократический и авторитарны й стили преподавания  

(см. преп одаватель)  90
—  интерес 30, 34— 35, 90
— — его понижение в вводном курсе (см.) 50— 51
— состояние тревож ности  35— 36, 90

Н авы ки 100— 103
— коррекция и униф и каци я  49— 52
— — в вводном курсе  (см.) 49— 51
— — в основном курсе 51— 52
— речевые 100
— — и интеллигибильность речи при овладении 102— 103
— — слож ны е и простые 101 — 103
— соотношение терминов «языковой навык» и «речевой 

навы к» с речевой а к т и в н о с ть ю ’100— 101
— — и обучение устной иностранной речи 101 — 102

О бщ ение речевое 16
— и включение речевого действия (см.) в акт поведения 

16— 17, 39
— и наруш ение слитности с научением (см.) 27, 29
— и структурная  заверш ен ность  речевого действия (см.) 

3 9 — 40
— роль в овладении ребенком родным (первым) языком 

2 6 — 27
— ф ункция в актах  поведения 16— 17

О бъект  обучения 16
— и определение учебных единиц 16— 17
— специфика при овладении устной иностранной речью 

16— 18
О владен ие  (родным) язы ком в раннем детстве  26— 29

— абсолю тн ая  эф ф ективность  26— 27
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— как о б р азец  д ля  процесса обучения иностранному язы ку 
26, 46

— и интеллект 22— 23, 25
— и слитность процессов общ ения  и научения (см.) 27
— и соответствие со дер ж ан и я  языкового  м атер и ала  систе­

ме потребностей (см.) 29
— и среда 22
— — и приспособление к ней 22— 23
— и я зы к о в ая  способность (см.) 23
— неотвратимость овладения  языком среды 2 1 — 22

Перенос 27 —28, 104— 106
— и тр ех этап н ая  модель обучения 105— 106
— полож ительный 104— 106
— — в естественную ситуацию общ ения (см.) 28, 39— 41
— отрицательный (интерференция) 27— 28, 104

Поведение человека (общ ие условия разви ти я)  8 — 16
— и акт объективаци и 12— 13, 58
— — в учебном поведении 58
— и потребность 8 — 10
— переход из установочного плана  в план объективации 

13— 14
— — в учебной ситуации 14— 15
— структура 10— 11
— установка как  его основа 9 — 10, 104
— — ее ф и ксац и я  и процесс обучения 11 — 12

П о д ач а  языкового м атер и ала  54— 60
— и идентиф икация с м атериалом  родного язы ка  58— 59
— — и последовательность подачи элементов «отличаю ­

щиеся — сходные» 59— 60
— — перевод как  средство 65
— о б щ ая  х арактеристика  15, 38
— особенности акта  объективации (см. поведение челове­

ка) 58
— преодоление ошибочной идентификации 59 — 60
— темп подачи 5 7 — 58
— упреж дение в подаче 56— 57

П р еп о д авател ь  8 8 — 94
— и второй план его поведения 93, 96
— и создание естественных ситуаций общения (см.) 73— 74, 

90 — 94
— как носитель иностранного язы ка  85—86
— личностные качества  88, 94
— — и авторитарны й стиль преп одавани я  8 8 — 91
— — и демократический стиль преподавания 88— 91
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— — и экстравертивность  и интровертиипосп. ‘И
— профессиональны е качества  91— 93
— — и артистизм 92 — 93

Приемы обучения 47 — 48
— их соответствие типам  учения (см.) 47 48
— открытые 47 — 48
— скрытые 47— 48, 82 — 83

Речевые действия 17— 18
— и интерференция (см. перенос) 28— 29
— как  объект обучения (см.) 17— 18
— специфика включения в поведение 16— 17, 39—40
— — в двуязы чной среде 17, 20
— структура 17— 18
— — и ее заверш ен ность  в актах  общ ения 39— 40
— — и этапы обучения устной иностранной речи 17— 18

Речевые операции 17— 18
— и интерференция (см. перенос) 28
— и овладение ими как  этап обучения 17— 18
— место в структуре акта  поведения 17— 18

С итуация общ ения (р ечев ая )  17, 19— 20
— д в у язы ч н ая  (см.) 20, 29
— и единство отрезков времени и пространства  19— 20
— наличие слуш аю щ его  как  основн ая  характеристика 

16— 17, 20
— отличие от создаваем ой  в учебном процессе 72
— с о зд ав а е м а я  в учебном процессе (см. естественные си­

туации общ ения в учебном процессе) 17— 18, 4 0 — 41, 
71— 73

С итуация  одноязы чия 28
— при обучении иностранному язы ку 2 8 — 29
— и овладение первым (родным) язы ком 28

Слитность процессов научения  и общения 27 — 29
— ее наруш ение при обучении иностранному язы ку 27— 29
— и сила языковой способности (см.) 27
— при овладении язы ком в раннем детстве  (см.) 27, 29

С одерж ан и е  языкового  м атер и ала  29
— и возрастны е особенности обучаем ого  44
— соответствие системе потребностей 2 9 — 31
— — при овладении иностранным язы ком  29— 31, 44— 45, 

53, 75
— — при овладении родным языком 29— 31, 53
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Т рехэтапная  модель обучения 5, 17— 18, 48
— взаим оотнош ения родного и иностранного языков на 

разны х этап ах  47 — 48
— и авторитарн ы й и демократический стили преп одавани я  

(см. преп одаватель)  90— 91
— и приемы обучения (см.) 4 7 — 48, 82— 83
— и роль интеллекта 24— 25
— и соотношение языковой способности и интеллекта 

24— 26
— о б щ а я  характери сти ка  5, 17— 18
— последовательность этапов 17— 18, 48
— соответствие этапов  типам учения (см.) 39, 41, 46— 48
— цикличность в чередовании этапов 73, 94, 105— 106

У п раж нен ия  61
— аудиторные и домаш ние 69— 70
— и единство их со дер ж ан и я  и формальной структуры 

30— 31, 44— 45
— определение 61
— п а р а ф р а з а  к ак  упраж нение  69
— переводные (двуязы чны е) 6 4 — 66
— пересказ как  упраж нение  64
— предречевые 64— 65
— — и о тр або тка  нормативности речи 101
— — и подача  языкового  м атер и ала  (см.) как  предвари ­

тельн ая  ступень 38
— речевые 38 — 39, 66— 67
— — в письменной форме 70
— — и особенности создан ия  речевой ситуации 6 8 — 69
— — и перенос (см.) 105— 106
— — и ф актор  времени 67— 68
— — построенные на невербальном м атери але  69— 70
— эф ф ективность  выучивания наизусть как  упраж нение  

61— 64

У стная  речев'ая активность 17
— и говорящ ий как  отправитель  акта  речи 17, 19
— и слуш аю щ и й как  получатель акта  речи 16— 17, 19
— и ф актор  времени 67 — 68
— как объект обучения (см.) 17
— место и роль в поведении человека (см.) 6, 16— 17, 67
— механизм ф ункционирования  языковых единиц 62
— отличие от письменной речи 19— 20
— соотношение нормативности и спонтанности 9 6 — 97
— — при обучении устной иностранной речи 101 — 104
— структура 17— 18
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Учение 32
— к ак  сам остоятельное поведение 32— 33, 35— 36
— л атен тн ое  32— 33, 36— 37
— — и овладение родным языком (см.) 43
— — и овладение устной иностранной речью 36— 37, 41, 

4 3 — 44
— о б щ а я  х арактери сти ка  32— 33
— осознанность и неосознанность протекания 32— 33, 36
— — и ф оновая  осознанность 36— 37, 72
— разви ваю щ ееся  в виде учебных действий в неучебном 

поведении 33— 34

Я зы к овая  способность 23— 24
— и сензитивность к языковым воздействиям  24
— и условия овладен ия  иностранным языком 23, 25— 26
— компенсация ее сп ад а  25— 26, 4 3 — 44
— критический период овладения  иностранным языком 

2 4 — 25, 43
—. о б щ а я  характери сти ка  23— 24
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