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ПРЕДИСЛОВИЕ

Данное пособие предназначено главным образом для преподавателей 
иностранных языков и дает им возможность использовать его для проведения 
интенси$ного курса обучения по учебнику того же автора («Интенсивный 
курс. Французский язык.» М., «Высшая школа», 1986), так и применять 
отдельные положения и приемы метода активизации в обычных условиях 
обучения.

Работа посвящена описанию действующей методической системы интен­
сивного обучения иностранным языкам — методу активизации возможностей 
личности и коллектива. Эта система реализуется в условиях особой психолого­
педагогической структуры учебной деятельности, эффективность которой, в 
первую очередь, зависит от строгого соблюдения ее основных положений и 
принципов.

В  работе над пособием автор опирался на многолетнюю эксперименталь­
ную работу и ее научное осмысление, проводимые коллективом преподавателей 
и научных сотрудников.

Во втором издании данного пособия впервые изложены в сжатой форме 
методические принципы интенсивного обучения иностранным языкам, что явля­
ется шагом вперед в освещении теоретических вопросов этого направления. 
В  приложении к пособию даются сценарные разработки двух занятий с 
подробным изложением всех действий преподавателя, группы и их взаимо­
действий.

Автор выражает благодарность за ценные советы своему рецензенту — 
кафедре иностранных языков естественных факультетов М ГП И  им. В. И. Ле­
нина.

Автор

1*



ГЛАВА I
СТАНОВЛЕНИЕ И РАЗВИ ТИ Е ИНТЕНСИВНОГО 
ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫ КАМ

§ 1. И Н Т ЕН С И В Н О Е  О Б У Ч Е Н И Е  — О П Р Е Д Е Л Е Н И Е

За последние годы достигнуты многообещающие результа­
ты в практике интенсивного обучения иностранным языкам са­
мого различного контингента учащихся. Интенсивные методы 
осмысливаются как оптимальная реализация некоторых прогрес­
сивных тенденций в общей педагогике и психологии, в частности, 
в контексте проблем воспитывающей роли процессов обучения.

Интенсивное обучение предложило методике реалистический 
и последовательный подход к овладению иноязычной речью как к 
социально-психологической проблеме, с одной стороны, и как к 
управляемой речевой деятельности, с другой. Этот подход обус­
ловлен и общественно-историческими закономерностями, которые 
определили новые цели обучения: если раньше обучение иност­
ранному языку сводилось к изучению языка как системе, то 
теперь главной целью обучения выдвинуто овладение учащимися 
иноязычной речью.

Современная коммуникативная лингвистика ставит перед ме­
тодикой новые задачи, из которых главной является овладение 
языком как средством коммуникации. Требуется переход от 
обучения языку как набору форм и средств к интегральному 
усвоению учащимися языка [28].

На практике интенсивное обучение давно уже сложилось и 
воспринимается большинством педагогов как специфическая сис­
тема обучения, отличная по ряду параметров от методов обуче­
ния иностранным языкам, используемых в настоящее время. 
В ее рамках разработаны новые принципы отбора и организации 
речевого и языкового материала, из которых ведущими являются 
деятельностный, личностно-ролевой, ситуативно-тематический. 
Создана новая динамическая модель обучения и управления 
коммуникативно-учебной деятельностью обучаемых. Управляемое 
овладение обучаемыми иноязычной речью представляет собой 
моделирование ими в иноязычной речевой практике процессов 
порождения, смыслового восприятия и коммуникативного взаи­
модействия речевых высказываний и формирование соответст­
вующих механизмов. Особое значение приобретают также овла­
дение обучаемыми психотехникой речевого общения и достиже­
ние в обучении ряда педагогических целей (особенно в плане 

. ,г. воспитания личности во взаимодействии с коллективом) [45].
"Y* Под интенсивным обучением иностранному языку мы пони­

маем обучение, направленное в основном на овладение общением 
на изучаемом языке, опирающееся на не используемые в обыч­
ном обучении психологические резервы личности и деятельности 
учащихся, в особенности — на управление социально-психоло-
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щчсгкими процессами в группе и управление общением препо- 
/пж;иели с учащимися и учащихся между собой, и обычно 
ж ушгетвляемое в сжатые сроки [33].

Цель интенсивного обучения— в кратчайший срок овладеть 
умениями иноязычного общения. Такая цель и используемые 
(1.1 и ее достижения методические приемы определяют целесооб- 
1>.| жость относительно большой концентрации учебных часов.
( удержание интенсивного обучения — овладение комплексом 
и.жыков и умений, достаточных и необходимых для эффектив- 
iiiii <> осуществления деятельности в конкретной области, а также 
жимдение языковым материалом, обеспечивающим формирова­
ние, развитие и использование этих навыков и умений. Однако в 
II.Iином определении затронута лишь одна сторона интенсивного 
поучения — его обучающая функция. На самом же деле, интен- 
ешжое обучение, как и любая полноценная методическая систе­
ма, выступает и в своей воспитывающей функции. Важнейшая 
особенность интенсивного обучения заключается в органическом 
единстве этих двух функций на разных уровнях, вплоть до кон­
кретных методических приемов. Можно сказать, что в интенсив­
ном обучении воспитательная сторона включает в себя обучаю­
щую функцию, а обучающая — функцию воспитания. В сущно­
сти, таковы требования к любой методической системе; однако в 
настоящее время именно в интенсивном обучении такое органи­
ческое единства осуществляется наиболее последовательно.

Сегодня интенсивное обучение может быть представлено в 
ниде опытной модели дальнейшего развития методики. Воздейст- 
ненность такого обучения уже во многом ощущается в массовой 
практике преподавания иностранных языков — в оформлении 
коммуникативно-ситуативного подхода [54], в создании коммуни­
кативных учебников, в использовании элементов театральной 
системы К- С. Станиславского, в обучении иноязычному общению 
II т. I I .

Интенсивное обучение затронуло ряд актуальных проблем 
преподавания иностранных языков и привлекло внимание к но­
вым аспектам методики в целом.

| 2. РА З В И Т И Е  И Н Т ЕН С И ВН О ГО  О БУ Ч ЕН И Я  
И Н О СТРА Н НЫ М  Я З Ы К А М

Следует отметить, что поиски эффективных приемов обучения 
практическому владению иностранными языками за короткий 
срок имеют достаточно большую историю. Возникновение и раз­
ни ше так называемых интенсивных методов относится к началу 
XX пека, что объясняется не только историческими и социально- 
пчжомическими причинами, но и популярностью прямого метода,, 
который подготовил «благоприятную почву для интенсивного 
обучения иностранным языкам» [12]. Многие принципиальные 
положения прямого метода (интерес к устной речи, особенно

■2 (1Г.7
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диалогической, укрупнение учебной единицы от слова до смысло­
вого блока, отбор ситуаций, активизация учащихся на уроке 
и т. п.) сохраняются в большинстве современных интенсивных 
курсов.

Естественно, что каждый новый метод, аккумулируя все 
лучшее, что было найдено в области методики преподаваний 
иностранных языков, является по существу логическим развити­
ем основных или некоторых тенденций предыдущего. Вместе с 
тем каждое новое направление в методике неизбежно отражает 
уровень культуры, науки и техники той страны, где оно разви­
вается. В частности огромное влияние на становление метода 
оказывают такие науки, как психология и социальная психоло­
гия. Степень и характер использования данных этих наук в тео­
рии и практике метода в немалой степени определяют его эффек­
тивность и перспективность.

После прямого метода в разных странах возник ряд построен­
ных на различных теоретических основах методов и методик так 
называемого интенсивного обучения иностранным языкам: а’^ио- 
лингвальный, аудиовизуальный, гипнопедия, релаксопедия, рит- 
мопедия и суггестопедия. Их описание и анализ достаточно 
подробно изложены в методической литературе [7, 9, 12, 14, 40, 
67].

За последние десятилетия существенно возрос интерес к лич­
ности как объекту изучения и обучения, к ее творческим возмож­
ностям. В поисках способов выявления потенциальных резервов 
личности объединяют свои усилия педагогика, психология, со­
циальная психология, медицина.

Современная педагогическая теория и практика все более 
четко формулирует положение о процессе обучения как взаимно 
опосредствованной активности преподавателя и учащегося. Спе­
циальной проблемой современной педагогики и педагогической 
психологии высшей школы, становится проблема общения, диа­
лога в обучении. Очевидна необходимость более интенсивного 
использования творческого и интеллектуального потенциалов 
членов общества как предпосылки его прогресса. Поэтому воз­
никает объективная необходимость целенаправленного развития 
творческих способностей всех членов общества.

60-е — 70-е годы отличаются особым вниманием многих наук 
к личности обучаемого, его индивидуальным особенностям. Лич­
ность учащегося становится центральной фигурой процесса обу­
чения. В этих условиях не случайным представляется тот факт, 
что с новым, суггестопедическим направлением в методике высту­
пил врач-психотерапевт, доктор медицинских наук, болгарский 
ученый Г. Лозанов. В своей врачебной практике он наблюдал 
резервные возможности человека, заложенные в неосознаваемой 
психической сфере. Положения психотерапии и психогигиены 
четко прослеживаются в тех характеристиках, которые Г. Лоза­
нов считает обязательными для суггестопедической системы обу­
чения. Они включают: раскрытие резервов памяти, интеллек-
6



I \.i.ii.noii активности и вообще личности учащегося; положитель­
ные эмоции, переживания, которые снимают чувство утомления 
н I м. [40].

Г. Лозанов определяет значение понятия «суггестология» 
к.■ к "науки об освобождении скрытых возможностей человека», а 
успех суггестопедии объясняет, например, решающим значением 
111 pi' к гпого воздействия в состоянии псевдопассивности и т. п., 
л не организацией деятельности учащихся. Такая трактовка, по 
мнению некоторых психологов, [48] обедняет теорию суггестопе- 
Iпи. Они считают, что ее практика гораздо богаче. Ведь реаль- 
п.ш практика суггестопедических курсов фактически перестраи- 
II.ieI не только систему мотивации', но и сам процесс обучения, 
ь л к но содержанию, так и по видам деятельности, что приводит 
|\ .его высокой эффективности.

Эффективность суггестопедической системы обучения заклю­
чимся в ее направленности на комплексное развитие личности 
изучаемого, на одновременное развитие интеллектуальных, эмо­
циональных и мотивационных ее сторон. Авторитет преподава- 
ie.iiя и его творческая роль, создание доверительных отношений 
м группе и преподавателя с группой, высокий эмоциональный 
Iопус аудитории и эмоциональная включенность в учебный про­
цесс, высокомотивированная учебная деятельность, направлен­
ной на содержание обучения, — все это обеспечивает реализацию 
установки на раскрытие резервов личности учащегося.

Положительные результаты работы курсов ускоренного обу­
чения иностранным языкам получены как самим Г. Лозановым,
1.1 к и его последователями в других странах (СССР, ВНР, Авст­
рия, Канада, С Ш А ).

1 Советские методисты и психологи [9, 34] отмечают эффектив­
ность суггестопедического метода, заключающуюся, по их мне­
нию, в следующем: 1) усвоение очень большого количества ре­
чевых единиц; 2) выработка способности учащихся активно 
использовать языковой «запас» в общении на иностранном язы- 
i\e, в понимании иностранной речи, в умении гибко варьировать 
икос общение, переносить усвоенные речевые единицы в другие 
ситуации; 3) создание чрезвычайно мощной мотивации обуче­
ния; 4) снятие психологических барьеров (стеснения, страха, 
скованности).

Нередко суггестопедическое обучение понимают узко, в его 
частном проявлении — как ускоренный, месячный курс обучения 
иностранным языкам. Сам Г. Лозанов не ставил задачей разра- 
Гнмку методики преподавания иностранных языков.

Применяя идеи Г. Лозанова как общепедагогическую и п с и -  

mi к'рлиевтическую основу обучения, можно интенсифицировать 
изучение любому предмету любого контингента обучаемых. Обу­
чаемый самого ближайшего будущего — это человек, которого 
мы учим самостоятельно мыслить и творчески применять полу­
ченные знания, свободно ориентироваться в потоке информации,

7



вырабатывать активную жизненную позицию. Это будет полно­
ценная, всесторонне развитая личность.

Есть много ростков новой педагогической системы, которая 
формирует такую личность. Это «школа радости» В. Сухомлин- 
ского в Павлыше, система В. Шаталова в Донецке, опыт работы 
с младшими классами Ш. Амонашвили и Н. Имедадзе в Тбилиси, 
эксперименты АПН СССР в Московской Школе № 91 — все это 
зренья одной цепи.
4 j  В СССР на начальном этапе (конец 60-х—  начало 70-х го­
дов) воспроизводилась методика Г. Лозанова в ее применении к 
обучению иностранным ■ языкам. В дальнейшем, отталкиваясь от 
этой методики, используя (частично) ее принципы и приемы, 
развивая и научно обосновывая их, советские специалисты созда­
ли ряд своих методических систем. Разработано новое психоло- 
го-дидактическое обоснование интенсивного обучения.

В настоящее время в СССР существует более 50 организа­
ционных единиц (групп, кафедр, лабораторий), работающих по 
различным вариантам интенсивного обучения. Они охватывают 
английский, французский, немецкий, испанский, русский как 
иностранный и русский как второй язык для граждан СССР, 
не владеющих им свободно. Из экспериментальной стадии интен­
сивное обучение перешло в практическую: его прошли более 
15000 учащихся. Подготовлено более 500 преподавателей, вла­
деющих методиками интенсивного обучения; выпущено около 
50 учебных пособий разного профиля. Обучение ведется с раз­
личными контингентами учащихся: 10-месячные курсы подготов­
ки специалистов, краткосрочные курсы подготовки специалистов, 
студенты, аспиранты, научные работники, курсы повышения ква­
лификации школьных учителей, средняя школа (эксперименталь­
ное обучение), студенты подготовительных факультетов для 
иностранных граждан (русский язык), 10-месячные стажеры — 
студенты-русисты из зарубежных стран (то же), курсы повыше­
ния квалификации для иностранных преподавателей русского 
языка (то же).

В рамках идей Г. Лозанова определились новые тенденции в 
практической системе обучения иностранным языкам, оформи­
лись конкретные методические системы-:

1. Эмоционально-смысловой метод [И. Ю. Шехтер 71, 72]. 
И. Ю. Шехтер исходит из известного положения о том, что лич­
ностный смысл высказывания не выводим непосредственно из 
суммы значений языковых единиц, образующих фразу. Посколь­
ку цель коммуникации — обмен смыслами, а не значениями, по­
стольку основной путь овладения речевым общением И. Ю. Шех­
тер видит в опоре на смыслообразование, возникающее в усло­
виях ролевой игры. В соответствии с этими положениями в 
эмоционально-смысловом методе разработаны цели, принципы, 
содержание и методические приемы обучения. Одним из основ­
ных средств метода является система коммуникативных заданий, 
очерчивающих цель учебного общения таким образом, чтобы



учмишйси мог, сознательно или бессознательно, связать ее с су­
пит мнчшым для него мотивом деятельности. На основе данного 
метда разработаны 3 цикла обучения специалистов.

И задачу I цикла входит развитие речепорождающих воз­
можностей учащихся, обеспечивающих общение в наиболее часто 
in Iречающихся жизненных ситуациях. Грамматика не изучается, 
иом.шшие задания отсутствуют. К концу I цикла учащиеся могут 
'имли. учебные тексты, построенные на лексическом материале 
н оГн.сме 1200— 1400 единиц.

II цикл имеет целью обеспечить переход к деловому общению, 
к ра шернутой, нормированной монологической речи. Вводятся 
ос номы последовательного перевода, реферирование, развивают- 
I н навыки письменной речи, изучается грамматика. Работа 
и не'ионном проходит в форме деловых игр и специализированных 
нрнГин-мных ситуаций на материале общенаучного и общественно- 
политического характера.

На III цикле происходит специализация и дальнейшее норми­
рование речи. Материалом служат специальные тексты, деловая 
документация и переписка, непосредственно связанные с про­
фессиональной деятельностью обучаемого.

2. Предлагаемый Л. Гегечкори [9] интенсивный курс для 
в (рослых предполагает последовательное чередование циклов 
устой речр (речевая подготовка) и межцикловых этапов обуче­
ния (языковая подготовка).

С методической точки зрения основные различия этих этапов 
обучения сводятся к разнице между циклами устной речи и меж- 
пнкловыми периодами. Каждый из этапов требует особого под­
хода как в отношении отбора учебного материала, так и в отно­
шении его дозировки, последовательности приемов работы с ним.

Цикловой этап — суггестопедический — был усилен некоторы­
ми новыми элементами, но ключевым моментом интенсивного 
курса является его системность и цикличность.

введение межциклового этапа является тем новым, что прин­
ципиально отличает этот курс от других. Межцикловой этап 
предполагает главным образом обучение языковым средствам и, 
на основе овладения ими — формирование коммуникативных на­
выков у обучаемых. «Именно на этом этапе наиболее отчетливо 
реализуется принцип сознательности в обучении, поскольку ос­
новная цель межциклового этапа — дать соответствующую ори­
ентировку в языке и помочь учащимся сознательно осмыслить те 
н п.|коиые явления, которые были ими восприняты главным об- 
ра юм интуитивно в коммуникативных актах циклов устной ре­
чи р 110].

Межцикловое обучение — это сознательное освоение того 
и пикового материала, который воспринимался обучающимися в 
чндс коммуникативной деятельности, акцентированной на содер­
жательной, а не формальной ее стороне. Эта особенность меж- 
ннклового обучения имеет, по мнению автора, важное психологи­
ческое содержание в плане сохранения повышенного мотива-
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миомного уронми у обучаемых, для которых сознательное опери­
рование учебным материалом носит характер своеобразного обу­
чения пещам близким и знакомым.

Л. Гегечкори разработала учебник межциклового обучения 
|11], который, является органическим компонентом системы реа­
лизации учебной программы межциклового этапа языковой под­
готовки и предполагает подчиненность данного учебника про­
цессу интенсивного обучения. Межцикловой учебник построен с 
учетом функционально-лингвистического принципа отбора учеб­
ного материала, предусматривающего как специфику системы 
языка, так и задачи коммуникации.

3. Суггестокибернетический интегральный метод ускоренного 
обучения для взрослых [Петрусинский В. В. 59].

Группа Петрусинского В. В. исследовала прежде всего эф­
фект гипермнезии (Г. Лозанов) на базе аудиовизуальных техни­
ческих средств. Был использован интегральный подход, который 
предполагал возможность обобщить рациональные решения раз­
личных методических школ и включение в метод на базе киберне­
тических средств большого количества новых факторов.

Основу суггестокибернетического метода составляет «кибер­
нетизация» суггестивного управления состоянием и восприятием 
обучаемого с целью активизации различных, в том. числе неосо­
знаваемых компонентов мнемической деятельности. Принципы 
метода реализуются с помощью технического обучающего уст­
ройства, особого способа формирования и преобразования обу­
чающих сигналов и построения самой процедуры обучения. Про­
цесс обучения осуществляется одними техническими средствами 
без  п р е п о д а в а т е л я .  Преподаватель необходим лишь 
для составления и подбора учебного материала, осуществления 
контроля знаний, умений и навыков.

Важную роль играет предъявление информации большими 
массивами для целостного запоминания. При этом учебный ма­
териал предъявляется однократно во время одного сеанса, т. е. 
один раз в день, но повторяется в разные дни обучения. Курс 
позволяет автоматизировать самые трудные начальные этапы 
обучения, например, обеспечить запоминание большого лексиче­
ского запаса на иностранном языке и т. д. Апробация суггесто- 
чибернетического метода осуществлялась в условиях обучения 
самым разным навыкам и знаниям.

4. Разработанные Институтом русского языка им. А. С. Пуш­
кина интенсивные краткосрочные курсы [73] и трехнедельный 
начальный интенсивный курс русского языка для студентов- 
иностранцев с успехом применяются в рамках краткосрочного и 
долгосрочного обучения русскому языку как иностранному в ин­
ституте русского языка им. А. С. Пушкина, МАДИ, в Ленин­
градском горном институте, в финансово-экономическом институ­
те им. А. Вознесенского, проверены на курсах русского языка в 
Финляндии, на Кубе и т. д.

Анализ теории и практики интенсивного обучения показывает,
О



'пн и.к-шло время подумать о включении в массовый процесс 
пП\ * I ■' 1111 vi в высшей школе тех отдельных достижений, которые 
примерены длительным экспериментом. КаждьПй из перечислен­
ной методов (курсов) мог бы найти свое органическое место в 
in. нме высшей школы, способствуя интенсификации процесса 
п(|\ чеНИИ.

I  I M l ТОД А К Т И В И З А Ц И И  В О ЗМ О Ж Н О С Т ЕЙ  
ЛИ ЧНО СТИ  И К О Л Л Е К Т И В А

Начиная с 1970 г. мы также проверили концепцию Г. Лозано- 
ма па целом ряде экспериментов, выявивших их бесспорное ра- 
ш1ицл.|[|)|1ое зерно, на основе которого была создана предлагае- 
м.п1 методическая система обучения иностранным языкам — ме- 
ии активизации возможностей личности и коллектива.

Метод активизации решает прежде всего задачу обучения об­
щению на иностранном языке, а его содержанием является овла- 
||•мне комплексом навыков и умений, достаточных и необходимых 
мн будущей речевой деятельности учащихся, а также овладение 
тиковым материалом, обеспечивающим формирование, развитие 
п использование этих навыков и умений. Важнейшая особенность 
м е ш д а  активизации, как и вообще интенсивного обучения, зак­
лючается в органическом единстве обучающей и воспитывающей
■ |)Ч Н К Ш 1 Й .

Какие теоретические положения позволяют эффективно реали- 
ч 111 а м. указанные цель и содержание метода активизации?

Основные теоретические положения метода активизации свя- 
i.iin.i с концепциями советской психологической школы (теория. 
ien Iел 1>ности А. Н. Леонтьева, теория личности и коллектива 
\ И. Петровского), с-представлениями о речевой деятельности, 
выработанными отечественной психолингвистикой (А. А. Леон-
II.ев, 11. А. Зимняя), а также с использованием резервов сферы 
Пеееоанательного в обучении (Г.. Лозанов).

Па этой основе решаются две взаимосвязанные проблемы:
I ) < издание управляемых взаимоотношений в системе «препода­
на ими. коллектив— учащийся» на базе теории личности и 
|ч|.1лектива (А. В. Петровский) и раскрытие творческих резер­
вов личности обучаемого при соблюдении условий психогигиены 
п \чеГжом процессе (Г. Лозанов); 2) Организация управляемого 
 ...... общения в учебном процессе на базе психологии обще­
нии (Д. А. Леонтьев) и теории речевой деятельности (И. А. Зим- 
нчн) в рамках теории деятельности (А. Н. Леонтьев).

11 роблема психологии общения — это одновременно проблема 
.шчности и коллектива. Общение играет огромную роль в станов­
лении и развитии личности. Нельзя рассматривать человека вне 
гферы ого общения, вне тех социальных отношений, которые,
1 1 iCir I пенно, и формируют его. В общении человек овладевает
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«фондом духовного богатства», созданным другими людьми, рас­
ширяет свой индивидуальный опыт и вносит в этот «фонд» свой 
вклад.

С другой стороны, познавательные процессы личности (про­
цессы ощущения, восприятия, памяти, воображения, мышления) 
также должны рассматриваться в контексте поведения и деятель­
ности. Поэтому изучение познавательных процессов предполагает 
их исследование в условиях общения, т. е. в плане не только 
отношения «субъект — объект», но и отношения «субъект — 
субъект (ы )».

В условиях общения в индивидуально протекающий познава­
тельный процесс вовлекается и та информация, которую человек 
получает от партнера по общению. «Этим прежде всего и опре­
деляется более высокая эффективность и своеобразие динамики 
познавательных процессов в условиях общения» [42].

Личность учащегося развивается в условиях двух основных 
типов деятельности — учебной и деятельности общения. Отсюда 
две взаимосвязанные системы отношений: личность — учебная 
деятельность — личность — деятельность общения. Необходимым 
элементом этих двух типов деятельности является познавательная 
активность обучаемого. Поскольку мы рассматриваем проблему 
психологии общения как проблему личности и коллектива, об­
щепсихологический подход (исследование личности обучаемого) 
должен быть дополнен социально-психологическим (взаимосвязь 
обучаемого с другими членами группы).

В зарубежной и советской педагогике утверждаются новые, 
так называемые «групповые» формы работы [39]. Особенность 
групповой работы — непосредственное взаимодействие между 
учащимися, их совместная согласованная деятельность. Процесс 
обучения в этих условиях приобретает черты подлинной коллек­
тивности. Групповые формы работы влияют на формирование 
личности обучаемого и определяют развитие учебной группы.

Эффективность учебной деятельности в условиях общения 
зависит от личностных характеристик учащихся, уровня их зна­
ний, от их взаимоотношений друг с другом и с преподавателем, 
и, вместе с тем, она обеспечивается теми факторами, которые 
характеризуют любую совместную деятельность, т. е. общей ат­
мосферой групповой активности, эмоциональным сопережива­
нием и т. п.

В процессе обучения мы стремимся к тому, чтобы учебная 
деятельность протекала в обстановке непосредственного обще­
ния, игры. Тогда игровая деятельность, высоко мотивированная, 
становится основной формой реализации учебного процесса. Не­
обходимо, чтобы преподаватель осознавал значение этой деятель­
ности. Игра — не преходящий этап становления личности. «Игра 
остается важным типом и уровнем функционирования личности 
взрослого человека, условием сохранения его психического здо­
ровья и полноценной созидательной деятельности. ...виды иг­
р о в о й  д е я т е л ь н о с т и  продолжают занимать важное
12



место в качестве н е о б х о д и м о г о  у р о в н я  с и с т е м ы  
ж и з н е д е я т е л ь н о с т и »  [4].

Специфика отношений, складывающихся в условиях коллек­
тивной учебной деятельности такова, что требует от каждого 
включения в совместную интеллектуальную деятельность, объе­
динения умственных усилий для преодоления трудностей. Эффек­
тивность коллективной учебной деятельности заключается также 
и в изменении, которое претерпевает личность обучаемого, и уро­
вень межличностного общения. Взаимоотношения, которые скла­
дываются в группе, объединенной деятельностью общения, стиму­
лируют развитие самооценки и саморегуляции. Самопознание и 
самооценка, включенные непосредственно в учебную деятель­
ность, не только активизируются, но и меняются качественно. 
Отношения взаимодействия и взаимозависимости вызывают у 
обучаемого потребность не только правильно понять требования, 
предъявленные ему окружающими и конкретной ситуацией, но 
и предъявить к себе требования, превозмочь внутренние пре­
пятствия и правильно оценить свои возможности и результаты 
своей деятельности. Для того чтобы самооценка и саморегуля­
ция приводили к самоутверждению личности обучаемого и взан- 
мообогащению всех учащихся, преподаватель должен постоянно 
помогать им. Орудия преподавателя в борьбе за успех каждого 
ученика и коллектива в целом — поощрение, тактичность в заме­
чаниях, вера в успех каждого, общая доброжелательность.

’Для организации более эффективного, с точки зрения пси­
хологии, общения учитываются определенные количественные и 
качественные характеристики учебной группы: ее оптимальный 
объем (10— 12 человек), установленный в социально-психологи­
ческих исследованиях малых групп; личностные характеристики 
(гетерогенность группы); пространственное расположение участ­
ников общения (сидя, полукругом, лицом друг к другу) и т. п.

Чтобы общение на уроке было эффективным, им надо управ­
лять. Надо научить учащихся ориентироваться в общении, чтобы 
правильно его спланировать и осуществить. Далеко не каждый 
владеет навыками такой ориентировки. А. А. Леонтьев предла­
гает такой путь обучения: «... жестко задать их (факторы) с 
самого начала, сознательно наложить ограничения на варьиро­
вание этих факторов, подобрав и скомбинировав их таким об­
разом, чтобы обеспечить оптимальные условия общения. А потом, 
когда у учащегося будут сформированы навыки и умения обще­
ния в этой жестко заданной, управляемой ситуации общения, 
понемногу снимать наложенные ограничения, варьировать факто­
ры и сами ситуации, обеспечить перенос сформированных умений 
и навыков в новые условия общения» [35].

Именно эти два этапа обучения общению учитываются нами 
в двух последовательных разработках каждого урока: трениров­
ке и практике в общении.

Система социальных ролей в группе в большой степени спо­
собствует управлению общением на уроке. Преподаватель, всту­
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пая в учебный коллектив, также имеет свою роль. J3h — перевод­
чик, руководитель данной туристической группы и" одновре­
менно преподаватель, что подчеркивает его роль источника ин­
формации и организатора общения. В рамках игровой деятель­
ности, которая становится как бы настоящей, когда мотив и 
цель ее совпадают, легче проявляются личностные черты каждо­
го, скрытые, нереализованные подчас в обыденной жизни, осо­
бенности характера и темперамента.

Ситуации, создаваемые преподавателем на уроке, органи­
зуются как переплетение ролевых ожиданий и неформальных 
личностных проявлений. Учащийся в зависимости от типа Своей 
личности, от степени владения изучаемым языком, от конкретной 
роли в данной ситуации может «самовыражаться» или «прятать­
ся за свою социальную роль» (А. А. Леонтьев). Управление игро­
вой деятельностью — это также управление групповым обще­
нием. Преподаватель продуманно вовлекает каждого в общую 
деятельность, продуманно распределяет роли на каждую новую 
игру, этюд, делает временным лидером каждого, одним словом, 
управляет общением, учит общаться. Чтобы управлять обще­
нием, преподаватель должен также владеть средствами уста­
новления и поддержания контакта, т е. его внешней техникой, 
и произвольно управлять ею. С другой стороны, он должен обу­
чать учащихся приемам контакта, определенным коммуникатив­
ным стереотипам и т. д.

Итак, метод активизации возможностей личности и коллек­
тива опирается на основные положения психологии общения в 
рамках теории деятельности. Деятельность общения понимается 
в широком плане как коллективное взаимодействие, которое 
протекает в процессе коллективообразования с установкой на 
раскрытие творческих возможностей каждого учащегося в учеб­
ном процессе. .

ГЛАВА II

М ЕТОДИЧЕСКИЕ ПРИНЦИПЫ  ИНТЕНСИВНОГО 
ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫ КАМ

Понимая интенсивное обучение как целостную стратегию обу­
чения, мы оказываемся перед необходимостью выделить те мето­
дические принципы, на основе которых оно конструируется и 
которые определяют его специфику [5]. Поскольку принципы 
интенсивного обучения служат не только теоретическим основа­
нием любой его действующей системы, но и необходимы для ее 
описания, а также для создания других методических систем в 
рамках интенсивного направления, то нам представляется целе­
сообразным не ограничиваться перечислением методических
14



и|iниtiitIюн, а попытаться представить их в системе, соотнести г 
м. нпической системой и ее компонентами.

Как известно, любая методическая система раскрывается в
    пенном своеобразии ее подсистем и компонентов и в осо
I itIкн' I и их взаимодействия. Основными ее подсистемами можно 
• чтап . цели, содержание учебного предмета, содержание учеб­
ник) процесса,средства и методы обучения [5]. Выделение содер­
жании учебного предмета как самостоятельной подсистемы нам 
1н1/1\сн’и вполне оправданным, т. к. под содержанием учебного 
npi'/iMi'та понимается содержание и структура учебного мате 
риала, л точнее, его отбор и организация, обусловленные целями 
обучения. Этот элемент системы воздействует и моделирует про 
m i i обучения, педагогический процесс. Вместе учебный предмет 
и учебно-воспитательный процесс (его функциональный аспект) 
им |,|иляют содержание обучения.

('.((ответственно указанным подсистемам мы выделяем си­
нему методических принципов, также взаимосвязанных и взаимо­
обусловленных, как и компоненты самой методической системы.

Так, с подсистемой «цели обучения» соотносится принцип 
upi нинзации личностного разнопланового общения как основы 
учебно-воспитательного процесса.

С подсистемой «содержание обучения» (учебного предмета 
н процесса) соотносятся следующие принципы: 1) принцип лич- 
миггно-ролевой организации учебного материала и процесса, 

принцип поэтапно-концентрической организации учебного ма­
нежила и процесса обучения. Эти же принципы лежат в основе 
| ргдетв обучения. Принцип коллективного взаимодействия опре­
деляет методы обучения (совокупность приемов).

Таким образом, все методические принципы включают харак- 
иристику специфики содержания предмета и процесса, способ 
yi чтения данного содержания и определяют деятельность педа-
I iii.'i, что соответстует обязательным элементам метода обучения
II его широком понимании:

I  I О РГА Н И ЗА Ц И Я* Л И ЧН О С ТН О ГО  РА ЗН О П Л А Н О ВО ГО  О БШ ЕН И Я  
КАК ОСНОВА УЧ ЕБН О -ВО С П И Т А Т ЕЛ ЬН О ГО  П РО Ц ЕС С А

»тот принцип, отражая специфику цели интенсивного обу­
чения, характеризует общую стратегию интенсивного обучения 
иноеI ранным языкам.

Раскрытие содержания данного методического принципа 
предполагает рассмотрение двух взаимосвязанных проблем: 
иГицгиии в его социальной и воспитывающей значимости и об­
щения, точнее иноязычного общения, как цели обучения.

Деятельность и общение — две стороны социального бытия 
челоиока, его образ жизни. Общение неотрывно и от процесса 
ишнания. Развитие личности учащегося протекает в двух взаи­
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мосвязанных деятельностях: учебно-познавательной и общения. 
Успешное развитие личности зависит прежде всего от неразрыв­
ного единства этих деятельностей. В едином процессе максималь­
но сближенных деятельностей: учебной и общения реализуются 
социальная и педагогическая функция общения.

Тенденция слияния процесса общения-научения характери­
зует современную педагогику и психологию научения [3, 47]. 
В этих условиях процесс формирования личности не есть его от­
ношение к предмету, а отношение человека к человеку, их обще­
ние. Все предметы — лишь средства этого отношения. Перенося 
все сказанное на предметы обучения, можно утверждать, опи­
раясь на опыт как средней, так и высшей школы, что когда пред­
мет выступает с самеэго начала как целое, а именно — средство 
общения, как средство совместной увлекательной работы, тогда 
и знание предмета оказывается наиболее прочным и целенаправ­
ленным [47].

Как же связана проблема общения в его социальной и воспи­
тательной функции с проблемой научения иноязычному обще­
нию?

В методике преподавания иностранных языков в последние 
годы сформулирована цель обучения — иноязычное общение, 
формирование средств языковой коммуникации [66]. При изуче­
нии какого-либо иностранного языка у учащихся формируется 
новая система коммуникации, которая накладывается на уже 
имеющуюся систему общения на родном языке. Ставится знак 
равенства между задачами: обучить иноязычному общению или 
иноязычной речевой деятельности. Тогда задачу можно уточнить, 
т. е. формирование умений общения на изучаемом языке прак­
тически предполагает обучение всем видам речевой деятельности: 
слушанию, говорению, чтению и письму, где речь является сред­
ством высказывания (устного и письменного), а язык является 
средством реализации речевой деятельности. Такая трактовка 
цели и объекта обучения приводит к иному отношению к язы­
ковым знаниям, которые уже важны не сами по себе, а лишь как 
средство формирования речевых умений. Когда мы говорим, что 
обучаем деятельности общения, средством организации которого 
является коммуникативная функция языка, мы предполагаем, 
что, чем больше развита коммуникативная функция у обучаемо­
го, тем в более сложные и интересные виды совместной деятель­
ности он может вступить [А. К. Маркова].

Именно это положение обеспечивает, в нашем понимании, 
связь проблемы общения в его социальной и педагогической 
функциях с проблемой обучения иноязычному речевому обще­
нию. Для практической реализации этой связи мы вводим поня­
тие «личностного разнопланового общения». Поскольку мы исхо­
дим из необходимости строить учебно-воспитательный процесс 
так, чтобы любое отношение к любому объекту оформлялось 
через отношение к другому человеку (соученику, преподавате­
лю), а отношение к другому через третьего, а не через объект
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[47], постольку общение в этом случае становится личностным. 
«Учебно-воспитательная деятельность, организованная как лич­
ностное общение, включает в себя воспитание: нравственно­
этическое и эстетическое» [47, с. 52].

В интенсивном курсе обучения иностранным языкам сущест­
вует несколько планов или уровней общения. При этом иногда 
они совмещены, а иногда наличествуют по отдельности.

В психологии есть понятие «уровня интимности», под кото­
рым понимается уровень взаимоотношений (общения.), соответ­
ствующий большей или меньшей степени взаимного согласования 
общения по типу направленности социальной техники. Чем вы­
ше уровень интимности, тем легче сопереживать собеседнику 
[34]. Эт?от уровень инти^ости общения, который мы называем 
личностным, неформальным общением^ особенно высок в интен- 
сивном̂ обучении^Данный план общения сохраняется на всех эта- 

/йахработы и заключается в особой тональности взаимоотноше- 
' ний преподавателя и группы, преподавателя и каждого обучае­
мого. Благодаря этому плану общения естественно реализуются 
и все другие планы, будучи включенными в этот основной план. 

/"Следующий уровень общения относится к тому общему 
f  «сквозному» сюжету, которым объединены все уроки учебника.
I Каждый урок — очередной этап развивающегося сюжета, собы- 
| тий, ситуаций, участниками которых становятся обучаемые на опре- 
; деленный срок — длительность курса обучения. Таким образом 
, учебная группа объединяется неучебной задачей, которую она 
\ решает совместно в соответствии с развивающимся сюжетом 
^ учебных текстов.

Преподаватель лишь периодически использует этот план об­
щения. Естественно, что при введении нового урока этот план 
является единственным, т. е. определяется рамками данного кон­
кретного урока и всегда связывается с предыдущими уроками, 
как с событиями, которые уже произошли, и одновременно соз­
дает у обучаемых интерес к дальнейшим ситуациям, в которых 
они будут участвовать.

На разных этапах разработки уроков преподаватель не в оди­
наковой степени использует этот план общения. Так, непосред­
ственно после введения нового материала, на этапе тренировки 
по моделям, преподаватель придерживается сюжетной канвы тек­
ста. В дальнейшем он все реже прибегает к этому плану обще­
ния, т. к. задача формирования речевых навыков и умений тре­
бует большого разнообразия ситуаций для выполнения множе­

ства коммуникативных ^даданий^Юставаться в рамках сюжета 
/ уроков было бы нецелесообразно не только потому, что это выз- 
1 вало бы у учащихся потерю интереса, но и, главным образом, 

потому, что одним из обязательных условий формирования рече- 
вого навыка является многообразие ситуативных условий.

V  В связи с этим необходимо ввести третий план общения, кото- 
[ рый будет обеспечиваться сценарием (сюжетом) одного или мо- 
\жет быть двух-трех занятий, микроцикла внутри всего курса обу-
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. чения. Этот план общения — творческий выбор пpeпoдaвaтeляJ 
Он связан только конкретным учебным материалом (языковым 
и речевым), который является содержанием одного или серии 
занятий.̂ ГГворческая инициатива преподавателя заключается в 

/''выборесюжета, наиболее адекватного материалу, подлежащему 
1 усвоению и одновременно отвечающего интересам данного кон- 
I тингента обучаемых и данной конкретной учебной группы. Этот 
1 план общения не имеет жестких рамок и целиком зависит от 
\п£еподавателя.
(  И, наконец, самый узкий план общения соответствует не­
скольким микросценариям одного занятия. В этом случае заня­
тие состоит как бы у з  нескольких блоков, каждый из которых 
обеспечивает определенный, заданный преподавателем план об­
щения  ̂внутри которого в серии взаимосвязанных ситуаций отра­
батывается какой-либо конкретный учебный материал. Сами 
блоки — этапы урока — могут быть не связаны между собой.

Итак, предусматривается четыре плана, в рамках которых 
троисходит организация личностного общения. При этом первый 
план — личностного неформального общения — постоянен. Все 
остальные три плана, чередуясь и заменяя друг друга, развора­
чиваются на фоне первого. Все это обеспечивает широкую под­
держку мотивации обучаемых, их неиссякаемого интереса к за­
нятиям, большие возможности в формировании гибких речевых 
навыков и умений, «способных к переносу» (Пассов Е. И.).

Таким образом, реализация данного принципа, способствуя 
обеспечению достижения целей обучения, определяет специфику 
всей методической системы.

§ 2. П О ЭТ А П Н О -КО Н Ц ЕН Т РИ Ч ЕС КА Я  О РГА Н И ЗА Ц И Я  У Ч ЕБН О ГО  
М А Т ЕРИ А Л А  И П РО Ц ЕСС А  О БУ Ч ЕН И Я

Мы предлагаем анализ двух следующих методических прин­
ципов, один из которых характеризует содержание предмета — 
принцип концентрации при отборе и организации учебного мате­
риала, а другой относится к содержанию деятельности — прин­
цип поэтапно-концентрической организации процесса обучения. 
Оба принципа взаимосвязаны, взаимообусловлены. Логика их 
совместного анализа заключается в том, что в основе этих прин­
ципов лежат одни и те же явления, которые, в первом случае, 
реализуются в материальных средствах — учебных материалах, 
а во втором — в учебном процессе. Начнем с анализа принципа 
поэтапно-концентрической организации процесса обучения, т. к. 
он как бы определяет необходимость принципа концентрации 
гцж отборе и организации учебного материала.

' Одним из факторов, характеризующих интенсивное обучение 
иностранным языкам, является обеспечение учебно-воспитатель- 
.ных целей за минимальный срок при максимальном объеме учеб­
ного материала, необходимого и достаточного для эффективного 
достижения поставленной цели^ При определении целей интс-п- 
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сивного обучения иностранным языкам следует учитывать, что 
речевое общение или речевая деятельность, являясь объектом 
обучения, выступает не только как цель, но и как средство обу­
чения.

Модель овладения иноязычной деятельностью в интенсивном 
обучении предполагает движение от актов деятельности при ис­
пользовании глобальных, недифференцированных единиц языка, 
нерасчлененных на языковые элементы коммуникативных блоков 
[25], через вычленение и осмысление языковой структуры [64], 
т. е. период процесса дифференциации поданного языкового 
материала, и снова к актам деятельности, но уже другого 
уровня. Эту модель мы схематично означили как речь, — язык — 
речь2 или синтез , — анализ— (синтезг).

Описывая эту модель овладения иноязычной речевой деятель­
ностью в интенсивном обучении, следует оговорить, что разделе­
ние на три этапа производится условно, т. к. в действительности 
движение от этапа к этапу происходит не линейно, а как бы по 
спирали. Если первый этап как-то ограничен временными рамка­
ми (первые несколько занятий), то второй и третий включают 
поуровневую отработку материала, т. е. вычленение речевой 
операции, проведение с ней соответствующих учебных процедур, 
в том числе осмысление и обобщение системных языковых явле­
ний, а затем включение (возврат) этой операции опять в состав 
речевого действия [3]. В практике интенсивного обучения это 
означает, что в каждый данный момент занятия различные плас­
ты лексико-грамматического материала проходят свои различные 
этапы движения: от синтеза, к анализу и опять к синтезу2. Ди­
намичность и эффективность этих процессов будет зависеть от 
активности формирования всех видов речевой деятельности.

Трехуровневая модель овладения иноязычной деятельностью 
реализуется следующим образом. На начальном этапе обучения 
(20—30 час), формируется коммуникативное ядро будущего вла­
дения общением на изучаемом языке, а «обучение иностранным 
языкам путем управления усвоением должно опираться на ком­
муникативное ядро — исходный набор фраз и умения их ис­
пользовать в определенных ситуациях» [36]. Использование 
имитативного приспособления речевого материала к решению 
простейших коммуникативных задач способствует формированию 
коммуникативного ядра с первого занятия.

Этот этап условно можно назвать первым концентром, по­
скольку для создания такого коммуникативного ядра, практиче­
ски обеспечивающего общение, хотя и на относительно элемен­
тарном уровне, необходимо овладение определенным объемом 
языкового материала. Таким образом этот этап, как мы говори­
ли, является относительно законченным. В результате этого 
этапа учащиеся получают возможность оперировать большим 
количеством коммуникативных блоков на уровне сформирован­
ных творческих приспособительных умений [64].

Для перехода от навыков репродукции речевых высказыва­
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ний в данной ситуации и для данных целей к их активной 
продукции и ситуативному варьированию необходимо осмысление 
накопленного речевого опыта, его систематизация. Большой 
объем материала, усвоенный на первом этапе, обеспечивает вы­
сокий уровень аналитической деятельности учащихся и сравни­
тельную легкость переноса этих аналитических операций на 
новый языковой материал. Можно сказать, что для эффектив­
ности своего общения учащийся вынужден заниматься анали­
зом (структурацией и систематизацией) усвоенного им языкового 
материала, в чем ему оказывает помощь преподаватель. Инте­
ресно отметить, что этот этап подготовлен тем чувством удов­
летворения насущной потребности в анализе, которое отвечает 
ожиданиям учащихсг Благодаря этому новый этап обучения 
( анализ )  продолжает вызывать интерес обучаемых, т.к. ин­
терес легко вызывается посредством изменения характера или 
«строения» деятельности, в частности, посредством изменения ее 
мотива [32].

На этапе «анализа» новые уроки содержат меньше новых 
лексических единиц и меньше новых грамматических явлений, 
а занятия рекомендуется проводить с меньшей концентрацией 
часов, что подготавливает переход к третьему этапу. Третий 
концентр представляет собой новый синтез ,  т. е. формирова­
ние творческих умений продукции и ситуативного варьирования 
речевых высказываний в усложненных условиях и на новом 
материале.

Только при условии большой концентрации объема учебного 
материала в определенной временной концентрации можно обес­
печить движение от одного концентра к другому. Специфика 
задач каждого из трех этапов определенным образом связана 
с объемом материала и его временной концентрацией, а значит 
не только количественный показатель объема материала принци­
пиально важен, но и фактор распределения данного объема 
внутри законченного курса обучения.

^'Дюбой курс интенсивного обучения, ориентированный на 
задачи обучения повседневному иноязычному общению, должен 
строиться на словаре не менее 2500 лексических единиц, что 
позволит сформировать навыки всех видов речевой деятельности^ 
В условиях обучения не только повседневному, но и «специали­
зированному» общению с выходом на чтение специальной лите­
ратуры словарь должен быть увеличен до 4—4,5 тысяч единиц. 
Необходимость в большом объеме словаря диктуется не только 
целями обучения, но и тем общеизвестным явлением, которое 
можно было бы назвать «экономичностью». Оно заключается 
в том, что если мы строим курс обучения на словаре 2500 тысяч 
единиц, мы можем рассчитывать, что в активном словаре уча­
щихся будет не более 1200— 1500 единиц. Исходя из этого любой 
курс обучения должен строиться с учетом избыточности. Избы­
точность также необходима и по другой причине. Для полноцен­
ного участия личности в процессе общения ей должен быть пре­
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доставлен выбор средств общения, т. е. выбор тех модальных, 
эмоциональных вариантов, которые соответствуют личностным 
качествам данного обучаемого. Таким образом проблема сино­
нимии этого рода должна быть учтена в любом курсе интенсив­
ного обучение
А Большой объем словаря оказывается не только необходимым, 

/но и реализуемым благодаря поэтапно-концентрической органи­
зации учебного процесса. Первый этап — формирование комму­
никативного ядра — строится на базе словаря, составляющего 
приблизительно 2/3 общего словаря курса, т. е. распределение 
объема материала не равномерно. Второй этап предусматривает 
небольшое поступление нового лексико-грамматического мате­
риала при увеличении количества и объема учебных текстов, 
а третий этап предполагает относительно небольшой прирост, 
главным образом, лексического материала при большом увеличе­
нии объема и количества учебных текстов.

Такое распределение объема учебного материала связано, 
как-мы уже -говорили, с задачами каждого из трех этапов обуче­
ния, а организация процесса обучения на каждом этапе способ­
ствует реализации- заданного объема материала.

Исходя из всего вышесказанного, можно сделать вывод, что 
данный принцип является одним из наиболее значимых при. 
построении содержания обучения (предмета и процесса) в нашей 
методической системе.

§ 3. Л И Ч Н О С Т Н О -РО Л ЕВА Я  О РГА Н И ЗА Ц И Я  У Ч ЕБ Н О ГО  М А Т ЕРИ А Л А  И 
У Ч ЕБН О ГО  П РО Ц ЕС С А

Переходим к рассмотрению принципа личностно-ролевой ор­
ганизации учебного материала и учебного процесса, который 
теснейшим образом связан с уже проанализированным принци­
пом и так же является основополагающим для двух подсистем: 
предмета и процесса.

/  Известно, что общение превращается в творческий, лично­
стно-мотивированный процесс в том случае, если обучающийся 
не просто имитирует деятельность, оперируя определенной сум­
мой навыков, но владеет мотивом деятельности. Наблюдения за 
учебным процессом в средней и высшей школе, когда пытаются 
обучать иноязычному общению, показывают, что одна из серьез­
ных причин неудач заключается в низком уровне коммуникатив­

ной мотивации. :Отмечается, что «порождение учащимися устных 
текстов то и дейо проходит в некоем социально-этнографическом 
вакууме, в котором «действуют» лица, лишенные индивидуаль­
ности, возраста, пола, эмоций, реальных потребностей, социаль­

ных или родственных отношений» [65].
Вероятно, для устранения этого недостатка следует прежде 

всего осознать важное место ролевого поведения в управлении 
учебно-познавательной деятельностью учащихся. Опыт интенсив­
ного обучения иностранным языкам позволяет делать вывод о
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больших потенциальных возможностях, заложенных в роли и 
принципиальной целесообразности использования ролевого обще­
ния в обучении.

Обучать иноязычному общению можно лишь в «непрерывном 
общении» (А. А. Крашенинников). Недаром одной из характе­
ристик интенсивного обучения считается «плотность общения»
' (И. А. Зимняя).
Г '  Учебное общение в интенсивном обучении предполагает нали­
чие постоянно активных субъектов общения (все учащиеся), 
которые не ограничиваются просто восприятием сообщения и 
реакцией на него, а стремятся выразить свое отношение к нему^ 
т. е. «Я — маска» г?егда проявляет личностную характеристику 
[29]. Значит ("в интенсивном обучении необходимо учитывать 
личностные свойства, психологические особенности обучаемых, 
участвующих в общений. Мы говорим о личностно-ролевой ор­
ганизации учебного процесса, т. к. общение воспринимается 
обучаемым как цель его речевого или неречевого действия в ус­
ловиях максимально приближенных к неучебной совместной дея­
тельности. Но для преподавателя это общение является учебным, 
т. к. оно планируется, организуется и управляется для целей 
формирования, отработки и закрепления навыков и умений всех 
видов речевой деятельности. Такая, как бы двойная или двусто­
ронняя интерпретация функции учебного общения трактуется 
в интенсивном обучении как «двуплановость»! и связана с явле­
нием косвенного целеполагания [26].

Двуплановая или двусторонняя организация учебного обще­
ния соответственно достигается двумя путями: общение обучае­
мых, как решение множества заданных «жизненных ситуаций» и 
общение обучаемых, как единственно возможное условие и сред­
ство обучения иноязычному общению. В этом ярко проявля­
ются два плана — обучаемого и обучающего.

Каким образом решаются эти две задачи?
Прежде всего преподаватель организует непрерывное обще­

ние через решение множества коммуникативных задач, предъяв­
ленных в коммуникативных заданиях. Они создаются как естест­
венные жизненные ситуации, на основе конкретного языкового 
и речевого материала, который запланирован в этих заданиях 
для определенного этапа его отработки. Любая ситуация, сфор­
мулированная в коммуникативном задании, решается средствами 
общеизвестными и общедоступными, т. к. используется «багаж» 
всей группы. Игровая условность всегда, соотносится с реаль­
ными условиями, а это облегчает и поиск эталонов поведения 
и средств вербализации высказываний. К тому же нельзя не 
учитывать социально-коммуникативный опыт обучаемых.

Личностно-ролевая организация учебного процесса характе- 
; ризует лишь одну сторону сложного диалектического единства, 

складывающегося из взаимодействия определенным образом ор- 
\^ганизованного учебного материала и процесса обучения^)Анализ 

многочисленных учебников и учебных пособий по иностранным
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>иикам показывает, как правило, неадекватность объема, отбора 
и организации учебного материала целям обучения. Можно 
ушсрждать, что органическое единство предмета и процесса 
нисрвые было предложено в интенсивных курсах обучения 
иностранным языкам. Идея принадлежит Г. Лозанову и заклю­
чается в том, что основным учебным текстом является поли­
лог, а участниками этого полилога становятся сами учащиеся. 
В соответствии с сюжетной стратегией всего курса каждый 
учащийся получает свою «легенду». Смена имен — одно из важ­
нейших психологических и педагогических условий, способст-' 
иующих эффективному управлению общением.

Поведение учащихся задано в ситуациях учебных диалогов. 
Ситуации подобраны таким образом, чтобы, моделируя речевое 
поведение каждого, объединить группу единой деятельностью 
речевого общения. Эта совместная речевая деятельность, «зало­
женная» в учебнике, формирует коллектив и создает в нем бла­
гоприятный для совместной деятельности психологический 
климат.

§ 4. Ф О РМ И Р О В А Н И Я  Р Е Ч Е В Ы Х  Н А В Ы К О В
И У М ЕН И Й  В К О М М У Н И К А Т И В Н Ы Х  ЗА Д А Н И Я Х  РА ЗН О ГО  УРО ВН Я

Для раскрытия данного положения необходимо рассмотреть 
такие методические понятия как «коммуникативное задание», 
«коммуникативная задача», «упражнение».

Если мы исходим из понимания учебной деятельности как 
«целенаправленного процесса, систематически регулируемого 
требованиями извне, поставленными перед учащимися задачами» 
[56], то становится очевидным, что без поставленных учителем 
заданий не может быть и самой учебной деятельности. Именно 
.поэтому]"задание выступает в процессе обучения как средство 
педагогического управления учебной деятельностью. Эту функ­
цию задание может выполнять, превратившись в задачу, т. е. 
обретя свойства внутреннего психологического регулятора дея­
тельности. И лишь в том случае, если задача, на решение кото­
рой учащийся реально направляет свою деятельность, оказыва­
ется адекватной поставленному перед ними заданию, последнее 
выступает в роли действительного средства руководства учением. 
Превращение задания в задачу может быть обозначено, как 
принятие задачи.

Перенося эти рассуждения в сферу обучения иноязычному 
общению, мы, естественно, добавляем слово «коммуникативный» 
к понятию «задание» и полагаем, что введение понятия «комму­
никативное задание» включает в себя понятие «коммуникативной 
задачи» и раскрывается нами как средство управления актами 
деятельности обучаемого в конкретной ситуации и является сти­
мулом речевых действий, т. к. включает в себя (в свою формули­
ровку) вызов потребности речевого действия, мотив данного 
действия и его планируемую цель. В таком понимании комму­
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никативное задание может рассматриваться как эквивалент 
«упражнения».^

Правильно сформулированное коммуникативное задание за­
ключается в том, чтобы отразить в нем все компоненты ситуа­
ции: обстоятельства, вызывающие потребность речевого дейст­
вия, и условия, определяющие мотив и характер взаимоотно­
шений участников коммуникации в данных обстоятельствах 
и т. д.

Наша классификация коммуникативных заданий предпола­
гает прежде всего два уровня: уровень жестких рамок заданий, 
т. е. управляющих речевой деятельностью обучаемых в том смыс­
ле, что они предопределяют выбор и употребление определенных 
языковых и речевых средств и уровень заданий, направляющих 
речевую деятельность обучаемых в том смысле, что они лишь 
ограничивают область языковых и речевых средств. Выбор и 
употребление ’языковых и речевых средств определяется самими 
учащимися, так же как и линия его речевого поведения. Эти 
два уровня коммуникативных заданий соотносятся с двумя 
этапами разработки в интенсивном обучении: тренировкой и 
практикой в общении.

Распределяя коммуникативные задания по двум группам, 
мы предполагаем одновременно различать разные их уровни: 
от самого низкого до самого высокого.

Уровневый подход к разграничению упражнений был пред­
принят впервые Б. А. Лапидусом [31], хотя уровневые класси­
фикации существовали в методике и раньше [16]. Он выде­
ляет четыре уровня, из которых первые три предполагают 
целенаправленную активизацию языкового материала и послед­
ний, четвертый, нерегулируемую, ненаправляемую активизацию. 
Автор подчеркивает, что только последний уровень соответствует 
тому, что предусмотрено целью обучения данному виду речевой 
деятельности. Только упражнения этого уровня он считает соб­
ственно или истинно речевыми. Поскольку необходимость стре­
миться как можно быстрее достичь этого истинно речевого 
уровня неоспорима, мы и предполагаем поэтапно-концентриче­
скую организацию учебного процесса. В условиях соблюдения 
этого принципа две группы коммуникативных заданий не растя­
нуты во времени, а включены в микроциклы обучения. Практи­
чески это означает, что на каждом занятии различный языко­
вой и речевой материал отрабатывается в коммуникативных 
заданиях разного уровня. Уровни определяются как бы мерой 
«вынужденности» обучаемого в употреблении того или иного язы­
кового материала. «Если мы хотим, чтобы учащийся продуци­
ровал в условиях учебного процесса .то или иное высказывание, 
можно задать ему такие внутренние и внешние обстоятельства, 
в которых он будет вынужден (подчеркнуто нами) употребить 
желательное для нас речевое высказывание, по К. С. Станислав­
скому «предлагаемые обстоятельства» [24]. Самый низкий уро­
вень внутри первой группы коммуникативных заданий определя-
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un i самой высокой мерой «вынужденности» обучаемого в упо- 
фсблении речевых высказываний. На этом уровне коммуника- 
шиные задания предполагают: а) наличие модели коммуника- 
шнпого акта (образца), б) ее хорового проговаривания (сопе­
реживания), в) одновременного исполнения в микрогруппах,
I ) повторение модели речевого акта через выборочный опрос 
гмма «кто, что узнал, сообщил, доказал и т. п.». Второй уровень 
первой группы заданий предполагает: а) групповое участие в 
отборе единиц коммуникативного акта, б) одновременное испол­
нение в микрогруппах, в) повторение модели речевого акта через 
выборочный опрос. И, наконец, третий уровень — коммуника­
тивное задание, которое предполагает только одновременное ис­
полнение в микрогруппах и опрос «итогов» состоявшегося акта 
деятельности. Естественно, что мера «вынужденности» учащегося 
в употреблении определенного, заданного учебного материала 
уменьшается от первого к третьему уровню. Тогда, тот материал, 
который в многочисленных коммуникативных заданиях прошел 
все три уровня, переходит на уровень второй группы коммуника­
тивных заданий, тех, которые лишь направляют речевую дея­
тельность обучаемых. На этом уровне учащиеся могут творче­
ски экспериментировать с учебным материалом, свободно прояв­
лять инициативу, выявлять свои личностные способности, инте­
ресы и т. п.

Внутри этих уровней, особенно в первой группе коммуника­
тивных заданий, есть еще более мелкие уровни, предусматри­
вающие объем и количество высказываний. При этом, как пра­
вило, самый низкий уровень — 2—3 связанных высказывания 
до 6—8 внутри первой группы коммуникативных заданий. По- 
уровневая отработка материала предусматривает внутри каждо­
го занятия вычленение речевой операции и одновременно немед­
ленное ее включение в состав речевого действия, а затем вве­
дение данного речевого действия в речевую практику обучае­
мого.

Данное положение вместе с двумя предыдущими практически 
полностью отражает специфику содержания интенсивного обуче­
ния иностранным языкам и взаимодействует с теми методиче­
скими принципами, характеризующими другие компоненты систе-. 
мы. Одновременно, организация коммуникативных упражнений 
является необходимым элементом учебно-методического комп­
лекса.

§ 5. К О Л Л Е К Т И В Н О Е  В ЗА И М О Д ЕЙ С Т В И Е  — О СН О ВН АЯ ФО РМ А
. УЧЕБН О -ВО С П И Т А Т ЕЛ ЬН О Й  Д ЕЯ Т ЕЛ Ь Н О С Т И

y f -:В ходе учебной деятельности формируются не только позна­
вательные действия, но и система взаимодействий, взаимоотно­
шений, общения в целом. Учебные взаимодействия учителя с 
учеником являются ведущей переменной процесса обучения и 
воспитания. Они обусловливают как характер мотивации учеб-
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/ной деятельности, так и эффективность формирования познава­
тельных действий учащихся Совместные действия и возникаю­

щие на их основе и, в свою очередь, их регулирующие межлич­
ностные отношения в системе учитель — ученик, ученик — груп­
па и т. д. являются своеобразным средством продуктивной дея­
тельности ученика, средством достижения им полноценного 
результата.

В интенсивном обучении взаимодействие и сотрудничество 
преподавателя и обучаемого, преподавателя и группы, учащихся 
между £обой является одним из важнейших структурных эле­
ментов его организационной системы. Организация межличност­
ных взаимодействий построена таким образом, что на первый 
план выдвигается учащийся, и вокруг него, его усилиями, созна­
тельно регулируемыми преподавателем, конструируется такая си­
стема отношений, которая позволяет как можно полнее раскрыть 
возможности каждого.

Непосредственное наблюдение в учебных группах интенсивно­
го обучения иностранным языкам, а также строго контролируе­
мый эксперимент выявили положительные изменения личностных 
качеств обучаемого и тех социально-психологических условий, 
которые способствуют этим изменениям [19, 50, 51]. Было под­
тверждено, что при интенсивном обучении создаются благоприят­
ные условия для более адекватного восприятия и оценки людьми 
друг друга, что способствует не только видению в других людях 
положительных качеств, но и актуализации этих черт. Доброже­
лательные внутригрупповые отношения сохраняются и развива­
ются в ходе занятий. Члены группы достаточно высоко оцени­
вают друг друга, причем величина взаимооценок повышается 
уже в конце начального курса.

Несомненные преимущества форм активной коллективной 
познавательной деятельности по сравнению с индивидуально­
фронтальными формами познавательного процесса прослежива­
ются во всех аспектах учебно-воспитательного процесса: пред­
метном, педагогическом и психологическом [39]. В предмет­
ном — выявляется четкая зависимость повышения уровня позна­
вательной активности учащихся от группового взаимодействия. 
В условиях группового взаимодействия образуется совместный 
фонд информации об изучаемом предмете, в который каждым 
из учащихся-партнеров привносится его часть и которым поль­
зуются все вместе. Основным «средством» овладения предметом, 
таким образом, становятся партнеры по группе. Имеющиеся 
экспериментальные данные позволяют утверждать, что количе­
ство взаимодействий и число (задействованность) общающихся 
оказывают непосредственное влияние на успешность, результа­
тивность овладения предметным содержанием учебно-познава­
тельной деятельности. Воспитательное значение коллективной 
познавательной деятельности заключается в том, в частности, 
что совместная групповая деятельность учащихся порождает в 
каждом потребность в более точном восприятии себя самого и
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скоих соучеников, что стимулирует развитие самооценки и само­
регуляции. Формы совместной коллективной познавательной дея­
тельности, организуемые преподавателем в процессе обучения, 
л также демонстрируемые им формы поведения, способствую­
щие созданию атмосферы доброжелательности, взаимопомощи, 
внимательного отношения к партнерам, создают оптимальные 
условия для активизации потенциальных возможностей каждого 
учащегося и формирования более адекватной самооценки и 
уровня притязаний. Постоянное учебное взаимодействие с ме­
няющимися партнерами дает возможность каждому правильно 
увидеть себя, оценить, прогнозировать. На фоне положительной 
установки на восприятие каждого члена группы, которая сохра­
няется и развивается в ходе обучения, процесс формирования 
адекватной самооценки и уровня притязаний протекает естест­
венно и безболезненно.

Коллективные формы познавательной деятельности, являясь 
своеобразным средством продуктивной деятельности учащегося, 
порождают взаимоотношения ответственной зависимости, когда 
успех и неудачи одного выступают как условия успеха или неуда­
чи всех. Воспитывая у обучаемых потребность в согласованной, 
совместной деятельности, мы включаемся в процесс непрерыв­
ного становления коллектива. В результате, в поведении каж­
дого реализуются нормы и правила поведения коллектива.

Рассмотренный нами принцип, опосредованно отражая наи­
более значимые сегодня дидактические принципы активного, 
развивающего, воспитывающего обучения, характеризует общую 
стратегию интенсивного обучения иностранным языкам. Вместе 
с тем он является базовым для организации взаимодействия 
преподавателя и учащихся в достижении учебных и воспитатель­
ных целей.

Все методические принципы рассмотренные в данной главе 
книги, позволяют описать нашу методическую систему — метод 
активизации.

Следует помнить, однако, что реализация данных принципов 
предполагает соответствующую организацию учебного материа­
ла, путей и средств его подачи и закрепления, а также соответ­
ствующую организацию межличностных отношений в учебном 
коллективе.

Об этом пойдет речь в следующих главах данного пособия. 

ГЛАВА III
ОТБОР И ОРГАНИЗАЦИЯ УЧЕБНОГО МАТЕРИАЛА

§ 1. О ТБО Р И Р А С П Р Е Д Е Л Е Н И Е  У Ч ЕБ Н О ГО  М А Т ЕРИ А Л А

 ̂ В условиях интенсивного обучения иностранному языку отбор
учебного материала, который является единственным замените­
лем естественной языковой среды [2], приобретает особо важное
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значение. Речевые ситуации, как единицы отбора учебного 
материала, представляют собой номенклатуру инвариантных 
коммуникативных актов с большой свободой составляющих их 
единиц (высказываний), что позволяет в самом учебном про­
цессе (при разработке материала) моделировать различные 
жизненные условия и обстоятельства (варианты), в которых 
учащийся прибегает к этим же высказываниям.

Номенклатура инвариантных коммуникативных актов на 
начальном этапе обучения, когда решается задача обучения 
повседневному общению, соответствует типичным коммуникатив­
ным намерениям говорящего и слушающего в сферах повседнев­
ного общения. Каждый учебный текст-полилог состоит из связных 
речевых актов (ситуаций) различных коммуникантов (уча­
щихся группы). Содержанием текста-полилога является соедине­
ние двух-трех, а иногда и больше тем или подтем. Например, 
первый урок под'общим названием «Давайте познакомимся» 
включает подтемы: 1. биография, 2. профессия, 3. националь­
ность, 4. страны, языки, 5. характеристика города и его досто­
примечательности, а также формулы представления, формулы 
приветствия и т. п. Инвариантность речевых актов, включенных 
в общую канву урока-полилога, обеспечивается определенными 
условиями и обстоятельствами ситуации общения и частотно­
стью употребления речевых единиц в данных и подобных усло­
виях общения. Частотность употребления речевых единиц позво­
ляет тренировать их в других, изменившихся условиях и обстоя­
тельствах. Таким образом обеспечивается вариативность их 
употребления.

Надежным источником отбора лексических единиц, входящих 
в речевые единицы, являются существующие частотные словари 
устной речи (Гугенейм, Кэролл, Уэст и др.). Они содержат 
в среднем 1500 единиц. Анализы словарей «устного» пласта язы­
ка позволяют утверждать [43], что частотный словарь в 1500 еди­
ниц содержит почти на 50% служебные,- вспомогательные и 
эмоционально-нейтральные слова. Такой словарь не создает 
условий-для полноценной коммуникации, т.к. не включает слова 
привычные (низкого ранга частотности), исключает синонимию 
и т. п. Кроме того, словарь в 1500 единиц дает возможность 
обучаемому читать лишь адаптированную литературу.

Несмотря на утверждение некоторых лингвистов [49, 61], 
что для достижения уровня общения достаточна 1800 слов, с по­
мощью которых «мы будем свободно чувствовать себя в любой 
области и с высокой степенью вероятности будем понимать 
своего собеседника» [61], мы полагаем, что для решения задач 
даже начального этапа обучения, следует ориентироваться на 
базовый словарь не менее 2500 лексических единиц. Другой 
вопрос,-по каким принципам этот словарь должен быть отобран. 
Структурная лингвистика установила более или менее точные 
методы выделения структурных моделей языка. Статистическая 
лингвистика получает данные относительно частотности употреб-
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лпшя того или иного элемента языка. Но принцип частотности, 
очгнидно, не может быть единственным при отборе базовой лек- 
гики. Работы по созданию «Frangais fondamental» ясно показали 
11 Г>|, что для разработки учебного словаря одного статистиче­
ского метода недостаточно. Был выдвинут принцип (М. Мишеа)
«и,ишчности слов в сознании» (disponibilite). Речь идет о слове, 
присутствующем в сознании говорящего. Оно может быть упо­
доблено вне зависимости от частотности всякий раз, когда в нем 
появляется необходимость. Степень «наличности» не является 
,абсолютной. Она существует только по отношению к индиви­
дуальным интересам учащегося. Это касается, главным обра­
зом, словаря конкретных слов, который определяется интересами 
и потребностями личности.

Потенциальное расширение словаря происходит и благодаря 
еще одному принципу отбора, предусмотренному в интенсивном 
обучении. Мы имеем в виду принцип словообразовательной цен­
ности, особо значимый для отбора словаря начального этапа 
обучения, так как наличие в нем одной единицы (например, 
существительного), от корня которого образуются другие части 
речи (прилагательное, наречие, глагол), обеспечивает на прак­
тике знание целой семьи слов и одновременно (при подсказке) 
дает учащимся представление о словообразовательной системе 
изучаемого языка. Конечно, расчет на такой потенциальный сло­
варь курса обучения, позволяющий говорить о расширении ба­
зового словаря, может быть лишь в условиях обучения взрослых, 
т. е. учета их опыта владения родным языком, их способности 
к аналитическому мышлению и т. п.

За счет такой «экономии» базовый словарь может быть 
насыщен лексическими единицами высокой коммуникативной и 
информационной «стоимости», в частности, за счет большого 
числа прилагательных модально-оценочного характера [43], за 
счет синонимов, позволяющих каждому обучаемому реализовать 
в общении свой склад характера, свою личностную специфику.

Начальный курс обучения английскому, французскому, немец­
кому языкам содержит, как мы уже упоминали, в среднем 
2500 лексических словарных единиц из расчета 150—200 новых 
единиц в каждом уроке. Первые три урока — устный курс — 
содержат 800—900 лексических единиц. Это соответствует прин­
ципу поэтапно-концентрической организации обучения, и, в част­
ности, связано с тем, что насыщение языковой информацией 
происходит не раньше восьмого-десятого дня обучения. В пер­
вые дни занятий высокая мотивация, интерес, новизна, отсут­
ствие утомления у обучаемых легко обеспечивают усвоение 
такого объема материала.

На последующие семь уроков начального курса приходится 
1400— 1600 лексических единиц, которые распределяются между 
ними в соответствии с кривой насыщения. Так, в шестом и 
седьмом уроках объем лексики уменьшается, зато предлагаемые 
преподавателем ситуации общения решаются учащимися с боль-
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miiimи и.фиициями и на уровне более высоко сформированного
11.11и .1 к;I творения.
, М т же касается отбора грамматических явлений, то следует 
in метить, что принципиальным является не вопрос объема 
грамматического материала, а его распределение в курсе обуче­
ния.

Начальный этап обучения, построенный на базе всей нор­
мативной грамматики разговорной речи, состоит как бы из двух 
грамматических концентров. Хотя, конечно, это деление весьма 
условно. Первый концентр (10 занятий) предполагает введение 
практически всех грамматических явлений в рамках самой ком­
муникативной системы, накопление речевого опыта и языковых 
средств. Второй концентр (10 занятий) предоставляет возмож­
ность обучаемым осмыслить все основные употребляемые ими 
в речи грамматические явления, осознать специфику этих явле­
ний, сопоставить с явлениями родного языка, воссоздать систе­
му изучаемого языка.

В этих условиях со второй половины начального этапа обуче­
ния новый грамматический материал почти не поступает. Макси­
мально сконцентрированный в начале курса, он создает реаль­
ные предпосылки для самостоятельной аналитической деятель­
ности, которая поддерживается специально организованными 
преподавателем заданиями и совместными с обучаемыми обоб­
щениям^

Последовательное, традиционно принятое поступление нового 
грамматического материала оказывается непродуктивным в на­
ших условиях. Так, например, сослагательное наклонение, кос­
венная речь (французский язык) обычно вводятся на заключи­
тельных этапах обучения. Мы же вводим эти грамматические 
явления в общении с первого же урока. Это вызвано тем, что 
естественное общение, его вежливые формы невозможны без 
употребления того и другого. Или, например, традиционно раз­
деленное во времени введение настоящего, прошедших и буду­
щих времен по тем же причинам происходит одновременно, что 
позволяет обучаемым легче осмыслить и запомнить их "В естест­
венной оппозиции. Кроме того, благодаря концентрации грамма­
тического материала в начале курса обучения, остается доста­
точно времени [2/3] для постоянной отработки всех грамматиче­
ских явлений в сочетаниях и порознь в различных комбина­
циях меняющегося лексического окружения. Как показала прак­
тика, ряд грамматических явлений, которым традиционно отво­
дятся многие часы для отработки, вообще не требуют специаль­
ных форм работы, а усваиваются и осмысливаются в ходе ре­
шения многочисленных коммуникативных задач. Это относится, 
в частности, к конструкции «имеется», к системе прилагательных 
(их место, согласование с существительным), к системе наречий 
и т. д.

Второй этап обучения предполагает расширенную и углублен­
ную систематизацию грамматических явлений изучаемого языка
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М пи i.i/icinie синтаксисом речи не только диалогического, но и 
|нм111'|1||\ тго монологического высказывания.

| ; V I I  М Ю -М ЕТ О Д И Ч ЕС К И Й  К О М П Л Е К С

\l V II I.IIIIK  ДЛЯ УЧАЩИХСЯ

( реди всех средств обучения именно учебник «составляет 
Hi'iiIрлльное звено, опосредующее деятельность учителя и уча- 
шпчея» [5]. Учебник должен не только отражать методическую 
i i h i i i u ' i i цию автора, но и в максимальной степени быть адекват­
ным целям обучения и контингенту обучаемых. Кроме того, 
определенным образом отобранный и организованный учебный 
млюриал должен обусловливать систему действий, моделиро- 
м.ш. учебный процесс и обеспечивать эффективное управле­
ние им.

Учебное пособие для учащихся — начальный курс — рассчи- 
Iпн самое малое на 120— 150 часов аудиторных занятий, кото­
рые, как правило, при м а к с и м а л ь н о й  концентрации во вре­
мени распределяются следующим образом: 1 неделя — 6 дней 
(24 часа), 2 и 3 недели — по 5 дней (40 часов) и 4 и 5 недели — 
по 4 дня (32 часа), 6 неделя — 6 дней (24 часа). Итого — 6 не­
дель, 30 дней занятий по 4 часа каждое. М и н и м а л ь н а я  
концентрация курса во времени предполагает: первые две недели 
по 4—5 дней занятий (4—3 часа каждое), а остальное время — 
два раза в неделю по 3 часа каждое занятие. В иных условиях 
обучения (факультатив для студентов) возможно проводить за­
нятия 3 раза в неделю по 4 часа каждое.

Продвинутый этап обучения также рассчитан на минимум 
в 120— 150 аудиторных часов при несколько иной концентрации. 
На первой и последней неделе рекомендуется проводить 4—5 за­
нятий по 4 часа каждое, а все остальные недели оптимальным 
режимом являются 3 занятия в неделю.

Пособие как для начального, так и для продвинутого этапа 
состоит из 10 микроциклов, включающих основной учебный 
текст-полилог, дополнительные тексты монологического характе­
ра, лексико-грамматический, а на втором этапе и страноведче­
ский комментарий, а также устные и письменные задания для 
аудиторной или внеаудиторной работы. К пособию прилагаются 
(выдаются на дом учащимся) магнитозаписи учебных текстов 
в двух вариантах: 1. учебный (каждая фраза сопровождается 
паузой для воспроизведения ее учащимися) и 2. иллюстратив­
ный (выразительное чтение тех же текстов, записанное на магни- 
топленку носителями языка в естественном темпе с естествен­
ными интонациями, без пауз).

Итак, все десять уроков учебного пособия начального этапа 
обучения посвящены одной общей теме «Визит в СССР». Тема 
выбрана не случайно. Она позволяет обучать иностранному 
языку на знакомом, известном учащимся фактическом материа­
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ле. Тем самым для обучаемого существует лишь одна труд­
ность — иностранный язык.

Уроки объединены «сквозным» сюжетом: группа иностранных 
туристов посещает Советский Союз. Каждый урок — один из 
этапов этого визита. Учащиеся становятся участниками этой 
группы, и значит, участниками всех событий, которые с ней про­
исходят. Такая организация уроков соответствует, в частности, 
принципам интенсивного обучения, а именно, организации лич­
ностного плана общения, коллективного взаимодействия и лич­
ностно-ролевой организации учебного материала. Построенный 
таким образом учебник^ повышает интерес учащихся к обуче­
нию вообще и к учебному материалу, в частности. В соответ­
ствии с сюжетной стратегией курса каждый учащийся получает 
свою «легенду», а распределение ролей сопровождается сменой 
имен. Мы уже упоминали о психолого-педагогическом, психоте­
рапевтическом и методическом значении этого явления. Препо­
даватель также, вступая в учебную группу, имеет свою роль. 
Он переводчик, руководитель данной туристической группы и 
одновременно преподаватель, т. е. источник информации и орга­
низатор общения. Поведение учащихся задано в ситуациях 
учебных текстов-диалогов, но при этом у каждого учащегося 
сохраняется своя линия поведения. Заданная роль, «легенда», 
намечает лишь некоторые его личностные характеристики, не 
связывая его рамками этой «легенды», а, напротив, помогая ему 
раскрыть себя, активизировать свой творческий потенциал  ̂Кро­
ме того, в ходе работы, в соответствии со множеством конкрет­
ных заданий преподавателя учащийся выступает в самых раз­
личных ролях, и в каждую роль он естественно привносит свои 
.личностные характеристики, интересы, склонности и т. п. Кол­
лективное взаимодействие, заложенное в учебных текстах, по­
могает преподавателю моделировать этот процесс на уроке, а 
учащемуся — присвоить нормы такого взаимодействия. Если 
добавить к этому повышенный эмоциональный тонус, который 
обеспечивается в какой-то степени самим учебным текстом, то 
не удивительно, что в результате, как правило, учащийся стре­
мится проявить свои лучшие стороны. Индивидуальные прояв­
ления этих черт стимулируют их коллективные проявления. Та­
кое взаимовлияние в учебной группе является серьезным воспи­
тательным элементом как самого учебника, так и всего процесса 
обучения. Ведь ситуации учебных диалогов обуславливают взаи­
мовлияние членов группы при их взаимодействии, учат нормам 
коллективного речевого общения, способствуют возникновению 
дружеских чувств и лучших их проявлений. Атмосфера положи­
тельных эмоций, радости, доброжелательности отключает уча­
щихся от их повседневных забот, снимает напряжение, уста­
лость, создает ощущение праздничности, здорового активного 
отдыха. Такого рода воздействие неизменно наблюдается на 
протяжении многих лет преподавания. Это позволяет утверж­
дать, что учебник, способствуя организации учебной деятельно- 
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! in, является средством, способствующим формированию коллек- 
I пил.

В этих условиях усвоение учебного материала происходит 
иначе, чем при обычном обучении. Объединенные общей дея­
тельностью речевого общения, учащиеся стремятся максимально 
мпюльзовать учебный материал, поскольку он им необходим 
для успешного взаимодействия. Здесь возникает интересное 
явление — перенос высокой мотивации учащегося с урока на 
внеаудиторную работу. Дело в том, что, не отработав заданный 
на дом материал, обучаемый оказывается на уроке в ситуации 
«вне игры». Неподготовленность его к уроку вызывает недоволь­
ство не у преподавателя, а у товарищей по группе. Он не может 
принимать активное участие в решении коммуникативных задач 
и затрудняет общение своих партнеров. Этот факт и является 
«наказанием» за невыполненную им дома работу. Как показы­
вает практика такое «наказание» выдерживают не многие. «Все 
компоненты структуры отношения к учению развиваются под 
влиянием тех переживаний, которые испытывает обучаемый во 
время учения» [1].

Поэтому, если в обычных группах усвоение материала — пер­
воочередная задача, а взаимодействие учащихся — вторично, 
то в интенсивном обучении эти две задачи не разделяются.

Текст-диалог

Диалог или точнее полилог является основным учебным 
текстом каждого урока — микроцикла, рассчитанного на 10— 
12 часов аудиторных занятий. Тематически, как мы уже упоми­
нали, он — один из этапов общего «сквозного» сюжета курса. 
Каждый текст-полилог содержит не менее 150 новых лексических 
единиц и определенные, отобранные для данного урока, грамма­
тические явления. Новый лексико-грамматический материал 
включен в ситуации, развивающие сюжет данного урока, т. е. 
языковой материал органично и функционально включен в ком­
муникацию.

Исходя из основной задачи интенсивного курса — обучение 
речевому общению на иностранном языке, — необходимо создать 
мотив для общения, а значит создать ситуацию — «сочетание 
таких обстоятельств, которые полностью предопределяют разви­
тие речевой деятельности, т. е. побуждают ее, определяют ее 
содержание и языковую оформленность» [2].

Главным для нас является создание тех ситуационных пери­
петий, в которых учащийся оказывается вынужденным активизи­
ровать свои творческие способности, мобилизовать свое внима­
ние, «подхлестнуть» свою память под воздействием эмоциональ­
ного переживания событий.

В каждой ситуации перед обучаемым стоит коммуникативная 
задача, решение которой предполагает: 1) умение быстро и пра­
вильно ориентироваться в условиях общения; 2) уметь правильно
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спланировать свою речь, т. е. выбрать содержание акта обще­
ния; 3) найти адекватные средства для передачи этого содер­
жания и 4) обеспечить обратную связь [37]. Безусловно, подоб­
ные возможности создания программ речевых действий должны 
быть заложены уже в учебнике, а лексико-грамматический 
материал должен позволять их реализовать. Значит при состав­
лении урока-диалога следует учитывать лексические, граммати­
ческие, фонетические и конситуационные (контекст+ ситуация) 
требования.

Диалоги должны быть не только динамичными, но и естест­
венными. Отсутствие естественности в диалоге — серьезный 
недостаток. Исследования показали, что предложения запомина­
ются легче, когда они включены в смысловую последователь­
ность, когда сохраняется естественный порядок высказываний 
в актах коммуникации. Тогда знакомство с предыдущим мате­
риалом позволяет учащимся прогнозировать характер информа­
ции, которая должна последовать. Экспериментально доказано 
[18, 53], что последовательность уроков, связанных между собой 
содержащейся в них экстралингвистической информацией, имеет 
более оптимальный характер по сравнению с серией уроков, свя­
занных между собой с помощью синтаксических принципов, ко­
торые они иллюстрируют.

Текст-диалог представлен в учебнике следующим образом: 
слева печатается диалог на иностранном языке, справа, соответ­
ственно каждой фразе, реплике — перевод на родной язык. 
Вариант текста на родном языке не является литературным 
переводом. Для того, чтобы передать точный смысл высказы­
вания и исключить потребность обучаемого в словаре, что прин­
ципиально на начальном этапе, как правило, дается учебный 
перевод, который носит характер подстрочника. Иногда, в скоб­
ках, дается дополнительный перевод, уточняющий смысл отдель­
ных слов, значение которых невозможно понять из общего 
смысла всего высказывания. Такой перевод необходим для пра­
вильной ориентации учащихся в лексических и грамматических 
единицах изучаемого языка, для обеспечения условий правиль­
ного использования в речи целого коммуникативного блока и 
отдельных его частей, для исключения возможностей «конструи­
рования» высказываний, провоцируемых наличием отдельных 
слов. Кроме того, такой перевод учебного текста позволяет 
оптимизировать семантизацию и соотнесение данного явления с 
явлением родного языка.

Тексты-диалоги всегда заканчиваются песней. Песня также 
предъявляется через перевод на родной язык и, как правило, 
соответствует грамматическому материалу данного урока. Песни 
отбираются главным образом старые народные, которые обычно 
исполняются хором. Песни носят игровой характер, исполняются 
в движении.

Пожалуй, впервые в интенсивном обучении песня органично 
вошла в курс и выполняет свои функции. Прежде всего мы
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имеем в виду методическую роль песни как фонетического упраж­
нения (любая песня предъявляется учащимся вначале как поэти­
ческое произведение), как средства, облегчающего овладение 
произносительной системой изучаемого языка. Но помимо этого, 
мфовое исполнение песни — это, как известно, фактор, способ- 
i шующий объединению группы. Преподаватель использует песню 
пиачале для целей сплочения учебной группы, а затем как сред- 
( 1  но управления групповым состоянием, т. е. средство объеди­
нения группы в данный конкретный момент занятия общим 
настроением, а иногда для поднятия эмоционального тонуса 
учебной группы или для снятия утомления, которое возможно 
и вечерние часы занятий.

Дополнительные тексты

В каждом микроцикле учебника большое значение придается 
дополнительным текстам монологического характера. На началь­
ном этапе обучения они не повторяют по содержанию ситуации 
текста-диалога, но некоторые из них помогают расширить и 
углубить содержание одной или нескольких подтем, заложенных 
в ситуациях диалога, т. е. расширяются возможности общения 
в рамках некоторых тем. Для начального этапа обучения тексты 
создаются авторами учебников или представляют собой адапти­
рованные отрывки из оригинальных художественных произведе­
ний. Эти тексты построены в основном на лексико-грамматиче­
ском материале данного урока — микроцикла, но предусматри­
вают и некоторое расширение лексического словаря обучаемого. 
По содержанию тексты должны быть интересны обучаемым, 
т. к. чем выше интерес к материалу, тем интенсивнее будет 
работать память, тем больше будет становиться ее объем и на­
дежнее ее устойчивость [60]. Известно также, что неинтересные 
тексты память «отказывается» воспринимать, даже если они 
легкие [21].

Тексты-монологи позволяют решать одновременно несколько 
задач в ходе курса обучения. Прежде всего они являются до­
полнительным средством для обучения монологической речи. 
Обучение аудированию, всем видам чтения, а также технике чте­
ния осуществляется именно на такого рода текстах. Одновре­
менно они подготавливают учащихся к чтению адаптированной, 
а затем и оригинальной литературы. Уже на пятнадцатый день 
занятий (в среднем) учащимся предлагается первая книга для 
домашнего чтения (50— 100 с.). Всего в течение первого этапа 
обучения учащиеся прочитывают не менее 250—300 страниц на­
растающих по трудности адаптированных книг, что позволяет 
им сразу же по окончании курса начать читать рекомендован­
ную преподавателем оригинальную литературу.

На первом этапе обучения каждый микроцикл учебника 
включает два-три, а со второй половины курса (после 5 урока) 
четыре такого рода текста. Причем, если к первым трем урокам
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прилагаются тексты объемом в 1/2 страницы, то затем они уве­
личиваются до 2—3 страниц каждый и соответственно увели­
чивается количество незнакомой лексики.

Помимо этих текстов каждый микроцикл (урок) включает 
рубрику, относящуюся к поэзии, а также рубрику смешных 
историй. Стихи выучиваются не только для участия в органи­
зуемых преподавателем на занятиях конкурсах и фестивалях. 
Они являются управляемым стимулом словотворчества и сти­
хотворчества учащихся.

Большую воспитательную и общеобразовательную ценность 
представляют страноведческие тексты в рубрике «знали ли Вы?». 
Они позволяют проводить необходимые сопоставления, выделять 
идеологически'значимые моменты в обучении.

В методике неоднократно указывалось на значение ценности 
текста в глазах учащихся. Отмечалось, что эта ценность будет 
обусловлена прежде всего тем, насколько содержание текстов 
отвечает познавательным и эмоциональным запросам обучаемых 
[69]. Отбирая тексты с учетом специфики нашей аудитории, мы 
старались учитывать это требование к текстам, т. к. мы знаем, 
что «интерес к содержанию учебных текстов — один из ключей 
к обеспечению «обильности» чтения на иностранном языке» [70].

Лексико-грамматический комментарий

Каждый урок — микроцикл курса предусматривает лексико­
грамматический комментарий. Система комментариев начального 
курса в целом раскрывает все явления нормативной грамматики 
разговорного язьща. Отдельные грамматические явления рас­
сматриваются от урока к уроку по принципу концентрического 
расширения, т. е. от единичных явлений к системе, другие дают­
ся сразу, а усваиваются постепенно и управляемо. Это опреде­
ляется спецификой самого грамматического явления. Например, 
спряжение отдельных неправильных глаголов во французском 
языке в какой-либо временной форме дается в одном уроке, в 
другом — обобщение, касающееся данной временной формы, 
а в следующем уроке — сопоставление с другими временными 
формами. Такое явление как степени сравнения имен прилага­
тельных и наречий дается сразу, а усваивается постепенно.

Комментарии не раскрывают всех языковых явлений, зало­
женных в текстах-диалогах. В текстах можно встретить, на­
пример, три или четыре видо-временных формы глаголов. Есте­
ственная коммуникация требует их употребления, а каждое 
явление (форма) понятно в отдельности лишь в связи с другими, 
и поэтому предъявляются они вместе, а отрабатываются порознь 
и противопоставленно.

Такой принцип распределения грамматики дает возможность 
ненавязчиво и в несложной форме «вести» учащихся от знания 
отдельных элементов языковой системы к осмыслению всей 
системы изучаемого языка в целом. Этому также помогает 
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форма объяснения грамматических явлений в комментариях, т.е. 
сначала приводятся примеры из текста урока на данное грамма­
тическое явление с переводом на родной язык, а затем на осно- 
иании этих примеров формулируется грамматическое правило, ко­
торое управляет данным грамматическим явлением. Гакую по­
следовательность введения грамматики предлагают и другие спе­
циалисты в области методики преподавания иностранных язы­
ков. Так, М. Финокьяро пишет: «Правило или обобщение должно 
выводиться на основании нескольких примеров и моделей пред­
ложений, значения которых раскрыты в соответствующих си­
туациях» [68]. Сами тексты-диалоги составлены так, чтобы 
объяснимое грамматическое явление встречалось в разных кон­
текстуальных окружениях и тем самым позволило бы осуще­
ствлять самостоятельные обобщения, как бы подкрепляемые 
комментариями. Лексические комментарии являются дополнитель­
ным источником расширения языкового и страноведческого кру­
гозора учащихся.

Обучаемым предлагается ознакомиться с комментарием урока 
лишь после этапа, тренировки в общении, т. е. когда все объяс­
няемые в комментариях явления уже знакомы и многократно 
употреблялись в речи преподавателя и.учащихся. Таким образом, 
осмысление и анализ грамматических форм и структур происхо­
дит с некоторой отсрочкой по отношению к введению и закреп­
лению их в памяти. При такой последовательности овладения 
грамматическим материалом комментарий становится опорой для 
самостоятельной систематизации языкового материала учащи­
мися. Это происходит внеаудиторно и осуществляется индиви­
дуальными темпами. Кроме того, следует отметить, что при спе­
цифике целей и сроков обучения не все единицы языкового ма­
териала нужно доводить до одинаковой степени расчлененности, 
а некоторые языковые явления во взрослой аудитории вообще 
не требуют специальных комментариев.

Тем не менее комментарии необходимы не только потому, что 
они помогают обучаемому формировать его представление о 
системе изучаемого языка, не только потому, что они являются 
тем справочным материалом, к которому он может прибегнуть 
всегда и везде, но еще потому, что сам факт их наличия создает 
психологическую основу его уверенности в успешности обучения.

Домашние задания

Домашние задания представляют собой форму самоконтроля] 
усвоения изучаемого языка. Они делятся на устные и письмен-: 
ные. Главное, чтобы они были интересны для обучаемых и чтобы \ 
их польза ошушалась ежедневно. Поэтому домашние задания : 
формулируются так: «Если Вы прочтете этот маленький текст, 
рассказ о ..., то Вы наверняка догадаетесь, о ком идет речь и 
сумеете тогда заполнить пробелы» или «Я уверена, что Вы знае­
те, чего недостает в этом тексте. Проверьте себя!» или: «Пожа-
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луйста, дайте мне совет, как мне лучше добираться от дома до.., 
Сейчас нет времени. Напишите мне, пожалуйста!», или: «Мне 
очень хочется ближе Вас знать. Напишите мне, пожалуйста, 
о Ваших друзьях и я лучше Вас узнаю. Если у Вас есть их фото­
графии, прикрепите или нарисуйте, если сможете».

Устные задания предлагают учащимся продумать и найти 
языковые средства в материале текста урока для решения конк­
ретной задачи. Например, «Составьте, пожалуйста, для нашего 
старосты список группы. Укажите профессию, национальность, 
из какой страны приехал и хобби каждого». Это заставляет 
учащегося целенаправленно просмотреть текст-диалог, выбрать 
и скомбинировать нужные ему смысловые блоки, обратиться к 
комментариям для выяснения каких-либо моментов, т. е. провести 
осмысленную работу. Итог такого поиска фиксируется в пись­
менной или устной форме.

Письменные задания тренируют формы употребления языко­
вого материала, определенных грамматических явлений, структур 
и т. п. Главное, опять-таки, формулировка задания. Например, 
«Ответьте на вопросы, пожалуйста! Ваши ответы помогут нам 
лучше знать Вас и Ваши привычки» (тренировка форм возврат­
ных глаголов). Или «Вы в кафе. Вы слышите лишь часть того, 
что говорит ваш сосед официанту. Постарайтесь восстановить 
его заказ» (тренировка форм частичного артикля). Такие зада­
ния заинтересовывают учащегося, стимулируют их выполнение.

Ежедневный объем заданий не должен превышать 1—2 пись­
менных и 1—2 устных заданий и рассчитан на 30—40 минут 
самостоятельной работы. Главная задача тех и других — при­
влечь внимание учащегося к определенным языковым и речевым 
явлениям, дать возможность их осознать, осмыслить и закре­
пить в определенных действиях с этим материалом.

Б) ДОПОЛНИТЕЛЬНЫЕ УЧЕБНО-МЕТОДИЧЕСКИЕ СРЕДСТВА

Дополнительными средствами, помогающими конструировать, 
моделировать весь учебный процесс, являются не только магни- 
тозаписи уроков, которые выдаются на дом, как мы уже гово­
рили, но и тот материал, предметный вспомогательный инвен­
тарь, который используется преподавателем на уроке с разными 
целями. Весь этот материал можно было бы разделить на: 
фонотеку, слайдотеку, игротеку и картинотеку.

Фонотека состоит прежде всего, как указывалось, из базо­
вых записей основных учебных текстов-диалогов. Помимо базо­
вых записей курсов, которые используются только для переза­
писи этих пленок для учащихся, имеются магнитозаписи спе­
циальной музыки для одного из этапов введения нового урока. 
Необходимо также иметь записи «фоновой» музыки, т. е. той, 
которая используется на уроке как фон, на котором происходит 
общение обучаемых. Это может быть инструментальная музыка, 
не слишком ритмичная, не отвлекающая учащихся, но как бы
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шнолишошая тишину, что помогает обучаемым чувствовать 
И'ПИ более свободными в общении, не бояться говорить.

И паузы отдыха преподаватель использует записи песен на; 
И tyiiicMOM языке. Это не только создает эмоционально-положи- 
Itvn.iiyio ритуальность занятий, но и является некоторым допол- 
ИИНЛ1.НЫМ средством развития навыков аудирования, т.к. не- 
и<и(>|>I>iо песни настолько нравятся учащимся, что они пытаются 
мним I ь их содержание и перевести с помощью преподавателя.

Слайдотека и картинотека являются наглядным средством- 
пнмулом, порождающим речевое высказывание,-стимулом рече- 
Iиорчества. Слайды и картинки могут изображать людей, вещи, 
природу, события. Принципиально, их никогда не используют 
дли описания или пересказа. Большей частью они вводятся не 
кик абстрактные изображения чего-либо или кого-либо, а в конк­
ретном личностно значимом контексте.

Картинки имеют то преимущество перед слайдом, что их 
можно раздать на руки учащимся при одном и том же или 
различном для микрогрупп заданиях. Например, на парную ра­
боту выдаются картинки с изображением интерьеров комнат или 
квартир. Задание — «Вам звонят по поводу обмена. Вы хотите 
обменять квартиру. Вас не устраивает... Вас интересует...».

Картинки и слайды могут использоваться для тренировки 
грамматического или лексического навыка. Например, картинка 
или слайд с изображением большого количества мебели может 
использоваться таким образом: «Тренировка внимания. За 30 се­
кунд вы должны постараться запомнить все, что находится 
в этой комнате!» Затем преподаватель закрывает картинку или 
выключает слайд-проектор и спрашивает: «Сколько предметов 
имеется в комнате, где находится такой-то предмет и т. п.». Уча­
щиеся перечисляют, добавляют, соревнуются и тренируют упо­
требление конструкции «имеется, не имеется, имеется ли?» и 
употребление всех предметов мебели (существительные с опреде­
ленным и неопределенным артиклем).

Игротека представляет собой два вида пособий. Одни — оби­
ходные предметы, которые выдаются учащимся для использо­
вания в реализации конкретных речевых ситуаций. Например, 
телефонный аппарат, если надо звонить, или шляпа, сумка, 
чемодан, если эти предметы могут быть «задействованы» в ре­
чевой ситуации. Конечно, это не обязательно, т. к. всегда можно 
пантомимически изобразить действия с этими предметами, но, 
как показал опыт работы, эти предметы и действия с ними 
«занимают руки» обучаемых, отвлекают внимание от речекон- 
струирования и стимулируют речетворчество.

Другой вид игровых пособий — игры. Иногда можно ис­
пользовать готовые, например, цифровое лото. Но главным обра­
зом игры создаются преподавателем и их можно назвать «язы­
ковыми». Они в определенном смысле заменяют языковые упраж­
нения, принятые в традиционном обучении. В игре всегда есть 
правила и проигравший, а желание победить, выиграть позво-



ляет играть в одну и ту же игру (т. е. тренировать одно и то же 
явление) несколько раз и каждый раз с большим интересом. 
Таким образОм игра выступает в роли «игрового дрилла» 
(М. А. Майорова), обеспечивающего многократное повторение 
одного и того же речевого образца или языковой единицы в ус­
ловиях высокой эмоциональной напряженности.

В) КНИГА ДЛЯ ПРЕПОДАВАТЕЛЯ

Учебник для учащихся и дополнительные пособия к нему 
составляют учебный комплекс только вместе с книгой для препо­
давателя. Учебник и книга выступают по отношению друг к дру­
гу в качестве взаимосвязанных, взаимообусловленных подсистем 
[5]. Все перечисленные пособия, инструментарий, соотносятся 
с ними, построены на их основе. Естественно, чем полнее в со­
здании этих пособий учитываются нужды всего педагогиче­
ского процесса, тем более действенно обучение, тем более эффек­
тивна конкретная методическая система.

Книга для преподавателя в методе активизации имеет свою 
специфику и значительно отличается от существующих книг для 
учителей школ. Надо сказать, что сегодня только школьное 
обучение иностранным языкам обеспечено книгой для учителей. 
В высшей школе еще не наблюдается подобной практики орга­
низации учебного комплекса.

В нашем случае, когда интенсивное обучение во многом 
нарушает принятые стереотипы в предъявлении и закреплении 
нового материала, в системе организации коммуникативных за­
даний (упражнений), в способах организации коллективных 
взаимодействий в учебной группе и т. д., книга для препода­
вателя, должна прежде всего познакомить преподавателя с 
интенсивным обучением как новым направлением и объяснить 
его принципы и специфику организации учебного материала и 
самого процесса, построенных на их основе.

Метод активизации, как показывает опыт наблюдений, задает 
значительно более широкую и отличительную от традицион­
ного обучения совокупность требований к преподавателю. На­
правленность на успешное выполнение всех требований метода 
способствует изменениям в структуре личности преподавателя, 
активизирует его потенциальные возможности [13]. Специфика 
функциональных задач преподавателя в интенсивном обучении 
[27] определяет пути их решения, а способы решения этих задач 
диктуют определенные требования к умениям педагога и к его 
индивидуальным качествам. Интересно предположение Гольд­
штейна Я- В. о том, что «предоставляемая методом активизации 
возможность реализовать функциональные задачи различной 
системой операций (выделено мной — Г. К.), дает основание по­
лагать, что высокая эффективность педагогической деятельно­
сти при методе активизации может быть достигнута препода­
вателями с самым разным набором индивидуально-психологиче-
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11 iv11\ свойств при условии активизации этих свойств до профес­
сионально значимого уровня [13]. В этом предположении автор 
опирается на утверждение В. С. Мерлина, что люди одной про­
фессии с различными индивидуальными свойствами «достигают 
одинаковой эффективности при одних и тех же результатах, 
если применяют различные системы операций, соответствую­
щие их типу нервной системы» [46].

Все вышесказанное позволяет особо подчеркнуть творческую 
роль преподавателя в интенсивном обучении, а значит органи- 
(ация учебного занятия предполагает самостоятельное индиви­
дуальное творчество педагога.

Исходя из этого, мы считаем не только не нужным, но и 
нредным давать в книге для преподавателя подробные разра­
ботки учебных занятий. «Сценарий» учебного занятия опреде­
ляется индивидуальностью педагога, а также индивидуальными 
свойствами учеников и спецификой учебной группы в целом.

В книгу для преподавателя мы считаем необходимым вклю­
чить объяснения и примеры основных приемов презентации 
нового урока-текста, образцы коммуникативных заданий разного 
уровня, а главное, рекомендации для каждого этапа ведения 
занятий. Это дает возможность преподавателю проявить свою 
индивидуальность, творчество, но вместе с тем, направляет его 
действия, не позволяет ему нарушать принципиальные положе­
ния интенсивного обучения.

Г) ОРГАНИЗАЦИЯ УЧЕБНОЙ СРЕДЫ

Учебно-методический комплекс м-етода активизации был бы 
неполным, если бы мы не включили ту часть комплекса, которая 
решает задачи организации учебной среды, т. е. аудиторного 
пространства и технического обеспечения. На протяжении мно­
гих лет этими вопросами плодотворно занимается С.М. Зорин. 
Он справедливо утверждает, что для любого учебного процесса, 
и особенно в условиях краткосрочного  ̂ вечернего обучения 
взрослых, далеко не последнюю роль играет организация самой 
среды, в которой этот процесс происходит. «Имеет значение 
все: геометрия пространства, оборудование рабочих мест уча­
щихся и преподавателя, освещение, вентиляция, температура и 
состав воздуха в аудитории и т. п.» [22].

Интенсивное обучение предъявляет особые требования к ор­
ганизации учебной среды в связи с тем, что, во-первых, в усло­
виях постоянной коммуникации, «плотности общения» (термин 
И. А. Зимней) чрезвычайно возрастает внутренняя и внешняя 
активность обучаемого. Это ведет к усилению его речевой актив­
ности, а с другой стороны — повышает его чувствительность 
ко всем внешним факторам, т. е. к воздействию среды. Значение 
этого момента увеличивается в условиях высокой концентрации 
учебных часов. Во-вторых, решение задачи обучения иноязыч­
ному общению требует особой организации пространства (рас­

41



положение кресел «подковой» для осуществления контакта, с 
которого начинается общение, для реализации коллективных 
взаимодействий — основных форм работы в интенсивном обуче­
нии).

С. М. Зорин [23] предлагает делить общее аудиторное про­
странство на три зоны: учебную, техническую и рекреационную 
(зону отдыха). Первая — для всевозможных видов работ пре­
подавателя с группой. Пространство внутри «подковы» является 
основной зоной для перемещения преподавателя и обучаемых. 
«Подкову» замыкает маленький столик для преподавателя, обо­
рудованный выносным пультом управления всеми основными па­
раметрами аудитории (освещением, зашториванием окон, магни­
тофонами, диапроектором, кодоскопом). За столиком преподава­
теля, на стене — большой экран (около 12 м2).

Техническая зона располагается у противоположной экрану 
стены. Это — аппаратная для размещения проекционной и 
звуковоспроизводящей аппаратуры. Желательно, чтобы она была 
отделена от учебной зоны звуконепроницаемой стеной. В этой 
зоне преподаватель также может хранить все дополнительные 
пособия (слайдотека, фонотека, игротека и т.п.).

Рекреационная зона (зона отдыха) является либо продолже­
нием учебной зоны, либо отделяется от нее декоративной 
стенкой. Во время перерывов учащиеся продолжают общаться, 
слушая музыку (песни на изучаемом языке), обмениваясь мне­
ниями и т. п. Это один из хорошо зарекомендовавших себя 
приемов психологической разгрузки и борьбы с утомляемостью. 
Кроме того, это важный момент для сплочения группы.

С. М. Зорин особое внимание уделяет разработке средств 
управления психофизиологическим состоянием учащихся, подчер­
кивает, что для максимальной активизации процесса обучения 
и творческих возможностей личности необходимы психофизиоло­
гическая поддержка учащихся, управление их состоянием и вни­
манием [23]. С этой целью разработаны технические средства 
управления состоянием (ТСУС), которые предназначены для 
психофизиологической поддержки учащихся в отличие от ТСО. 
Система ТСУС [23] предусматривает установку управляемого 
цветового климата для создания в учебной аудитории освещения 
необходимой яркости и спектрального состава, что особо важно 
в вечерние часы занятий.

Интересны идеи о другом компоненте ТСУС — светодина­
мической системе, которая разрабатывается для создания на 
экране таких светодинамических композиций, которые, соче­
таясь с конкретными звуками, музыкой, речью, будут задавать 
реальные условия для речевых ситуаций. Динамичность же этой 
системы учитывает тот факт, что при длительном воздействии 
света постоянной интенсивности снижается работоспособность.

Эффективно используется в интенсивном обучении третий 
блок ТСУС — специальная установка для демонстрации озву­
ченных (музыка) слайд-фильмом. Эта установка С.М . Зорина
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пне/фена в практику интенсивного обучения не только в МГУ, 
ми и и МАДИ, МЭИ, Киевском государственном педагогиче­
ском институте иностранных языков, Горьковском педагогиче­
ском институте, Куйбышевском, Казанском, Волгоградском госу- 
/мрственных университетах и др. Эти трехминутные фильмы 
используются для переключения внимания учащихся в начале 
ииитий, для релаксации или активизации обучаемых по усмот­
рению преподавателя. Все средства ТСУС служат средством по­
нижения комфортности учебного, процесса, защиты психики уча­
щихся от перегрузок, предупреждения утомления и частичного 
снятия усталости, для создания той атмосферы на уроке, которая 
способствует активизации потенциальных возможностей обучае­
мого и обучающего.

ГЛАВА IV

ОРГАНИЗАЦИЯ УЧЕБНО-ВОСПИТАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА

Учебно-воспитательный процесс в методе активизации опос- 
рёдуется учебным комплексом, рассмотренным в предыдущей 
главе. Данный комплекс является непосредственным материаль­
ным орудием для реализации целей краткосрочного интенсив­
ного обучения иностранным языкам. Те методические принципы, 
которые отражены в отборе и организации учебного материала, 
а значит и учебного комплекса, а именно: концентрация учеб­
ного материала, личностно-ролевая его организация непосред­
ственно связаны с принципом поэтапно-концентрической органи­
зации учебного процесса и формированием речевых навыков и 
умений в коммуникативных заданиях. Тем самым обеспечивается 
полная взаимосвязь и взаимозавйсимость организации предмета 
и процесса.

§ 1. У С ТН Ы Й  К У РС  И УСТН О Е О П Е Р Е Ж Е Н И Е

Принцип устного опережения, последовательно соблюдается 
на протяжении всего курса обучения. Наиболее яркой иллюстра­
цией этого принципа является устный курс. Предъявление и за­
крепление учебного материала первых трех уроков начального 
этапа осуществляется без зрительной опоры на текст. За 32 часа 
устного курса усваивается до 800 лексических единиц, включен­
ных в смысловые блоки. Тем самым устный курс подготавли­
вает почву для перехода к обучению чтению и письму. Оказы­
вается, что слуховой образ многократно употребленных за ко­
роткий период коммуникативных блоков настолько прочен, что, 
читая впервые тексты первых трех уроков на 8-й день занятий, 
учащиеся практически не делают ошибок. Происходит непроиз­
вольное связывание слухового образа слова с его графическим 
образом, устанавливаются звуко-буквенные связиу Опираясь на 
психологические основы развития речи, мы исходим из положе­
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ния о том, что первичным кодом является речедвигательный, ( 
а производным от него — звуковой и только от него — буквен­
ный [17]. Мы учитываем также, что слух развивается, если 
звукокомплексы различаются между собой по значению, и что ‘ 
важным условием развития фонематического слуха является 
двигательная реализация заданного акустического эталона [17]. 
Обучаемые могут воспроизвести те звуки, которые различает их 
слух. Разнообразные обратные связи активно развиваются в 
условиях накопления лексики, отработки грамматических моде­
лей в ситуациях общения. Поскольку овладение речью предпо­
лагает усвоение языка во всех трех кодах, а два кода — рече­
двигательный и звуковой образуют единую нерасторжимую есте­
ственную систему [17], мы начинаем обучение с активного 
развития именно этой системы.

Таким образом на 8-й день занятий происходит первое зри­
тельное знакомство с текстом и начинается обучение чтению и 
одновременно письму. В дальнейшем техника чтения и все виды 
чтения [69] не встречают серьезных затруднений у обучаемых, 
так как большой объем пройденного материала и смысловая 
его направленность развивает у них понимание правильно прог­
нозируемое благодаря возникающим ассоциациям, аналогиям и 
другим явлениям аналитического характера. Принцип устного 
опережения соблюдается и в дальнейшем при введении и акти­
визации каждого нового урока и его отдельных этапов.

Способность к коммуникации, к речевому взаимодействию 
предполагает наличие определенных знаний, навыков и умений.
В процессе получения этих знаний и формирования навыков и 
умений обучаемый проходит через три последовательных этапа: 
введение учебного материала (нового урока) и два этапа его 
активизации (закрепления).

§ 2. В В Е Д Е Н И Е  Н О ВО ГО  У Ч ЕБ Н О ГО  М А Т ЕРИ А Л А

На введение каждого из 10 уроков начального курса, как 
уже указывалось, отводится два академических часа. Это всегда 
последние два часа обычно четырехчасового занятия.

Введение нового материала урока по объему новой языковой 
информации, по форме и характеру существенно отличается от 
всех существующих способов введения, применяемых в методике 
преподавания иностранных языков. Прежде всего его отличает 
«ритуально-суггестивный» (по Г. Лозанову) характер: введение 
происходит всегда на последних часах занятия и заканчива­
ется музыкальным сеансом, перед каждым из его четырех эта­
пов дается всегда одна и та же установка, поведение препо­
давателя имеет определенные характеристики для каждого 
конкретного этапа. Эта ритуальность суггестивна, так как созда­
ет у обучаемых состояние ожидания и готовности к восприятию 
нового. В этом состоянии обостряется внимание, повышаются 
возможности к запоминанию учебной программы.
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Система введения учебного материала, т. е. его презентации, 
сое I опт из четырехкратного предъявления материала урока. 
Кпждое идет в определенной последовательности, имеет свою 
цель, установку на эту цель, характерные особенности, рельеф.

и) Первое предъявление
1 Первое предъявление или первая «дешифровка» (по Г. Лоза- 
моиу) означает краткое введение в новую тему. Первое знаком­
ство с новым уроком — это, по существу, знакомство с с и т у а ­
цией, а не с я з ы к о в ы м  ма т е ри а л ом .  В первых трех 
уроках устного курса первая дешифровка занимает столько 
же времени, сколько и вторая'* (до 40~-т50 минут),,впоследствии 
она сокращается, приходя в соответствиё с целью и задачей 
этого этапа. Это постепенное сокращение объясняется растущими 
знаниями учащихся. Появляется возможность экономии средств 
введения..

На самом первом этапе обучения первая дешифровка со­
провождается жестами, мимикой, переводом на родной язык, а 
на последующих этапах — она полностью вербализована, свер­
нута по форме таким образом, чтобы вызвать познавательно­
ориентировочный интерес учащихся. Заканчивая первую дешиф­
ровку, преподаватель задает ряд вопросов, прогнозирующих 
развертывание тезисных положений первой дешифровки. Этот 
этап требует особенно тщательной подготовки преподавателя, 
практически не допускает экспромтов)в его проведении и четко 
ограничен во времени (от 40 минут'на первом занятии до 3— 
5 минут, начиная с 4—5 урока).

Приступая к первому этапу введения нового урока, препода­
ватель как бы в с п о м и н а е т  в ме с т е  с у ч а щ и м и с я ,  то, 
что с ними недавно произошло (уточняя вопросы по предыду­
щему уроку), а затем в. форме непосредственного общения с 
аудиторией рассказывает им (разыгрывает) те события, которые 
с ними произойдут.

Первая дешифровка объясняет ситуацию: место действия, 
смену действий-событий, их участников. Обычно преподаватель 
сохраняет развязку ситуаций «в секрете» до второй дешифровки, 
поддерживая и стимулируя тем самым интерес учащихся.
б) Второе предъявление

Второе предъявление, или вторая дешифровка (40^45 минут) 
дешифрует языковой и речевой материал урока. Его главная 
задача — м а к с и м а л ь н о  о б е с п е ч и т ь  н е п р о и з в о л ь ­
ное з а п о м и н а н и е  нового учебного материала. На этом 
этапе преподаватель предъявляет весь текст урока фраза за 
фразой, с переводом на родной язык с целью семантизации его 
содержания. Учащимся дается установка на иностранном языке: 
«Смотрите, слушайте, повторяйте! Повторяйте за мной, после 
меня, с моими жестами, мимикой, интонацией!»
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Для этого этапа введения урока характерно хоровое прого- 
иаринапис за преподавателем, проигрывание всего текста. Точ­
нее, преподаватель разыгрывает ситуацию учебного диалога, 
личностно ориентируя каждую фразу, реплику, играя за каж­
дого и привлекая всех и каждого совместно их «пережить», 
«прочувствовать». Материал дается с подтекстом, произносится 
с различной эмоциональной окраской (удивление, радость, со­
жаление, огорчение, сомнение и т.п.), с различным ритмом и 
темпом. Часть фраз рифмуется, другие можно пропеть, некото­
рые — ритмически «простучать» и т. д.

Например, преподаватель произносит первую фразу нового 
урока «Qu’est-ce qui vous est arrive?» — «Что с Вами случи­
лось?», адресованную конкретному лицу в группе, и жестом 
приглашает всю группу задать тот же вопрос, т. е. повторить 
за ним. Один раз эта фраза звучит с оттенком беспокойства, 
второй раз — очень строго и официально, третий раз — удив­
ленно и т. п. Интонация, жесты воспроизводятся (имитируются) 
учащимися вслед за преподавателем. Или, четвертая фраза 
нового текста «Je prenais топ bain que le telephone a sonne.» — 
«Я принимал ванну., когда зазвонил телефон» произносится пре­
подавателем от действующего лица первый раз медленно, как 
бы объясняя ситуацию. Второй раз — ритм убыстряется. Третий 
раз — в очень быстром ритме и т. п. Или, например, две фразы 
(вопрос — ответ), следующие одна за другой в уроке: «Qu’est-ce 
qui ne va pas? Tout va bien» — «Что не так, не в порядке? Все 
хорошо». Для их отработки преподаватель просит группу под­
няться и, двигаясь вперед друг за другом, изображая поезд 
(стук колес), произнести многократно вопрос, а затем, двигаясь 
назад, пятясь, произнести ответ уже в замедленном ритме оста­
навливающегося поезда.

Спрашивается, для чего преподавателю находить такие раз­
нообразные средства «оформления» вводимых коммуникативных 
блоков текста урока? Ответ может быть следующим:! в текстах 
уроков практически отсутствует повторяемость лексического и, 
в некоторой степени грамматического материала, т. е. какая- 
либо необходимая грамматическая конструкция может встре­
титься один раз на протяжении всего текста урока. ; Именно 
так и обстоит дело с конструкцией вопроса «Qu’est-ce' qui...?» 
во 2-м тексте-диалоге.: В этих условиях огромное значение при­
обретает запоминание любой данной конструкции при введении 
учебного материала. Обеспечить непроизвольное запоминание 
это по сути дела «организовать учебную деятельность так, чтобы 
существенный материал запомнился учащимися тогда, когда он 
занят, по существу, им, а не его запоминанием. Это много слож­
нее, но и много плодотворнее, чем требовать от учащихся произ­
вольного запоминания» [62].

Если запоминание обеспечено, то эта конструкция становится 
моделью данного грамматического явления.' При возникновении 
у обучаемых потребности в употреблении подобной конструкции 
4Л



(ми другом лексическом материале и в других ситуациях)” или 
и случае, когда учащийся неправильно употребляет данную 
с I рук гуру, преподаватель может лишь подсказать модель, или 
ниже напомнить средства, которые использовались им для ее 
упоминания (например, звук движения поезда — стук колес). 
:•>Iого секундного напоминания оказывается абсолютно достаточ­
но, чтобы обучаемый самостоятельно употребил правильную кон- 
с| рукцию.

П р е п о д а в а т е л ь  з а р а н е е  о т б и р а е т  в тексте урока 
н' смысловые блоки, которые несут особо в а ж н у ю  грамма­
тическую, фонетическую, лексическую или коммуникативную 
нагрузку .  Готовясь к введению нового урока, преподаватель 
должен тщательнейшим образом продумать и отобрать тот учеб­
ный материал нового урока, который действительно составляет 
ядро, основу данного текста-диалога. Затем преподаватель про­
думывает те средства, которые обеспечивают непроизвольное 
запоминание отобранного им учебного материала. Широкое и 
целенаправленное использование преподавателем средств невер­
бальной коммуникации в первую очередь способствует непроиз­
вольному запоминанию. Часто эмоционально окрашенная, оце­
ночная фраза в памяти учащегося связывается с определенным 
жестом, и в дальнейшем этот жест является стимулом, сигналом 
для ее припоминания.

Пояснения преподавателя, в осийвном лингвистического, эти­
мологического или страноведческого характера, помогают под­
держать интерес, внимание учащихся и подключить особенно 
характерную для взрослого человека ассоциативно-логическую 
память. При подготовке этого этапа работы преподавателю важ­
но найти оптимальное сочетание приемов, обеспечивающих уча­
стие всех видов внимания и памяти.\ Таким образом вторая 
дешифровка— это объяснение языкового'материала урока, точнее, 
речевого материала, которым оперируют участники данных 
ситуаций.^";

Для эффективного проведения этого этапа введения учебного 
материала весь текст следует знать наизусть и продумать зара­
нее средства обеспечения его запоминания. Тогда преподаватель 
может естественно «разыгрывать» все ситуации и так же естест­
венно учащиеся вовлекаются в события, эмоционально пережи­
вают.

Вторая дешифровка существенно отличается от двух после­
дующих этапов введения, в которых полностью отсутствует 
внешняя активность (жесты, мимика, движение) как у препо­
давателя, так и у обучаемых.

в) Третье предъявление

i Третье предъявление текста нового урока мы называем 
вслед за Г. Лозановым «активным сеансом». Он имеет свой 
особый рельеф и отличается от двух предыдущих этапов введе­
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ния. Языковой материал урока предъявляется в последователь­
ности от родного языка к иностранному. Учащимся дается ус­
тановка повторять про себя во время небольшой паузы текст 
на иностранном языке (фраза за фразой) или же следить одно­
временно по тексту (после окончания устного курса, т. е. с 4-го 
урока). Цель активного сеанса— закрепление нового материала, 
путем его опознания,. Его задачи — создать установку на «го­
товность отыскания в памяти» определенной части текста, фразы, 
части фразы; соединить звуковой образ со зрительным и тем са­
мым стимулировать аналитическую деятельность обучаемого; 
дать стройное, строго организованное представление о полном 
тексте урока. Это представление будет синтезом первой и второй 
дешифровки, т. е. синтезом ситуации и речевого действия в 
ситуации.

Во время «активного сеанса» преподаватель управляет про­
извольным запоминанием учебного материала. Учащиеся внима­
тельны и интеллектуально активны., Помогая им сосредоточиться 
на основном языковом материале, преподаватель останавливает 
внимание на тексте, который он читает с определенными инто­
нациями. Интонация — интонационная триада, «люлька» [41 ] — 
не естественны для речи, но это испытанное в практике психоте­
рапии средство удержания внимания. Само название этого эта­
па — «сеанс» — пришло из психотерапии, а «активный» — отра­
жает активную внутреннюю мыслительную деятельность уча­
щихся.

Пауза после фразы на родном языке коротка, до 2 секунд, 
чтобы дать возможность учащемуся припомнить соответствую­
щий иноязычный эквивалент, а пауза после фразы на иностран­
ном языке — 2/3 секунды— для внутренного ироговаривания 
фразы за преподавателем. Малая пауза обусловливает лишь 
«мысленное» повторение (без внешних артикуляционных дви­
жений) и сохраняет концентрированным внимание учащихся.

г) Четвертое предъявление

Четвертое предъявление, или «музыкальный сеанс» (10 мин), 
всегда является последним этапом введения нового урока и одно­
временно концом учебного дня. Перед «музыкальным сеан­
сом» учащимся дается установка на мышечное, физическое 
расслабление, на слушание музыки и текста урока. На фоне спе­
циально подобранных музыкальных произведений, преимущест­
венно из классики, эмоционально спокойных, преподаватель в 
последний раз читает текст урока. На этот раз текст читается 
естественно, выразительно, так, как его чувствует преподаватель, 
но без внешней экспрессии.
• Это — единственный этап введения нового урока, который идет 

без перевода  на родной я з ы к  обучаемых. В резуль­
тате учащиеся получают законченное, цельное представление о 
тексте урока. Одновременно, понимая практически весь новый 
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\|иж, они приобретают чувство уверенности в успешном его ус- 
ипсиии. И, наконец, еще одна задача и назначение этого этапа — 
лттижение эффекта отдыха у обучаемых. .

lice четыре этапа введения учебного материала заимство- 
п,шы из суггестопедического курса, но интерпретируются и про­
носится во многом по-другому. Особо следует отметить роль 
родного языка при введении учебного материала. На первых трех 
лннах введения родной язык используется лишь в той мере, в 
которой он необходим для осмысления услышанного. Он помо- 
I мет обучаемым «не потонуть» в потоке речи на иностранном
и.чыке, правильно ориентироваться в содержании услышанного. 
:-)то относится в первую очередь к первой и второй дешифровке, 
когда не дается полного перевода на родной язык предъявляе­
мого текста урока. Одновременно родной язык является сред­
ством контроля понимания.

Следует остановиться на вариантах этапов введения нового 
урока. Если первый и четвертый этапы присутствуют всегда, 
независимо от языкового уровня группы, то второй и третий 
этапы могут иметь и другую структуру. Так, с целью внесения 
элемента разнообразия, облегчения овладения учащимися мате­
риалом урока (особенно, когда урок объемен) можно, предва­
рительно разделив весь текст-диалог на смысловые куски-«акты» 
(4—5), вводить уже не целый текст, а каждый кусок в отдель­
ности, проводя его через вторую дешифровку и тут же через 
активный сеанс, а затем приступать к следующему отрывку.

После 5—6 урока используются и другие варианты введения 
урока. Например, раздробив весь текст-диалог на смысловые 
куски, проводить вторую дешифровку куска с включением эле­
ментов первой разработки, т. е. серии коммуникативных заданий. 
Активный сеанс заменять самостоятельным прочтением текста- 
диалога или же заданиями, требующими обращения учащихся к 
тексту, поиска решения поставленных преподавателем задач.

§ 3. А К Т И В И З А Ц И Я  У Ч ЕБ Н О ГО  М А Т ЕРИ А Л А

Построение модели обучения иноязычному общению по 
методу активизации происходит согласно всем рассмотренным 
методическим принципам интенсивного обучения, а ее реализа­
ция осуществляется поэтапно. Если первым этапом можно счи­
тать введение, подачу учебного материала, то второй этап вклю­
чает «переработку» материала обучаемым. Процесс переработки 
материала по нашей модели обеспечивает его усвоение по прин­
ципу перехода от общего к частному и опять к общему (син- 
тез,->-анализ->-обобщение (синтез2) .

Принцип поэтапно-концентрической организации учебного 
процесса приводит нас к двум этапам отработки учебного ма­
териала, которые условно мы разделяем во времени. Это — 
«тренировка в общении» (6—8 часов для нашего урока микро­
цикла) и «практика в общении» (2—4^4808 данного микроцик­
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ла)|. Тренировка в общении соответствует пути усвоения матери 
ала от общего к частному, от синтеза2 к анализу, от целого к 
его компонентам,'от недифференцированных единиц языка к их 
дифференциации^Практика в общении как бы завершает путь 
усвоения материала, т. е. этап обобщения (синтез2), интеграции, 
когда речевые действия включаются в состав деятельности и 
способны выполнять функцию полноценного общения. Разделе­
ние во времени этих этапов действительно условно, тйк как, мы 
уже отмечали, на каждом занятии различный материал прохо­
дит различные этапы отработки.

Сама оппозиция «тренировка-практика» не нова, в ее рамках 
уже рассматривалась система упражнений [63] в методике, но 
название правильно ориентирует преподавателя при организации 
деятельности общения внутри группы.

Тренировка в общении

Этот этап активизации учебного материала включает, как мы 
уже отмечали, три уровня коммуникативных заданий и серию 
языковых игр. Задания этого этапа характеризуются жесткими 
рамками, в которых учащийся «вынужден» употреблять опреде­
ленные языковые и речевые модели отрабатываемого препо­
давателем учебного материала. Можно сказать, что эти комму­
никативные задания управляют речевой деятельностью обучае­
мых в том смысле, что они предопределяют выбор и употребле­
ние конкретных языковых и речевых средств. Для этого пре­
подаватель тщательно классифицирует учебный материал данно­
го урока по признаку основного (коммуникативное ядро курса) 
и дополнительного (избыточного).

Коммуникативные задания формулируются преподавателем 
таким образом, чтобы обеспечить потребность, мотив и цель 
речевого действия обучаемого в принятии и решении коммуника­
тивной задачи в указанных заданием рамках. Жесткие рамки 
заданий этого этапа определяют высокую степень «вынужден­
ности» обучаемого в употреблении языкового и речевого мате­
риала.

На этапе тренировки в общении формируются навыки упо­
требления в речи конкретного языкового материала. Задания 
служат одновременно усвоению языкового материала и обучают 
выражать свои мысли и понимать мысли других. Это требование 
к упражнениям признавалось многими методистами (Б. А. Лапи­
дус, А. А. МиролюбовХ;

Проследим организацию процесса формирования речевого на­
выка в употреблении конкретной конструкции в серии коммуни­
кативных заданий.

Задание №1. «Мне хотелось бы знать, чем больше всего ин­
тересуется каждый из вас. Передайте вопрос по кругу». (Пре­
подаватель задает вопрос одному из обучаемых, тот отвечает и
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4 йЛпп гот же вопрос другому и т. д. Преподаватель резюми- 
Jiyei) (Формирование навыка употребледия конструкции — 
И11м*|ичч)ваться чем-либо с предлогом «а» в 1-м и 3-м лице 
р/тисIнемного числа, 2-м лице множественного числа).

.'{адание № 2. «Мы должны составить программу наших куль- 
Iурных развлечений на эту неделю. Выдвигайте свои предложе­
нии и аргументируйте ваш выбор»./Каждый высказывается, 
после чего одному из учащихся предлагается подвести итог,
I е. изложить программу). (Закрепление назыка употребле­
нии той же конструкции в дополнительном контексте).

В качестве еще одного задания на закрепление данной конст­
рукции может быть предложена грамматическая игра. Например, 
преподаватель бросает мяч каждому, задавая вопрос: «Vous in- 
(eressez vous au, a la, aux...» и т. д. Преподаватель дает при 
»том установку на естественность и правдивость ответа, что по- 
толяет одновременно закрепить эту конструкцию в отрицатель­
ной форме, употребление которой преподаватель провоцирует, 
задавая вопросы (на основании результатов первого задания), 
заведомо вызывающие отрицание, т. е. ответы в отрицательной 
форме тренируемого глагола.

Или, например, преподавателю необходимо отработать упот­
ребление возвратных глаголов во французском языке. Одним из 
заданий этого этапа может быть следующее: «Социологи прово­
дят исследование для выяснения типичного режима научных ра­
ботников (студентов, художников и т. д.). Они просят нас им 
помочь и заполнить анкеты». Преподаватель дает каждому лис­
точек бумаги, где написан один вопрос (с возвратным глаголом) 
и список членов группы. Вопросы разные: «Когда вы просыпае­
тесь, когда ложитесь спать, гуляете ли вечером перед сном и 
т. п.». Группа выполняет задание одновременно: все встают и, 
задавая каждому один и тот же вопрос, заполняют анкету. 
На одновременную работу преподавателем отводится до 10 ми­
нут, а затем каждый делает отчет, обобщив результаты. Такое 
задание дает возможность каждому многократно повторить один 
и тот же вопрос и столько же раз ответить на различные воп­
росы, тренируя тем самым одну и ту же грамматическую форму 
в двух лицах. Употребление других лиц (3 л. ед. ч., мн. ч., 
1 л. мн. ч.) тренируется при сообщении каждым полученных 
обобщенных результатов.

Для того, чтобы приемы обучения обеспечивали максималь­
ное пользование речевыми образцами, система заданий должна 
представлять собою тренинг, который нацелен на овладение как 
правилами комбинации,так и целыми блоками, легко репродуци­
руемыми обучаемым в соответствующей реальной .коммуникатив­
ной обстановке. Под тренингом мы имеем-'в виду ту схему?.усвое­
ния языкового материала, которая строится на формировании 
речевых навыков и умений. Ее продуктивность обеспечивается,



('как это было показано на предыдущих примерах^в том случае, 
когда навык' формируется в условиях, адекватных речевым.

Все задания, как первого, так и второго этапа активизации 
учебного материала, формулируются преподавателем только на 
изучаемом языке. Преподаватель пользуется на занятиях родным 
языком только в тех случаях, когда необходимо перевести от­
дельные слова или фразу, непонимание которых затрудняет об­
щение преподавателя с аудиторией.^/

С На первом этапе активизации "учебного материала наиболее 
ярко проявляется роль преподавателя как лидера коллектива, 
модели общения и примера для подражания. Управляя речевой 
деятельностью обучаемых, преподаватель является, образно вы­
ражаясь, актером и режиссером своего сценарий Надо учесть, 
что языковая компетенция учащихся на этапе первой разра­
ботки материала нового урока еще невелика, и они не могут 
обойтись без «тренера». По этой же причине исправление всех 
ошибок учащихся является обязательным условием, обеспечива­
ющим «тренировку в общении».

Практика в общении

Второй этап — более свободное и творческое использование 
учащимися учебного материала как данного, так и всех пройден­
ных уроков, в соответствии с заданиями, направляющими рече­
вую деятельность обучаемых в том смысле, что они лишь очер­
чивают область языковых средст .̂ Выбор и употребление язы­
ковых средств определяется самим учащимся, так же как линия 
его речевого поведения. Для этого преподаватель лишь обрисо­
вывает ситуацию, снимая жесткие рамки заданий. В этих усло­
виях у обучаемого развивается желание создавать новое, твор­
чески экспериментировать с новым языковым материалом.

Примеры, заданий этого этапа:
1. «Сегодня мы обсуждаем проблему методов обучения. Вы 

все, как представители высшей школы, можете высказаться. 
Прошу каждого выступать не более 2—3 минут, свои положения 
(высказывания) аргументировать. Не забудьте, пожалуйста, за­
тронуть проблему ЭВМ. В конце обсуждения мы постараемся 
выработать рекомендации. Итак, общее положение вещей нам 
доложит тов. ...». Это задание выполняется коллективно. Препо­
даватель лишь ненавязчиво регулирует и помогает выступаю­
щим, а затем, как итог, коллективно формулируются рекоменда­
ции совещания.

2. «Вы давно хотели провести отпуск вместе. Наконец, вре­
мя отпуска у вас обоих совпало. Обсудите, куда вы хотите по­
ехать, каким транспортом, что возьмете с собой, где будете 
жить и т. п. Постарайтесь договориться обо всем, уступите, 
даже если не все вас устраивает. Не забудьте распределить обя-. 
занности!» Это задание выполняется парой без подготовки.
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liinpofl этап активизации учебного материала строится на 
■ ■ I к1 уже сформированного на предыдущих занятиях комплекса 
и низков употребления в речи определенного языкового материа- 
I I . ho предполагает способность обучаемого выбрать и перенес- 
III и новые, условия уже «отработанный» языковой материал.
( (шижременно обучаемый приобретает умение расчленить его и 
.ги’кнатно использовать в зависимости от заданной ситуации,
I о. он учится проецировать отдельные микроситуации в одну 
1.1кроситуацию. ^

На этом этапе существенно меняется поведение преподавате­
ля. Он уже не является активным участником общения, а лишь 
стимулирует активность речевого поведения обучаемых. Его ста- 
Iус лидера становится менее ярким. Присутствие его в группе 
почти не ощущается. Это объясняется тем, что учащиеся уже мо­
гут самостоятельно решать поставленные перед ними коммуни­
кативные задачи.

Таким образом, в процессе двух этапов активизации учеб­
ного материала у обучаемого формируются навыки и умения 

| употребления в речи определенного языкового материала, необ­
ходимые для реализации речевого общения.

Формы работы на указанных двух этапах обеспечивают по­
стоянную возможность вовлечения всех и каждого в совместную 
деятельность с учетом личностного интереса и возможностей 
участия в общении. Совместная деятельность организуется путем 
определенной последовательности и комбинации различных форм 
взаимодействия в зависимости от этапов разработки: тренировки 
в общении и практики общения. Основные формы совместной ра­
боты следующие: 1) решение коммуникативной задачи двумя 
учащимися (парная работа). В этом случае преподаватель ста­
вит однотипное задание перед каждой парой обучаемых. Пары 
работают одновременно. По окончании итоги их работы обсуж­
даются всей группой; 2) решение задачи малой группой (трое— 
четверо учащихся). В этих случаях преподаватель формулирует 
задание для каждой микрогруппы таким образом, чтобы резуль­
таты работы каждой из них дополняли друг друга и помогали 
принять общее решение или же вызывали дискуссию, спор 
и т. п.; 3) решение коммуникативной задачи всем коллективом, 
т. е. формирование единого мнения, принятие одного решения по 
какому-либо вопросу при участии — высказывании каждого, в 
том числе и преподавателя; 4) и, наконец, еще одна широко 
распространенная форма сотрудничества для решения какой-ли­
бо задачи — это соревнование двух сформированных из учебной 
группы команд, которые в соревновании, конкурсе серьезными 
аргументами должны отстоять свою точку зрения, решить постав­
ленную перед ними задачу. Существуют и другие формы работы, 
используемые преподавателем в интенсивном курсе для органи­
зации совместной речевой деятельности на уроке, но формы, 
указанные выше, наиболее типичны для - начального этапа обу­
чения. '
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Обучение речевой деятельности обеспечивается прежде всею 
коммуникативной направленностью каждого задания. Методн 
ческая установка интенсивного курса исключает формальные 
задания, механическую тренировку форм языковых явлений и тем 
самым некоммуникативное употребление языка. Например, 
нельзя сформулировать задание так: «Ответьте на мои вопросы 
в отрицательной форме». (Задание не коммуникативно, требует 
формального употребления отрицательной формы глаголов). 
Или: «Узнайте номер телефона вашего соседа». (Задание фор­
мально, так как у говорящего нет мотива действия).

Создание условий для естественной речевой интенции обес­
печивает коммуникативное употребление языка. Например, «Вы 
собираетесь завтра вместе с вашим соседом (указывает, кто он) 
пойти в кино. Узнайте номер его телефона, чтобы договориться 
о встрече». Именно для этого преподаватель сосредоточивает 
внимание учащихся на смысле, содержании деятельности, памя­
туя о том, что речевые упражнения, действия много эффектив­
нее при условии, что учащийся проявляет инициативу и исполь­
зует изучаемый язык, чтобы сообщить то, что значимо, интересно 
именно для него. «Если коммуникативная потребность студента, 
встречаясь с предметом говорения — мыслью, отвечающей его 
индивидуально-личностным, а также возрастным особенностям 
взрослой аудитории, становится внутренним мотивом говорения 
на иностранном языке, то это уже само приводит в состояние ак­
тивности более сложные, общефункциональные механизмы опе­
режающего отражения, осмысления и оперативной памяти» [20].

В интенсивном курсе обучаемый учится через действие, 
максимально приближенное к реальным, жизненным условиям. 
При этом операции формируются, как правило, в составе дейст­
вий или путем простого приспособления действия к условиям 
его выполнения («приспособительные» операции [38]). Это воз­
можно благодаря осмыслению любого акта речевой деятельности 
и заинтересованности учащегося в его выполнении. Например, 
задание: «Вы — журналист газеты «Московские новости». Вам 
дано задание написать статью о туристических группах, иност­
ранцах, находящихся в Москве, об их впечатлениях. Возьмите 
интервью у нашей группы».

Правильно сформулированное преподавателем задание — 
принципиально важный момент интенсивного обучения. Так, на­
пример, нельзя начинать задание словом «вообразите», так как в 
этом случае не происходит идентификации говорящего с «геро­
ем», а как бы «раздвоение»^ он учащийся Петров, воображает, 
как будет действовать «герой», например, журналист. Правиль­
но сформулированное задание (пример с журналистом) порож­
дает «личное» поведение говорящего, так как он, выполняя его, 
соразмеряет свои речевые действия с реакцией коллектива в 
рамках ситуации. Учащийся не думает о том, что скажет ка- 
кой-то журналист в таких условиях, а что скажет он сам — жур­
налист. Именно поэтому не столько ситуации, сколько действия
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1 1ни>|>мтого являются естественными для него самого и для каж­
дою присутствующего.

Мм не останавливались специально на вопросах обучения 
купированию и чтению, но последовательность овладения всеми 
мимами речевой деятельности нами оговаривалась. По методу 
мыимизации обучение начинается со слушания (понимания) и 
ишорения, а лишь на 8— 10 занятии к ним подключается чтение 
и письмо. Большой объем материала, его избыточность, постоян­
ное общение на языке, высокая скорость речи преподавателя и 
другие моменты способствуют достижению у обучаемых хороше- 
1о уровня понимания речи со слуха за короткий срок (30 час) 
и облегчают им переход к чтению. Мы особо подчеркиваем 
шачение обучения чтению в наших условиях, т. к. понимаем, 
что «чтение, будучи актом активной мыслительной деятельности, 
активизирует непроизвольное запоминание изучаемого материа­
ла, помогает лучше понять значение и употребление изучае­
мых единиц языка, поддерживает устную речь» [70], а также 
расширяет лексический запас обучаемых и, что очень важно, 
удовлетворяет естественную познавательную потребность взрос­
лого учащегося.

§ 4. Р ЕК О М ЕН Д А Ц И И  П Р Е П О Д А В А Т Е Л Ю  ПРИ  П О Д ГО Т О В К Е  И 
П Р О В ЕД ЕН И И  Д В У Х  ЭТ А П О В  А К Т И В И З А Ц И И  У Ч ЕБ Н О ГО  М А Т ЕРИ А Л А

А. Первый этап — Т р е н и р о в к а  в о б щ е н и и  (6—8 ча­
сов). На этом этапе формируются и закрепляются навыки упо­
требления в речи языкового материала нового урока. Препода­
вателю рекомендуется:

П р и  п о д г о т о в к е :
1) выделить основной, базовый лексико-грамматический ма­

териал (полностью или частично этот материал указан в лекси­
ко-грамматических комментариях к уроку);

2) выделить те языковые явления предыдущих уроков, ко­
торые следует еще раз закрепить (как правило, это касается 
грамматики);

3) разделить весь урок-диалог (возможно перекомпоновать 
по тематически-смысловому принципу) на отдельные смысловые 
отрывки, объединенные определенным тематическим и лексико­
грамматическим материалом (например, микродиалог из двух­
трех вопросов, ответов или реплик, который после хорового вос­
произведения за преподавателем отрабатывается в различных 
заданиях);

4) продумать задания, т. е. способ отработки для каждого 
отобранного отрывка или отдельной речевой единицы (идиомы, 
пословицы, грамматической конструкции и т. n.)s;

— продумать серию языковых игр для тренировки новых 
грамматических явлений или на повторное их закрепление;
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— подобрать несколько игр, стихотворений, песню и т. п. для 
тренировки произношения: отдельных звуков, оппозиций инто­
наций;

Помнить, что новое языковое или речевое явление следует 
отрабатывать в серии заданий (не менее 5—7) неразрывных во 
времени одного занятия;

5) подобрать или изготовить наглядные пособия, необходи­
мые для реализации задания (слайды, диафильмы, картинки, 
игры-картинки, игры-карточки, готовые игры, лото и т. п.);

6) отобрать из дополнительных текстов монологического ха­
рактера, имеющихся в уроке, текст для работы над развитием 
навыка аудирования, для работы над техникой чтения, над одним 
из видов чтения и др.;

7) наметить исполнителей в индивидуальных заданиях. При 
этом надо соблюдать следующие правила: задание должно быть 
посильным, слабого не следует спрашивать первым, ориентиро­
ваться на среднего, в парной работе постоянно менять состав 
пар. Это необходимо прежде всего для поддержания веры учаще­
гося в результативность и успешность его обучения;

8) составить план урока, т. е. определить последователь­
ность проведения всех отобранных видов работы, разметив при­
близительно время на каждый из них. Практически составление 
плана урока включает выполнение вышеуказанных пунктов. Сле­
дует помнить, что целенаправленное разнообразие видов рабо­
ты — залог поддержания интереса, внимания учащихся, а значит 
и эффективности запоминания материала. Преподавателю реко­
мендуется составлять «сценарий» урока, т. е. развернутый 
план, связанный одной сюжетной линией, где преподаватель 
тщательно фиксирует не только виды работы, их последователь­
ность, тип заданий и т. д., но и свое собственное речевое поведе­
ние, которое должно способствовать созданию естественного, не­
учебного общения на занятиях.

П р и  п р о в е д е н и и :
1) Вести урок следует как естественное (неучебное) обще­

ние, что большей частью зависит от степени подготовки препо­
давателя к уроку и его профессионального мастерства. При хо­
рошем знании материала урока и группы допускается импрови­
зация.

2) Начало урока должно быть жизнерадостным, бодрым. 
Преподаватель начинает урок с приветствий, короткой оживлен­
ной беседы, проводимой индивидуально-фронтально. Вопрос, 
реакция, реплика, шутка — то начало, которое «задает тон» 
всему уроку, стимулирует хорошее настроение у обучаемых и 
создает доверительную обстановку в группе.

3) Очень важен ритм урока. Он должен быть достаточно вы­
соким, но не одинаковым на всем протяжении занятия. В тече­
ние четырех часов выдержать высокий ритм трудно как препода-
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тиглю, так и учащимся. Ускорение и замедление ритма должно 
чередоваться. Высокий ритм удачно разбивают «тихие» грамма- 
тчсские игры, парная работа на местах. Планы меняются: 
in общего (фронтальная или парная работа на местах — на 
крупный план (работа одной пары или части группы с выходом с 
меега) и т. д.

4) Урок ведется на иностранном языке. Преподаватель по­
могает учащимся понять смысл излагаемого переводом на род­
ной язык отдельных слов, иногда фраз. Ритм речи преподава­
теля на иностранном языке должен быть естествен с самого 
илчала. Речь — выразительна.

5) Каждому заданию предшествует хоровое проговаривание 
ислед за преподавателем того материала (микроситуации), ко­
торый является его «материальной основой». Лишь после этого 
можно приступать к выполнению самого задания. В противном 
случае оно может оказаться нереализуемым в силу отсутствия 
образца-модели. Если задание состоит из ответа на вопрос или 
монологического высказывания, преподаватель сам первый зада­
ет этот вопрос или дает модель монологического высказывания.

6) Преподаватель не только подводит итог выполнению 
каждого задания, но и завершает его словами поощрения. Пре­
подаватель не должен забывать подбадривать, поощрять уча­
щихся за любую, самую малую удачу. Это необходимо не только 
для поддержания доброжелательного «климата» в группе, но и 
как воспитательный момент обучения. Каждый, понимая всю 
сложность процесса овладения иностранным языком, учится оп­
тимистично оценивать свои даже небольшие успехи и, кроме 
того, осознает, что успех одного — успех всех и наоборот. Поэ­
тому поощрение является стимулом к лучшему выполнению всех 
последующих заданий. В этих условиях можно рассчитывать на 
проявление творческих и интеллектуальных способностей каждо­
го обучаемого.

7) Формулируя задание, имеющее смысло-коммуникативную 
ценность для учащегося, преподаватель должен проявить личную 
заинтересованность. В этом ему может помочь его профессио­
нальное мастерство.

8) Первый этап активизации учебного материала самый 
трудный, так как новый языковой материал урока должен быть 
тщательно отработан. При всем разнообразии приемов и видов 
работы этот учебный день весьма сложен. Именно поэтому пре­
подавателю следует особенно внимательно наблюдать за состоя­
нием группы, за поддержкой активного внимания, за положи­
тельным эмоциональным тонусом учащихся. Если наступает 
ослабление внимания, снижение активности группы, рекоменду­
ется перебивать работу песнями, играми, короткими паузами от­
дыха и т. п.

9) Исправление ошибок на этом этапе должно быть постоян­
ным, но в форме подсказки. Такой характер исправления создает 
доброжелательную обстановку в группе и приучает учащихся
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адекватно реагировать на ошибки, как свои, так и других. 
Со временем это приводит обучаемых к самокоррекции.

10) Формулируя задание, преподаватель должен всегда пом­
нить о том, что само содержание задания, реакция на его ис­
полнение всегда несут дополнительную воспитательную нагрузку.

Б. Второй этап активизации учебного материала — п р а к ­
т и к а  в о б щ е н и и  (2—4 часа).

Этот этап отличается от предыдущего более высоким и 
творческим уровнем заданий. Практически — это система этю­
дов, парных или групповых. «Этюды — это форма целенаправ­
ленной, психологически мотивированной речевой деятельности. 
...Этюды не только устраняют монотонность и тренировочный 
характер упражнений, но и пробуждают эмоции и воображение 
учащихся, их мыслительную деятельность. Выполняя их, учащий­
ся переживает, перевоплощается в разные роли, раскрывая 
новые возможности своей личности» [52].

Если при тренировке в общении преподаватель формулиру­
ет задание, обусловливая и прогнозируя употребление учащи­
мися конкретного лексико-грамматического материала, то на 
этапе практики в общении преподаватель лишь очерчивает воз­
можную область употребления этого материала самой формули­
ровкой задания, создавая условия, при которых обучаемый дей­
ствует самостоятельно в выборе линии поведения и языковых 
средств.

Например, задание к п е р в о й  разработке (тренировка в 
общении): «Ваша группа — делегаты совещания.... Составьте 
список участников, узнайте их фамилию; национальность, профес­
сию, откуда они, на каких иностранных языках говорят» (1 урок 
начального курса).

Задание ко в т о р о й  разработке (практика в общении): 
«Ваша лаборатория отмечена грамотой за хорошую работу. 
Представьте членов лаборатории на общем собрании, где вас бу­
дут поздравлять. Дайте им краткую характеристику» (1 урок 
начального курса).

Задание к п е р в о й  разработке: «Расспросите вашего зна­
комого, какая ему досталась комната в гостинице (этаж, куда 
выходит, метраж, меблировка) и нравится ли она ему» (2-й урок 
начального курса).

Задание ко в т о р о й  разработке: «Вы в командировке. Поз­
воните к себе домой (в другой город). Ваши близкие волнуют­
ся, как вы устроились. Успокойте их, расскажите подробно о 
гостинице, комнате, ваших первых впечатлениях в самых лучших 
тонах» (2-й урок начального курса).

По мере усвоения материала, от урока к уроку задания ста­
новятся все более творческими и предполагают большую свободу 
учащихся в выборе языковых средств, более творческую линию 
поведения. Именно на этом этапе практики в общении возникает 
спонтанная речь. Это — комбинация уже известных языковых 
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или речевых единиц, новое комбинирование грамматического и 
лексического материала, их перенесение и проецирование в новые 
ситуативные условия.

II р и п о д г о т о в к е  этого этапа работы преподавателю 
рекомендуется:

1) этюды сквозные, объединенные общим сюжетом, развива­
ющимся от этюда к этюду;

2) подобрать отдельные этюды-задания, не связанные между 
собой сюжётно;

3) этюды, рассчитанные на участие двух, трех и более уча­
щихся;

4) мыслительные и проблемные задачи, в решении которых 
участвуют отдельные «команды» или вся группа. Например, мыс­
лительная задача: «Составьте расписание занятий группы с уче­
том таких-то условий»; проблемная задача: «Каким образом вы 
составите оптимальное расписание группы, если...»;

5) дискуссия, конкурсы, викторины и т. п. Для их проведе­
ния группа, как правило, делится на команды, каждая из кото­
рых отстаивает свою точку зрения, позицию или борется за пер­
венство;

6) дополнительные тексты монологического характера из 
имеющихся в уроке для работы над развитием навыков ауди­
рования или разного вида чтения;

7) грамматические, лексические и фонетические игры.

П р и  п р о в е д е н и и :
1) Переходя к этому этапу работы над учебным материалом, 

преподаватель должен быть абсолютно уверен, что учащиеся мо­
гут выполнить предлагаемые им задания самостоятельно.

2) Формулируя задание, преподаватель должен стремиться 
к тому, чтобы в момент создания речевой ситуации ничто не 
напоминало учебную деятельность. В поведении преподавателя 
(поза, жест, интонация) ничто не должно показывать, что он в 
этот момент оценивает именно речевую деятельность обучаемо­
го. У последнего должно складываться впечатление, что препода­
ватель в самом деле заинтересовался, например, какую комнату 
в гостинице получил кто-то из группы.

3) Преподаватель на этом этапе работы выступает скорее 
как зритель, он должен как бы отойти на второй план, отстра­
ниться. Если учащийся, выполняя задание, попадает в затрудни­
тельное положение, преподаватель может ненавязчиво подска­
зать нужное слово, фразу или возможный ход событий.

4) Исправление ошибок на этом этапе уменьшается. Оно 
абсолютно необходимо, если допущенная ошибка вызывает 
непонимание, нарушает акт общения, в остальных случаях по 
усмотрению преподавателя.

5) На этот период работы учащийся должен освободиться 
от контроля преподавателя. Преподаватель вмешивается в ход 
ситуации только в двух случаях: когда она зашла в тупик и
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надо помочь ее завершить, и когда она затягивается, ослабляя 
внимание слушающих.

6) Последовательность заданий, как и на предыдущем этапе, 
преподаватель устанавливает сам, не забывая целенаправленно 
разнообразить приемы и виды работы.

7) На этот этап отводится, как правило, 4 часа, и у препо­
давателя есть возможность повторить пройденный материал. 
Лучше всего это делать регулярно, каждые три дня, например, 
в форме новых этюдных заданий и грамматических игр.

Еще раз считаем необходимым обратить внимание препода­
вателя на чисто условное разделение двух этапов активизации 
учебного материала. В реальных условиях, начиная со 2-го уро­
ка, на каждом занятии различный лексико-грамматический и ре­
чевой материал данного и предыдущих уроков отрабатывается в 
коммуникативных заданиях разного уровня: от самых жестких 
рамок заданий (новый материал), менее жестких (новый матери­
ал в сочетании с пройденным) и до снятия жестких 
рамок (материал предыдущих уроков). Таким образом, на каж­
дом занятии присутствуют коммуникативные задания этапа тре­
нировки в общении и практики в общении.

Рекомендуется вводить задания второго этапа с отсрочкой во 
времени. Например, практику в общении по материалу 2 урока 
проводить по окончании 3 урока и т. д.

Для оптимизации организации учебной деятельности в группе 
существенным моментом является отношение к ошибкам, точнее, 
коррекция ошибок.

§ 5. К О Р Р Е К Ц И Я  О Ш И Б О К

Отношение преподавателя к ошибкам учащихся на двух эта­
пах активизации учебного материала принципиально различное. 
На первом этапе исправляются практически все ошибки. На 
втором этапе это делается не всегда, так как в период практики 
в общении надо развивать у обучаемых желание создавать но­
вое, экспериментировать с новым языковым материалом. «Ничто 
так не снижает энтузиазм и рвение, как постоянное исправ­
ление ошибок» [61].

Проблема ошибсгк требует отдельного рассмотрения. К сожа­
лению, в методике еще не выработан единый психолого-педагоги- 
ческий подход к ошибкам [2]. Этот подход должен, как нам 
кажется, основываться на следующих позициях: а) ошибка — 
нормальное явление процесса обучения; б) исправлять надо 
ошибки, а не учащегося; в) нельзя исправлять ошибку, допущен­
ную обучаемым в момент творческого акта речевого общения; 
г) исправление ошибки должно всегда носить характер предъ­
явления и повторения правильной формы за преподавателем. 
При этом объяснение, если оно необходимо, носит характер на­
поминания, а не разъяснения, т. е. не сообщение некоторых 
грамматических сведений, правил. Иногда гораздо целесообраз-
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иге одновременно с предъявлением правильной формы добавить 
несколько типовых примеров или примеров данной системы яв­
лений. По сути дела они и будут объяснением ошибки.

Такой подход к ошибкам позволяет преподавателю добиться 
i мободы в общении, так как избавляет учащихся от напряжения, 
синзанного прежде всего с боязнью допустить ошибку  ̂Это состо­
яние особенно сильно у взрослого обучаемого, так Йак чувство 
иеловкости, стеснения у него сильнее, чем у школьника. Взрослые 
ириходят обучаться, уже имея определенный социальный ста­
тус, привычку объяснять, указывать, поучать. Им бывает трудно 
поступаться своими привычками, они привыкли, чтобы их слу­
шали, не перебивая, т. е. учить, а не учиться. Это необходимо 
принимать во внимание при обучении взрослых.

Кроме того, состояние напряженности связано с неправиль­
ной оценкой взрослыми своих результатов из-за невольного срав­
нения своих достижений на иностранном языке с уровнем владе­
ния родным языком. Сравнение, как правило, приводит к песси­
мистическому взгляду на свои знания иностранного языка, а это 
отрицательно влияет на мотивацию и может привести к потере 
интереса.

Очень важно, как уже указывалось, постоянно оценивать ре­
зультаты, успехи учащихся, не забывать поощрять их за еже­
дневные небольшие «победы» _̂_£ самого начала учебной деятель­
ности преподаватель должен помочь обучаемым выработать пра­
вильные и объективные критерии оценки своих результатов. 
Учащийся несомненно должен получить представление о слож­
ности системы родного языка, об огромном объеме знаний, 
который требуется для свободного владения им [75] ./ Обучае­
мому необходимо понимать, почему для овладения иностранным 
языком требуется столько усилий, и быть правильно ориентиро­
ванным на каждом отдельном этапе обучения. Тогда учащийся 
будет более объективно и вместе с тем оптимистично оценивать 
свои скромные успехи.

Знание результатов усилий играет большую роль в обуче­
нии, но особо важно правильное соотношение между конкретным 
уровнем притязаний обучаемого и уровнем его действительного 
достижения. Именно это соотношение придает результату дея­
тельности качество успеха или неуспеха [8]. Когда преподава­
тель регулирует уровень притязаний обучаемых, помогая им уви­
деть свои возможности и успехи (или напротив), т. к. они далеко 
не всегда могут сами их оценить, тогда учащийся видит плоды 
своего труда и у него появляется стимул к лучшему выполнению 
работы.

Все эти рассуждения касаются психолого-педагогического от­
ношения к ошибкам обучаемых.

§ S. К О Н Т Р О Л Ь  УС П ЕШ Н О С Т И  О Б У Ч ЕН И Я

В условиях интенсивного курса, когда целью и обеспечением 
эффективного обучения является комплексное развитие всех ви­
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дов речевых навыков и умений, важен постоянный контроль 
эффективности обучения, т. е. объективная оценка уровня владе­
ния тем или иным конкретным речевым навыком. В интенсив­
ном обучении контроль имеет те же основные функции, что и в 
обычном: установление степени владения каким-либо Навыком, 
выявление возможного отставания, а также соотнесенности вла­
дения различными речевыми навыками и умениями. Контролиру­
ются как знания, получаемые в процессе обучения, так и навыки 
и умения употребления языкового материала. Объекты контроля: 
языковой материал (лексический и грамматический); навык ауди­
рования, чтения, говорения и письма.

Главное, чтобы объекты контроля были идентичны объектам 
усвоения в каждый данный момент обучения [63].

Методисты выделяют следующие требования к приемам конт­
роля [63]: соответствие приема данным условиям обучения, 
обучающий характер, действенность и надежность, легкость 
оценки результата, реальная возможность применения и эконо­
мичность приема контроля. Все эти требования мы соблюдаем в 
нашей системе контроля.

Для контроля знаний лексики и грамматики, в частности, 
можно использовать богатый опыт методики преподавания иност­
ранных языков, модифицируя его применительно к интенсивному 
методу. Что же касается контроля продуктивных речевых умений, 
то он менее разработан. Это связано с определенными техниче­
скими трудностями (скрытая запись на магнитопленку, дешиф­
ровка магнитозаписей и т. п.), а также с отсутствием критери­
ев оценки речевых умений. Нам представляется, что такими, 
достаточно объективными, могли бы быть следующие критерии:
1) темп речи с учетом пауз хезитации, количество высказыва­
ний в единицу времени; 2) время реакции при спонтанном об­
щении; 3) степень комбинирования языкового и речевого матери­
ала; 4) употребление готовых форм коммуникативных блоков, 
идиом и т. п.; 5) степень сложности синтаксиса; 6) развернутость 
ответа, сообщения; 7) нестандартность высказывания; 8) коли­
чество ошибок на единицу высказывания.

Эти критерии оценки владения речью в основном совпадают 
с тем минимумом обязательных параметров, качественных ха­
рактеристик диалогической речи, которые выделяются методис­
тами [6]. Это — темп речи, отсутствие пауз хезитации, не чис­
ло реплик, а их функциональная направленность и смысловая 
завершенность, степень развернутости речи. В наших, а не 
школьных условиях, мы бы добавили степень комбинирования 
языкового материала и сложность синтаксиса, а также нестан­
дартность высказывания.

Формы контроля могут носить характер как текущих, так и 
итоговых проверок. Результаты контроля оцениваются по сто­
балльной системе, т. е. выражаются в процентах, что облегчает 
оценку результата.

Предлагаемые формы контроля:
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1) Текущий контроль знания лексического материала осу­
ществляется регулярно по завершении работы над каждым уро­
ком (каждые три дня). Учащимся предъявляется со слуха доста­
точно репрезентативный (количественно и качественно) материал 
урока, до 50 речевых единиц (100— 150 словарных единиц). 
Единицей .проверки может быть также слово, словосочетание, 
часть предложения, предложение, клише и т. п. Материал предъ­
является один раз с паузами, достаточными для записи перевода 
на родном языке. Значение единицы, как правило, контексту­
альное. Практические результаты этих текстов — опознание 60— 
100% лексики данного урока. Как показал опыт, результаты 
контроля коррелируют с общей успешностью обучения учаще­
гося.

2) Текущий контроль знания грамматики осуществляется 
регулярно по мере прохождения определенного грамматического 
материала. Это может быть контроль в форме выбора верного 
варианта из 3—4 предлагаемых (так называемый множествен­
ный выбор), трансформации предложенных образцов, заполне­
ния пропусков в предложениях и т. п. Одновременно контроль 
может быть в виде заданий: «Восстановите вопросы, на кото­
рые следующие предложения явились ответами» или «Все, что 
написано, уже произошло. Напишите, как это было» и т. п.

Подобные виды контроля должны выполнить дополнительную 
обучающую функцию. Проделав контрольное .задание в классе и 
проверив его, учащиеся получают то же или слегка измененное 
задание на дом, чтобы в условиях менее жесткого временного 
фактора до конца разобраться в определенном грамматическом 
явлении. Подобного рода задания могут носить индивидуальный 
характер.

3) Контроль понимания со слуха (аудирование). Этот вид 
контроля также проводится регулярно не реже одного раза в не­
делю. Учащимся предъявляется устно фабульный текст моноло­
гического, диалогического или смешанного характера, объемом 
от 1200 до 4000 знаков. Текст построен или отобран на базе лек­
сики и грамматики данного и всех пройденных уроков. Текст 
предъявляется один раз в естественном темпе непосредственно 
преподавателем или в записи с магнитофона. Задания, контроли­
рующие понимание, могут быть следующие: «Изложите кратко 
содержание текста по-русски», «Изобразите ситуацию графиче­
ски», «Ответьте на вопросы, подчеркнув верный вариант ответа 
из трех предлагаемых», «Закончите рассказ» и т. п. Результаты 
оценки этого теста обычно располагаются между 72% и 88%.

4) Контроль навыка чтения. После устного курса началь­
ного этапа обучения (32 часа), по мере того, как учащиеся на­
чинают читать, развитие навыка чтения становится объ'ектом по­
стоянного и регулярного контроля. Не останавливаясь на харак­
теристиках видов чтения, мы считаем нужным отметить, что при 
развитии у обучаемого навыков нескольких видов чтения, основ­
ной акцент делается на ознакомительное и просмотровое чте­
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ние. На этом этапе обучения чтение рассматривается в основном 
как средство получения информации. Текст для контроля состав­
ляется или отбирается преподавателем на пройденном языковом 
материале объемом от 1200 до 5000 знаков. Объем их постепен­
но увеличивается. Допускается небольшой процент незнакомой 
лексики, не осложняющей понимание содержания текста. Учащи­
еся получают текст на определенное время, а затем выполняют 
задание, которое может быть в виде ответов на предлагаемые 
вопросы, выбора правильного суждения из нескольких указан­
ных, характеристики героя или линии его поведения, составления 
плана рассказа и т. д.

Очень важно следить за скоростью чтения. Для этого, раздав 
текст учащимся через 1, 2, 3 минуты надо попросить их отметить 
в тексте эти временные остановки. Затем можно подсчитать 
количество знаков на единицу времени. Результаты контроля 
навыка чтения, как и аудирования, практически не бывают ниже 
80% [44].

ГЛАВА V

ОРГАНИЗАЦИЯ М ЕЖ ЛИЧНО СТНЫ Х ОТНОШЕНИЙ В 
УЧЕБНОЙ ГРУППЕ

§ I. С О Ц И А Л ЬН О -П С И Х О Л О ГИ Ч ЕС К И Е  ЗА КО Н О М ЕРН О С Т И  
ГР У П П О В О ГО  О БУ Ч ЕН И Я

Занимаясь вопросами обучения иностранным языкам, линг­
висты и методисты обычно ограничиваются рассмотрением своих 
специальных проблем, связанных со структурированием учебного 
материала или организацией учебного процесса. Между тем обу­
чение общению на иностранном языке должно строиться с одной 
стороны с учетом психологических механизмов, лежащих в осно­
ве формирования, отработки и закрепления весьма сложных ком­
муникативных умений и навыков, а с другой стороны должно 
учитывать психологические закономерности организации меж­
личностных отношений в коллективе [57].

Это положение становится очевидным, если принять во вни­
мание, что в процессе обучения учащийся должен научиться 
легко пользоваться средствами усваиваемого языка, быстро вы­
бирать нужные слова, фразы и формы выражения мысли, без 
внутренней напряженности и излишних усилий порождать выска­
зывания, воспринимать речь и одновременно оценивать обстанов­
ку и условия коммуникации в целом. Человек, легко владеющий 
разговорным языком, обычно сосредоточивает свое внимание не 
на том, что и как сказать, а на смысле высказывания, поведении 
и реакции слушателя собеседника. В процессе общения человек 
больше следит за контекстом, нежели за текстом разговора, оп­
ределяя в связи с этим стратегию и тактику общения, в соот-
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щ'гствии с собственными интересами выбирая приемы и средства 
общения. Инструментальная сторона речи перемещается в созна­
нии говорящего как бы на второй план и ее контроль осущест- 
нляется частично или даже полностью подсознательно.

Для того чтобы это стало реально возможным для учащегося, 
навыки говорения и восприятия речи должны быть доведены до 
автоматизма. В результате прохождения курса обучения иност­
ранному языку собственная речь обучаемого должна превратить­
ся в систему речедвигательных и речемыслительных стереотипов. 
Следовательно, процесс обучения должен строиться с учетом со­
циально-психологических закономерностей формирования соот­
ветствующих стереотипов. Эти закономерности сводятся к следу­
ющему: 1) представление формируемого навыка в развернутой 
внешней форме; 2) адекватная ориентировка учащегося в струк­
туре навыка; 3) последовательная отработка основных элементов 
навыка; 4) применение навыка в условиях внешнего контроля 
(со стороны преподавателя); 5) выполнение соответствующего 
действия в условиях внутреннего сознательного контроля (со 
стороны самого учащегося); 6) отработка и автоматизация на­
выка.

Метод активизации обеспечивает реализацию всех этих мо­
ментов. Первый и второй создаются преподавателем и подкреп­
ляются текстом, представленным в развернутой письменной фор­
ме и в записи на магнитофон. Третий обеспечивается специаль­
ными упражнениями (например, повторением вслух вслед за 
преподавателем отдельных слов, выражений и т. п.). Четвертый 
реализуется коррекцией речи каждого учащегося в процессе диа­
лога «преподаватель — учащийся — учащиеся». Пятый осуще­
ствляется в ходе общения учащихся между собой, а шестой 
обеспечивается за счет постоянного повторения и упражнения. 
Начиная с первого и до последнего занятия учащиеся активно 
включаются в реальный процесс живого общения. Содержание 
уроков и практика учебных занятий организуются таким обра­
зом, чтобы сформировать систему речевых навыков, последова­
тельно отрабатывая, закрепляя и автоматизируя все ее элементы. 
Этот процесс происходит ускоренными темпами в основном за 
счет активизации и использования возможностей обучаемого в 
ходе межличностного интенсивного общения.

Акт человеческого общения начинается обычно с установле­
ния контакта между людьми, и этот момент коммуникации 
отличен от обмена информацией в узком смысле этого слова, 
т. е. конкретного, предметного общения. Установление контакта 
предназначено для взаимной оценки, первичной коммуникатив­
ной адаптации и преднастройки говорящих по отношению друг 
к другу. Адекватная преднастройка обеспечивает снятие внут­
реннего напряжения и взаимопонимание. Нормальный межлич­
ностный контакт обеспечивает эмоционально-положительный 
настрой, активизирует мысль, снимает вчутреннюю напряжен­
ность, которая мешает логичному и последовательному суждению
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и создает ощущение удовлетворенности у говорящих. В услови­
ях нормального контакта мысль легко «рождается в слове» и 
человек быстро находит подходящую форму ее -выражения.

Научиться входить в контакт можно только в условиях дос­
таточной практики реального общения, которое должно быть ор­
ганизовано в соответствии со следующими правилами: 1) овладе­
ние языковым материалом, необходимым и достаточным для ус­
тановления контактов с разными людьми в различных ситуациях;
2) включение в реальную практику общения, предполагающую 
активное использование соответствующих слов и выражений;
3) создание естественных ситуаций общения и их систематиче­
ское целенаправленное варьирование. Все это обеспечивается 
методикой организации и проведения занятий в рамках данного 
метода. В содержание текстов первых уроков включены все не­
обходимые и достаточные языковые элементы для вхождения в 
контакт. Они отрабатываются и усваиваются в ходе специаль­
ных речевых упражнений на уроке. Третий момент обеспечивает­
ся широкой тематикой ситуаций и множеством ситуативно разно­
образных заданий, выполняемых в учебной деятельности на од­
ном и том же уроке. Активное включение учащихся в диалог, 
систематическая смена партнеров по общению позволяет разно­
образить ситуации и условия вхождения в контакт, выработать 
умение быстро менять соответствующую стратегию и тактику.

Кроме наличия соответствующих речевых навыков и умения 
входить в контакт эффективное общение предполагает правиль­
ное восприятие и оценку партнера как личности, оценку его 
способностей, темперамента, характера, мотивов, целей и интере­
сов. В процессе обучения языку учащемуся необходимо научить­
ся правильно оценивать своего собеседника и в соответствии с 
его индивидуальными, личностными особенностями строить стра­
тегию и тактику общения, выбирая наиболее подходящие формы 
и средства. Если восприятие и оценка собеседника правильны, 
то процесс общения протекает нормально. Субъекты общения 
добиваются взаимопонимания, стимулируют речевую активность 
друг друга за счет сигнализации друг другу о том, что они стре­
мятся действовать в соответствии с интересами и целями парт­
нера.

Умение правильно воспринимать и оценивать других людей 
тоже не может быть сформировано иначе, как в практике обще­
ний. Его ускоренное формирование предполагает: 1) возмож­
ность видения одного и того же человека в разнообразных ситуа­
циях; 2) наличие постоянной обратной связи от партнера по ч 
общению, в результате чего человек получает возможность уста­
навливать правильность оценки и восприятия собеседника. Пер­
вое обеспечивается в результате наблюдения за поведением и 
действиями товарищей по группе в течение достаточно длитель­
ного периода времени, причем не только на занятиях, но и вне 
их; второе — возможность видеть реакции товарищей по группе 
друг на друга и сравнивать их со своими собственными (этому 
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Iпоеобствует пространственное размещение учащихся лицом к 
ищу во время занятий).

В ЗаВИСИМ ОСТИ ОТ УСЛОВИЙ, В КОТОРЫХ ПРОИСХОДИТ обЩСПИе 
ситуации, места, времени, партнера, задачи и пр. — стратегия и 
ыктика общения могут меняться. Поэтому они должны (н.ш. 
достаточно гибкими, так как перечисленные характерце тки 
почти никогда не остаются постоянными. В процессе обучения 
иностранному языку учащийся должен научиться легко и б ы е ф о  
менять речевые стереотипы, формы и способы выражения мысли. 
Соответствующие умения и навыки в учебной практике у нет 
должны быть не только сформированы и отработаны, по и обоб­
щены, чтобы их можно было взаимозаменять и переносить. »ю  
н свою очередь, предполагает создание таких условий, в которых 
можно легко и быстро переключаться с одних приемов и сиосо 
бов поведения и выражения мысли на другие. Соответствующие 
условия должны предусматривать по крайней мере следующее: 
1) вариации в широких пределах условий общения (меси, 
времени, задачи и т. п.); 2) включение в учебный процесс нала 
ний, связанных с так называемым «свободным общением», i. е 
коммуникацией, не ограничиваемой ни по содержанию, ин но 
другим характеристикам: 3) привлечение в качестве партнером 
для общения лиц, не входящих в состав учебной группы и сио 
бодно владеющих языком (других преподавателей носителем 
языка и т. п.). Метод активизации отвечает в основном и чтим 
требованиям. Преподаватель на занятиях систематически, по он 
ределенной программе и в зависимости от усвоения варьир\с| 
разнообразные характеристики учебных ситуаций. По мере онла 
дения навыками общения он все чаще создает ситуации «сип 
бодного общения», предлагая учащимся вступать в коптам 
незнакомыми людьми (преподавателями, присутствующими на 
занятиях, иностранцами, специально приглашаемыми для негре 
чи со студентами и пр.).

Именно в силу указанных выше обстоятельств специфмче 
ская особенность обучения иностранному языку на основе метола 
активизации состоит в том, что оно строится по групповому 
принципу. Исключительно важное значение при этом мрпоб 
ретает соответствующая организация материала и самих учебных 
занятий с тем, чтобы они обеспечивали быстрое и эффектиииое 
формирование необходимых коммуникативных умений и паны 
ков с учетом рассмотренных общепсихолог-ических и социально 
психологических закономерностей (58).

Одним из основных правил, в соответствии с которыми пре 
подавателем организуется межличностное взаимодействие и оО 
щение на уроке, является установление неформальных и раино 
нравных, эмоционально насыщенных и положительных отмошс 
ний между всеми участниками процесса. Эти отношения с сами 
го начала строятся на основе взаимопомощи и доброжелатель 
ности, взаимной поддержки и одобрения, взаимного участия i
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интереса в условиях живого и активного общения. Тон во всем 
этом задает преподаватель.

Метод активизации в отличие от традиционного метода обу­
чения иностранному языку, почти исключительно ориентирован­
ного на индивидуальную работу с каждым, базируется на соче­
тании индивидуальной и групповой работы, причем последняя 
выводится на первый план. Группа становится не только объ­
ектом воздействия преподавателя, но и активным субъектом 
учебного процесса, помощником преподавателя. Используя ре­
сурсы, которые несет в себе групповое мнение, групповое решение 
и групповая дискуссия, преподаватель как бы умножает силу 
своего педагогического воздействия и ускоряет учебный процесс 
за счет педагогически целесообразной организации общения. 
Именно в коллективной, взаимозависимой и взаимосвязанной 
учебной деятельности в наибольшей степени реализуются воз­
можности метода и создаются благоприятные условия для реше­
ния перечисленных выше социально-психологических задач. Че­
рез формируемую систему эмоционально-положительных меж­
личностных отношений преподаватель стремится усилить и ум­
ножить те воздействия, которые он считает необходимым осу­
ществить, решая ту или иную учебную задачу.

Если при традиционном методе обучения иностранному языку 
единственным центром учебной коммуникации является препода­
ватель, то в условиях метода активизации существует множест­
во динамически меняющихся центров. Ими поочередно стано­
вятся все члены группы; каждый из них, таким образом, не 
только активно включается в процесс общения (человек, нахо­
дящийся в центре коммуникации является всегда наиболее 
активным участником соответствующего процесса), но и получа­
ет реальную возможность удовлетворения социально важных 
потребностей в престиже, статусе, внимании и уважении со сто­
роны окружающих. Между членами группы в процессе обучения 
складывается сложная система межличностных отношений, в ко­
торую наряду с другими втягивается и сам преподаватель, 
выступая в качестве лидера, т. е. человека, обладающего наи­
большим неформальным авторитетом. По окончании уже первого 
этапа обучения, учебная группа сплачивается настолько, что 
продолжает свое относительно автономное существование и за 
пределами учебной ситуации. Члены группы поддерживают друг- 
с другом постоянные контакты, заботятся друг о друге, интересу­
ются делами друг друга и регулярно встречаются не только 
для поддержания навыков говорения на иностранном языке, 
но и просто для общения.

Специальное социально-психологическое исследование про­
цесса коллективообразования [50J, проведенное на нескольких 
учебных группах начального этапа занятий, показало, что скла­
дывающаяся в них система отношений (ответственность, 'коллек­
тивизм, контактность, открытость и организованность) полностью 
отвечает принципам коллективности. Уровень социально-психо-
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логического самовосприятия соответствующих групп намного 
превосходит уровень самовосприятия большинства реальных, в 
юм числе и обычных учебных (студенческих и школьных) кол­
лективов. Это же исследование обнаружило, что члены учебной 
группы видят друг друга в более положительном свете, чем в 
обычных коллективах: одни и те же социально ценные качества 
личности друг друга они оценивают брлее высоко, чем в коллек­
тивах, на их постоянной работе, в которых они находятся в 
течение гораздо большего периода времени. Это свидетельствует 
о том, что психологическая атмосфера, создаваемая в учебной 
группе в рамках анализируемого метода способствует проявле­
нию и развитию лучших сторон личности. В итоге создаются ре­
альные условия для сочетания обучения и воспитания.

Групповая деятельность оказывает положительное влияние не 
только на учащихся, но и на самого преподавателя, помогая ему 
совершенствовать собственные коммуникативные способности, 
умения и навыки. В процессе применения метода активизации 
происходят положительные изменения в личности преподавателя: 
усиливаются его контактность, общительность, открытость, по­
степенно снимаются внутренние напряжения, что . в конечном 
счете позволяет ему повышать свое профессиональное мастерство 
и добиваться еще более высоких учебных и воспитательных 
результатов.

§ 2. П Р Е П О Д А В А Т Е Л Ь

Практически в каждом разделе данной книги говорится о 
преподавателе: его подготовке к занятиям, работе на уроке, пове­
дении на уроке, его отношении к учащимся, к их успехам и 
промахам и т. д.

Роль преподавателя в любом обучении огромна. Интенсивное 
обучение лишь заострило проблему личности преподавателя, са­
ма же проблема существовала всегда. Личность преподавателя, 
его авторитет имеют прямое отношение к результатам обучения. 
Преподаватель влияет не только на обучение, но и на обучае­
мых. Это может быть управляемым процессом, а может проис­
ходить неосознанно. Слово и действие преподавателя могут вы­
зывать у обучаемых и болезненное отрицательное отношение к 
изучаемому предмету, так называемую дидактогению (термин 
Н. К- Платонова). Чтобы управлять учебной деятельностью, пре­
подаватель должен осознанно влиять на обучение и обучаемых.

В условиях интенсивного обучения преподавателю приходится 
справляться с более емкими психолого-педагогическими задачами. 
Поэтому расширение функций преподавателя является отличи­
тельной чертой интенсивного обучения. Естественно, что успех 
обучения определяется тем, как выполняются эти функции, т. е. 
уровнем профессионализма преподавателя. Интересно, что сами 
учащиеся, субъективно оценивая работу преподавателя, расши­
ряют понятие профессионализма, т. е. не лимитируют его
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знанием предмета (статистическая выборка анкетирования субъ­
ективных оценок работы преподавателя). В это понятие были 
включены такие свойства личности преподавателя, как: «высокая 
профессиональная культура», «психологизм» (трактуется как 
умение преподавателя понимать психологию, настроение, поже­
лание каждого и группы в целом); талантливость, самозаб- 
венность, самоотдача, высокий уровень знания предмета, добро­
желательный настрой в сочетании с высокой требовательностью, 
умение применять щадящий самолюбие способ учета знаний, 
артистичность, находчивость и т. д. [30]. Причем все эти каче­
ства не вводятся искусственно, а отвечают ожиданиям уча­
щихся.

Ведущая роль преподавателя на всех этапах учебного про­
цесса очевидна. С первого же дня занятий тональность общения 
с учащимися и между ними задает преподаватель. Эту тональ­
ность можно охарактеризовать как эмоционально-положитель­
ную, т. е. насыщенную радостью, доброжелательностью, мягким 
юмором, чувством удовлетворения достигнутыми успехами и уве­
ренностью в конечном результате обучения. Средствами препода­
вателя для достижения этих целей является, в частности, 
высокий уровень профессионального артистизма, т. е. препода­
ватель должен, например, уметь всегда «изображать» личную 
заинтересованность при формулировке речевых заданий, при уп­
равлении речевой деятельностью, уметь правильно использовать 
все средства невербальной коммуникации как для обеспечения 
запоминания учебного материала обучаемыми, так и для под­
держания непосредственного «естественного» общения в течение 
всего урока. В этом не должно быть никакой фальши.

Именно профессиональный артистизм помогает преподавате­
лю реализовать двуплановость интенсивного обучения. В данном 
случае, мы имеем в виду план преподавателя и план учащегося. 
Разграничению этих двух планов придается большое значение в 
интенсивном обучении. Если в обычном учебном процессе эти 
два плана практически «совпадают» (преподаватель «отрабаты­
вает» какое-либо грамматическое явление, учащиеся делают то 
же самое, т. е. как бы решают задачу преподавателя; препода­
ватель дает установку на запоминание какого-либо учебного ма­
териала— учащиеся пытаются запомнить его («зубрить»); пре­
подаватель исправляет ошибку — учащиеся должны ее осознать 
(анализировать) и исправить и т. п.; то в интенсивном обучении 
эти два плана в с е г д а  разграничены (преподаватель отрабаты­
вает навыки употребления какого-либо грамматического материа­
ла, а учащиеся творчески решают коммуникативные, эмоциональ­
но значимые для них задачи). Преподаватель может управлять 
воздействием на обучаемых, если он осознанно проводит разгра­
ничение этих двух планов. Преподаватель организует у ч е б н у ю  
деятельность — учащиеся реализуют ее в форме и г р о в о й  дея­
тельности, что способствует возникновению и развитию вообра­
жения, которое является важным стимулом речетворчества в
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рамках ^индивидуальных возможностей. Иначе говоря, действия 
преподавателя могут быть эффективными лишь в том случае, 
когда ши осуществляются не в виде директивных указаний, а 
опираются на двуплановость процесса.

При интенсивном обучении взрослых в условиях дефицита 
времени, высокого ритма урока,-высокой концентрации занятий 
и множества приемов, сменяющих друг друга внутри одного 
занятия, создается весьма напряженная активная деятельность. 
Эффективность этой деятельности во многом зависит от атмо­
сферы, в которой она протекает. Одной из особенностей интенсив­
ного обучения является создание личностного неформального пла­
на общения в группе. Такой план общения предполагает, в част­
ности, выработку у преподавателя особых навыков, в том числе 
способности постоянно балансировать, то опускаясь на уровень 
обучаемого, то поднимаясь над ним. «При создании естественной 
речевой ситуации преподаватель должен уметь, оказавшись на 
уровне обучаемого, в любой момент подняться на необходимый 
в данной ситуации уровень» [2]. В противном случае он может 
потерять контроль над учебным процессом, перестать управлять 
его развитием. Не менее важно для преподавателя уметь активно 
влиять на эмоциональную атмосферу урока, способствовать воз­
никновению у учащихся эмоциональных состояний, благоприят­
ных для учебной деятельности. В значительной степени это обес­
печивается самим характером игровой деятельности, в рамках 
которой протекает иноязычное общение обучаемых (учебная дея­
тельность). В этой связи интересно вспомнить, что во всех евро­
пейских языках слово «игра» обозначает обширный круг челове­
ческих действий, дающих людям веселье и доставляющих удо­
вольствие [74].

Для того чтобы преподаватель мог при необходимости не 
только воздействовать на личность через коллектив, но и созда­
вать, поддерживать и перестраивать, когда это требуется, 
психологический климат в учебном коллективе, он должен знать 
закономерности становления и функционирования коллектива, и, 
что не менее важно, факторы, обусловливающие процесс речевого 
общения; механизмы педагогического общения, и уметь управлять 
ими [34].

Нельзя забывать об еще одном эффективном средстве препо­
давателя в его воздействии на коллективную деятельность, о широ­
ком использовании поощрений с помощью как вербальных, так 
и невербальных средств коммуникации, о правильном психолого­
педагогическом подходе к исправлению ошибок и т. д. Кроме 
«внешних» форм поощрений есть еще и «внутренние», т. е. такие 
действия преподавателя, которые позволяют учащимся высоко 
оценить свои успехи, а самый ценный успех, как мы уже отмеча­
ли, — понимание полезности своей деятельности. Учащийся осоз­
нает это не столько даже, приобретая знания и умения в изучае­
мом предмете, сколько, главным образом, делясь с другими уче­
никами своим обогащенным опытом. Поэтому исходный источник



поощрения не только преподаватель, но и признание и одобрение 
всего коллектива: успех одного — радость всех.

Итак, коллективная деятельность опосредует деятельность 
преподавателя: он создает; организует эту деятельность и воздей­
ствует через нее на процесс обучения и на обучаемых. Но нельзя 
забывать, что согласованная совместная деятельность будет про­
текать нормально лишь в том случае, если удачно решена задача 
установления устойчивых доброжелательных взаимоотношений в 
группе. Преподаватель всегда должен помнить, что только он 
устанавливает тот благоприятный психологический климат в ауди­
тории, те отношения доброжелательности и доверия в учебной 
группе, которые непосредственно связаны с успешностью обу­
чения.



П Р И Л О Ж Е Н И Е

М ЕТ О Д И Ч Е С К И Е  РА ЗРА БО Т КИ

Сценарий второго занятия (4 часа)

Данное занятие включает активизацию учебного материала первого урока, введение которого было на первом занятии. Тре­
нируется основной материал первого урока: лексические подтемы (формы приветствия, представления, знакомства, профессии, 
национальности, страны, языки, характеристики города, счет от 1 — 100, выражения одобрения); грамматический материал (гла­
гол etre во всех лицах настоящего времени изъявительного наклонения, глаголы I группы в настоящем времени, общие и спе­
циальные вопросы). Некоторый грамматический материал употребляется в речи преподавателя с опережением (прошедшее 
законченное, личные приглагольные местоимения в роли прямого и косвенного дополнения, самостоятельные личные местоимения, 
указательные местоимения, косвенный вопрос, притяжательные прилагательные). Некоторый материал тренируется с опереже­
нием (конструкция «имеется», самостоятельные личные местоимения, притяжательные прилагательные, ближайшее будущее, 
некоторые звуко-буквенные сочетания звука [э ]).

Следует обратить внимание на большой удельный вес хоровой работы (совместное сопереживание, а не механическая 
имитация) при введении и выполнении коммуникативных заданий с целью наискорейшей адаптации артикуляторного аппарата 
учащихся к произнесению целостных высказываний, а также с целью ускорения процесса коллектйвообразования.

В  конце урока рекомендуется (особенно на первых 5— 7 занятиях) подводить итог всему, чему научились обучаемые.

Время Коммуникативные задания и коммуникативный 
контекст

Форма выполне­
ния

Средства выполнения Дидакти­
ческий

материал

Активизируемый
материал

1 2 3 4 5 6

3 М 1. Bonjour mes amis. Je  suis га vie de 
vous voir. Et vous ? J ’espere que vous 
etes aussi ravis de me voir. Si oui, dites-le, 
s. v. p. «Nous sommes ravis de vous voir, 
madame». Et vous, М., je ne vois pas 
bien si vous etes ravi de me voir ou non. 
Dites-le moi s. v. p. ! Et vous, Mme, Mile... 
J ’en suis ravie.

Преподава­
тель — группа — 
отдельные уча­
щиеся.

Преподаватель об­
ращается ко всем, под­
сказывает хоровой от­
вет, потом обращается 
к отдельным учащимся.

je suis ravi de vous 
voir, moi aussi

^ 4
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■u П р о д о л ж е н  ие

3 м 2.Je ne me suis pas encore presentee.
a) Permettez-moi de me presenter, mes 

amis. Je  suis G. L., mon nom est L., mon 
prenom est G. Je  suis votre guide. Mais ce 
n’est pas ma profession, mon metier. Je 
suis professeur de fran^ais et de russe. 
Je  travailie a I’Universite de Moscou, a 
present. Je  suis ne a Nanterre, c’est une 
banlieue ouest de Paris. J ’ai fait mes etudes 
a la faculte des lettres de PUniversite de 
Paris a Nanterre. Maintenant j ’habite Mos­
cou. Je  vais vous montrer Moscou, ses 
curiosites, nous allons voir beaucoup de 
choses. Je  suis ravie d'etre votre guide, votre 
interprete. Je  suis ravie que vous etes mes 
touristes et que nous allons voyager en­
semble. Faisons connaissance, appelez-moi 
G. tout court.

2 m b) Permettez-moi de vous appeler aussi
tout court. Bon. E t aux autres ? Vous le 
permettez aussi ? S i oui, dites a vos voisins : 
«Appelez-moi X. tout court».

Преподава­
тель — группа

Преподаватель об­
ращается ко всей груп­
пе, обеспечивает пони­
мание жестами, мими­
кой, переводом отдель­
ных слов.

Преподава­
тель — группа.

Учащийся — 
учащийся — уча­
щийся.

Преподаватель об­
ращается ко всем, каж ­
дый обращается к сосе­
ду слева, потом справа.

биографические све 
дения

appelez-moi, 
tout court

3. Mais ou est ia liste de notre groupe ?
30 c. a) Vous savez ou est la liste de notre

groupe ? Et vous? ( « Je  ne sais pas») 
Non ? Qui sait ? Aidez-moi!

2 m b) Demandez a vos voisins ! ...Personne
ne sait ой est notre iiste du groupe. J ’ai
quelques bribes. Verifions quand meme !

10 м. c) Voila, Nicole de Grenoble, c’est tout
ce que je sais. Qui est-ce ? (c’est moi).

Преподава­
тель — группа.

Отдельные
учащиеся.

Учащийся - 
учащийся.

Преподава­
тель — группа.

Преподаватель об­
ращается ко всей груп­
пе и отдельным уча­
щимся.

Преподаватель ука­
зывает кто у кого спра­
шивает.

Преподаватель « за ­
читывает » краткие дан­

ей est,
je ne sais pas

Вопросительные 
формы. Форма при-



30 с.

1 м.

1 м.

30 с. 

3 м.

3 м

Demandons-lui quel est son nom et sa pro­
fession. (Enchantes de faire votre connais- 
sance, M ile)
M. Bernin, ecrivain. Qui est-ce ? Deman- 
dons-lui quel est son prenom et ou il habite. 
Mme habite Renne, elle est architecte. Qui 
est-ce? Demandons-lui quel est son nom, 
prenom.
M. Leon Dupont. II enseigne a la Sorbonne. 
Qui est-ce? Demandons-lui quelle est sa pro­
fession, qu’est-ce qu’il enseigne ? (etc.)

d) Nous sommes au complet ? Nous 
sommes combien ? Comptons-nous! Avec 
moi. Sans moi.

4. Et qui est le responsable de notre
a) groupe, de notre voyage ? M o i, he- 

las, je ne sais pas qui est notre responsable, 
jene le sais pas. Et vous ? Je  crois que non. 
Personne ne le sait. Demandons :

b) « C ’est vous le responsable?» — 
« Non, ce n'est pas moi ».
Ah, le voila. Vous le connaissez ? Non ? 
Non !

c) Un petit secret: il aime les chansons, 
il aime chanter. Передайте эту маленькую 
сплетню друг другу

d) Chantons pour lui! «Quel est votre 
nom, quel est votre prenom, quel est votre 
metier, votre nationalite». Demandons en­
core !

e) Maintenant je sais que vous le con­
naissez. C ’est vrai ? ( « C ’est vrai, je le con- 
nais.») Verifions ! Quel est son nom, pre-' 
nom, metier, sa nationalite? Verifiez vous- 
meme ! Presentez-le-moi ! Oui, oui, tous 
ensemble.

Отдельные 
учащиеся — 
группа.

Преподава­
тель — группа.

Преподава­
тель — группа,

Учащиеся по 
одному.

Учащиеся.

Преподава­
тель — группа.



ные. Обращается к груп­
пе. Один отвечает. Пре­
подаватель организует 
хоровые вопросы всей 
группы одному учаще­
муся. Он отвечает. Груп­
повая реакция и т. д.

Преподаватель об­
ращается ко всем. Счи­
таются друг за другом. 
Итог — все вместе.

Преподаватель об­
ращается ко всем, а за ­
тем просит передать во­
прос по цепочке таким 
образом, чтобы послед­
ним с двух сторон ока­
зался староста группы. 
Вызов на хоровой от­
вет. Фраза передается 
от одного к другому по 
кругу (с двух сторон).

Все встают и, дер­
жась за руки, водят 
круг.

Преподаватель об­
ращается к группе. Хо­
ровая спонтанная ра­
бота.

ветствия. Биографи ­
ческие данные

Счет 1 — 15

c’est vous, 
се n’est pas moi, 
c’est moi, 
connaitre

savoir,
connaitre,
3-е лицо ед. числа 
etre



O'- n p o i o j x i i t

5. Est-ce que vous connaissez votre 
voisin(e),

3 m. a) a gauche ? Non ? Faites sa connais- Преподава-
sance. Cbmment, vous pouvez ie faire ? тель — группа.
Voila : « Permettez-moi de me presenter ».
« Je  suis A. M. E t vous, quel est votre nom
et prenom ? Je  suis pilote. E t vous, que! Учащийся —
est votre m6tier ? Je  suis Fran?ais. Et vous ? учащийся.
Quelle est votre nationality ?»

3 m. b) Connaissez-vous votre voisin(e) а Учащийся —
droite ? Non ? Faites sa connaissance. учащийся.

3 м. c) Connaissez-vous votre vis-a-vis ? »
Non ? Faites sa connaissance !

4 m. d) Presentez votre voisin(e) a gauche Преподава-
a celui (celle) a droite. Comment vous рои- тель — группа.
vez le faire ? Voila : « Permettez-moi de
vous presenter M. A. Il(e lle ) est architecte, Учащийся —
ii(elle) est Fran?ais(e ). Et vous, qu’est-ce учащийся — уча-
que vous allez dire ? Enchante de faire щийся.
votre connaissance, M.(Mme, Mile)». Allez-y !

5 м. e) Je  crois, que vous vous connaissez. Преподава-
Verifions ! Qui la connatt, cette charmante тель — учащиеся.
jeune fille ? Bon, presentez-la-nous ! Et qui
connatt ce jeune homme ?... Je  sais que vous Преподава-
vous connaissez, c’est vrai que vous vous тель — группа.
connaissez.

Преподаватель об­
ращается к группе. 
Группа повторяет хором 
модель задания. — 

Парная работа.

Парная работа.

Преподаватель об­
ращается к группе. 
Группа повторяет хо­
ром модель задания. — 
Работа в триадах

Преподаватель об- 
[)ащается к группе и 
отдельным учащимся.

Группа повторяет за 
преподавателем несколь­
ко раз в четком ритме 
с различной интона­
цией.

глагол etre 
quel(le) est..

Преподава-
4 м. 6 . a) Mais nous ne savons pas beau- тель — группа,

coup de choses : ou habitent nos amis, ou Учащиеся —
travaillent-ils, d’ou sont-ils? учащиеся.

Преподаватель об­
ращается к группе. 
Группа выстраивается 
двумя рядами и, дни-

глагол etre 
глаголы I группы



CommeriQons par notre responsable.
Vous n’avez pas oublie qu’il aime chanter. 
Bon, chantons ! « Ou habitez-vous ? oii tra- 
vaillez-vous ? D’ou etes-vous et d’oii etes- 
vous ? (bis) » Demandons-lui!

3 m. b) E t maintenant renseignez-vous au-
-f pres de vos voisin(e) s a droite e( apres a 
3 м. gauche.
6 м. c) Vous vous connaissez, je vois. Pre-

sentez-nous vos nouveaux amis ! Vous, P., 
presentez-nous votre voisin(e) a gauche! 
E t vous, A., presentez-nous votre voisirr(e) 
a droite. Et vous C., presentez-nous votre
vis-a-vis.

Учащийся — 
учащийся.

Учащиеся — 
группа.

гаясь навстречу друг 
другу, поют. Потом те 
же вопросы задаются 
хором старосте. Он отве­
чает.

Парная работа.

Преподаватель об­
ращается к отдельным 
учащимся. Они пред­
ставляют кого-либо всей 
группе. Группа задает 
дополнительные вопро­
сы, формы приветствия.

глагол etre 
глаголы I группы 
(habiter, trava iller)

2 м. 7. Chantons maintenant: « Plus nous 
sommes ensemble, plus nous nous connais- 
sons. Car mon ami, c’est ton ami. Et ton 
ami c’est son ami. Car notre ami, c’est 
votre ami. E t votre ami c’est leur ami. Plus 
nous sommes ensemble plus nous sommes 
amis (heureux) (mes, tes, ses, nos, vos, 
leurs, ma, ta, sa).

Преподава­
тель — группа

Преподаватель вме­
сте со всеми, положив 
руки на плечи друг дру­
гу, поет. Вторая часть 
песни с жестами (для 
понимания притяжа­
тельных прилагатель­
ных).

притяжательные
прилагательные
(опережение)

4 m. 8 . Dans notre groupe il у a beaucoup de 
professions (metiers) interessantes. Allons 
voir ! P., commencez !
« Moi, je suis...» C., continuez, mais n’oub- 
liez pas de nommer le metier du (de la) 
precedent : «Lui (elle) est... Moi, je suis » 
(moi, lui, elle, eux, elles).

Преподава­
тель — учащиеся.

Преподаватель ука­
зывает очередность и 
учащиеся отвечают по 
правилу « снежного 
кома »

профессии, глагол 
etre,
самостоятельные ме­
стоимения (опереже­
ние)

5 м. 9. Vous avez des metiers differents, Преподав а- Преподаватель об-
mais vous etes tous des acteurs, come- тель — учащиеся, ращается ко всем и 
diens. просит выходить по од-

профессии, глагол 
etre,
выражения



П р о д о л ж е н и е

Jouez une profession de telle maniere que 
nous devinions qui vous etes. Allez-y, qui 
commence... Bravo ! Quel comedien !

(«Vous etes... , n'est-ce pas?» — Vous у 
etes»)

ному и пантомимически 
изобразить профессию. 
Подсказывает реакцию 
группе.

vous у etes, 
vous n’y etes pas

10 м 10. E t maintenant, jouons ! Une per-
sonne sort. Nous choisissons un metier 
commun pour tous. Celui (celle) qui est 
sorti(e) revient et essaie de deviner quel 
est notre metier. (« Vous etes chimiste, etc. 
Non, je ne suis pas chimiste. Vous n’y 
etes pas»). Pour choisir celui ou celle qui 
sort faisons un compte marin. Je  dis 3, 4 
et tous levent les doigts d’une main.
Done, 3, 4 ! Comptons ensemble !
Alors 9a fait X. Qui est le X-ieme ? 
Comptons ensemble encore une fois. 
Commence C. ! Done, c’est vous qui sor- 
tez !... Choisissons notre profession !... 
Revenez, P. ! Devinez quel est notre metier !

...Vous у etes ! Nous sommes... (Non, vous 
n’y etes pas, mais nous allons vous dire 
la verite).

Преподава­
тель — группа.

Учащиеся.

Учащийся • 
учащиеся.

Преподаватель объ­
ясняет правила игры.

Преподаватель вме­
сте с группой считает 
(складывает) количе­
ство « выброшенных 
пальцев » и затем груп­
па сама считает, чтобы 
найти того, кто должен 
выйти.

Один спрашивает 
по очереди у каждого.

Хоровая итоговая 
реакция группы.

счет 1— 50

профессии, 
je suis
je ne suis pas

4 m. 11. Mes amis, c’est I’heure de la gym-
nastique. Ecoutez la musique. Levez-vous ! 
Commengons ! 1— 2— 3— 4 (quatre mouve- 
ments trois fois)
Comptez avec moi ! Sans moi !
5— 6— 7— 8 ; 9— 10— 11— 12; 13— 14— 15— 

16 ; 17— 18— 19— 20 ; 30— 40— 50—60 ; 70— 
80— 90— 100.

Преподава­
тель — группа.

Преподаватель по­
казывает движения под 
счет (4 движения по 
три раза). Группа по­
вторяет движения и 
счет.

счет 1— 20 
20, 30...— 100



3 м. 12. Je  vois, vous comptez bien, mes 
amis.
Une petite le?on d’arithmetique.
Regardez ! C ’est combien ? Plus...
Moins... Qa fait combien ?

Преподава­
тель — группа.

Преподаватель по­
казывает карточки с 
цифрами одну за дру­
гой, предлагая сложить 
или вычесть. Группа 
считает хором.

1 м. 13. Bravo a vous ! Chantons « Vive la Преподава­ Вся группа стоит в
joie » ! тель — группа. круг и поет за препода­

вателем.

4 м. 14. Voila, mes amis, le portrait de mon
amie. Permettez-moi de vous la presenter 
son nom est... , prenom, metier, nationalite, 
el le habite... , travaille... , parle... , voyage..., 
aime... . E lle  a un caractere tres changeant. 
Parfois elle est romantique, sentimentale, de 
temps en temps elle est tragique, jalouse, 
parfois timide, pas sociable.
Quand elle est romantique elle dit : 
« II plut, il pleut. Je  regarde le feu. Je 
pleure parce qu’il pleut ». Pronongons tout 
bas, plus haut, tres haut... Prenez ces 
fiches, pronomjons en regardant la fiche. 
Vous prononcez bien. Bravo !

Преподава­
тель — группа.

Преподаватель рас­
сказывает о своем друге.

портрет

Учащиеся произно­
сят за преподавателем 
многократно с различ­
ной громкостью и тем­
пом. Преподаватель раз­
дает всем карточки с 
этой фразой (буквы для 
звука [э] выделяются).

карточ­
ки с 
фразой

биографические
сведения
3-е лицо ед. числа 
глаголов etre и I груп­
пы

нормы произношения 
звука [а]

2 м. 15. Avec mon amie Mme X, j ’ai tout Преподава- Преподаватель ки- мяч je ne suis pas
oublie ; Vous etes Leon Dupont ? Vous etes... тель — учащиеся дает мяч каждому, за- 
(metier, nationalite, ville, pays). давая вопрос, рассчи­

танный заведомо на от­
рицательный ответ.



П р о д о л ж е н и е

16. J ’ai une nouveile, mes amis. Dans
2 м. a) notre programme il у a un congres

international des polyglottes. Les employes 
enregistrent des participants de la maniere 
suivante : «Qui etes-vous? (nom, prenom). 
D ’oii etes-vous ? Quelles langues parlez- 
vous?»  N ’oubliez pas que c’est un congres 
de polyglottes. On parle au moins trois lan­
gues.

4 м. b) Vous, vous etes employes. Enre-
gistrez ces deux participants. Dites pour 
commencer : « Bonjour... , soyez les bienve- 
nus a notre congres ».

2 м. c) J ’attends des compte-rendus des em­
ployes. Je  vous en prie.

1 м. d) Done, quelles langues parlent les
participants?

Преподава­
тель — группа

Учащийся - 
учащийся.

Учащиеся.

Г руппа.

Преподаватель об- флажки 
ращается к группе, различ- 
Группа хором повторяет ных 
модель задания стран

Триада

Преподаватель об­
ращается к микрогруп­
пам и отдельным уча­
щимся.

Группа спонтанным 
хором

вопросительные фор­
мы, глаголы 1 гр. 
(parler)

17. Attention, attention ! М. Forestier 
2 м. a) organise un petit groupe theatral.

11 cherche des personncs qui travaillent 
beaucoup, qui aiment leurs metiers, qui 
voyagent avec plaisir, qui parlent plusieurs 
langues et qui aiment risquer et qui ris- 
quent.
Aidons Philippe, cherchons pour lui. 
Comment vous allez le fa ire?
«Vous travaillez beaucoup?...

10 м. b) Allez у ! Qui cherche trouve !

Преподава­
тель — группа.

Учащиеся
учащиеся.

Преподаватель об­
ращается к группе. 
Группа хором повто­
ряет модель задания.

Все учащиеся вста­
ют. Каждый старается 
опросить максимальное 
количество из группы.

вопросительные фор­
мы, глаголы I гр. 
(parler)

глаголы I группы в 
наст. вр.

глаголы 1 группы в 
наст. вр.



4 м. с) Presentez ceux que vous avez trou- Учащиеся
ves a Philippe et aux autres. учащиеся.

18. Done, nous sommes le groupe 
theatral.

5 m. a) Nous aimons voyager et quand nous
visitons des pays differents nous parlons 
la langue de ce pays. D’accord ? En route ! 
Quand (si) nous visitons... — nous par­
lons... Et vous, lui, elle.
La Suisse 1’Autriche leJapon
1’Angleterre la Grece le Canada
l’Espagne laTurquie le Portugal
Г Italic la Finlande le Danemark

4 м. b) E t maintenant, jouons.
Formons deux equipes. Levez-vous ! Une 
equipe est responsable des pays, Pautre — des 
langues qu'on у parle (des habitants). 
Gagne celle qui a la derniere parole, (pays 
ou langue). Si on fait une faute le tour 
passe a l’autre equipe.
On commence (La France — le frangais, 
les Fra'n^ais et les Francises)

Преподава 
— рруппа.

Учащиеся.

Преподаватель пред­
лагает на выбор каж ­
дому из группы пред­
ставить кого он хочет.

Преподаватель об­
ращается к группе. Пре­
подаватель произносит 
первую часть фразы, 
группа хором ее повто­
ряет и самостоятельно 
заканчивает. Препода­
ватель выборочно об­
ращается к отдельным 
учащимся.

возмож­
но ис­
пользо­
вать на­
звание 
страны 
на от­
дельных 
плака­
тиках, 
предъ­
являя 
его в 
момент 
употреб­
ления 
во фра­
зе пре­
подава­
теля

Преподаватель де­
лит группу на две коман­
ды. Сам ведет счет 
игре.

страны
языки
Личные
самостоятельные
местоимения
(опережение)

страны -- 
языки — 
национальности



П р о д о л ж е н и е

1 2 3 4 5 6

2

19. C ’est vrai que vous voyagez beau­
coup mais pas en France. Je  sais que 

м. a) vous connaissez peu (mal) les vil- Преподава- 
les de France. Mais nous avons de la chance, тель — группа. 
Vous etes tous de differentes villes. Rensei- 
gnez-vous aupres de vos amis. Demandez- 
lui quelle ville il habite, si c’est une belle 
ville, si c’est une viile tranquille, si c’est 
interessant d’habiter cette ville et pourquoi, 
si votre ami aime cette ville.

Преподаватель об­
ращается к группе, если 
надо, уточняет модель 
выполнения задания.

характеристики
города
глагол etre, il у а.

5 м. b) Je  vous en prie. Commencez ! Учащийся —
учащийся.

Парная работа.

3 м. с) Done, queile ville habite votre ami ?
Sa ville est belle, tranquille? C ’est interes- тель 
sant d’habiter Reims, Grenoble; Rennes, etc. ?

Преподава- 
— учащиеся.

Преподаватель об­
ращается к микрогруп­
пам и отдельным уча­
щимся.

>

10 м. ■20. E t maintenant, mes amis, faites une 
invitation publicitaire a votre ville. N ’oubliez тель 
pas de commencez par « Soyez les bienve- 
nus a...! »

Преподава- 
— учащиеся.

Работа в триадах 
или диадах.

»

4 м. 21. E t moi, je vous dis : « Soyez les bien- 
venus a Moscou ! » C ’est une belle ville, тель 
n’est-ce pas ? C ’est une ville tranquille ?
Oh, oui, vous avez raison. Mais c’est interes­
sant d’habiter Moscou ? Pourquoi ? Qu’est-ce 
que nous allons voir a Moscou ? Oui, nous 
avons beaucoup de chose a voir.

Преподава- 
— группа.

Преподаватель об­
ращается к группе, .вы­
зывая хоровую спонтан­
ную реакцию.

»
Futur immediat



10 м. 22. Moi, mes amis, je suis ravie satisfai- 
te de notre rendez-vous (rencontre) d’au- 
jourd'hui. Vous parlez franfais, n’est-ce pas ? 
Vous pouvez faire connaissance avec qui 
vous voulez, se presenter, presenter quelqu’ 
un aux autres, parlez de votre ville. 
Quelles questions vous pouvez poser pour 
faire connaissance avec quelqu’un ? etc.

Преподава­
тель — группа.

Преподаватель об­
ращается к группе, вы­
зывая хоровую спонтан­
ную реакцию. ,

Итог активизиро­
ванного на занятии 
материала.

2 м. 23. Ecoutez, s. v. p., I’enregistrement de Преподаватель дает домашнее задание,
la legon. Essayez de repeter apres le speaker.
Ecoutez attentivement tout ce qui concerne le 
responsable de votre groupe. Parlez de lui a 
vos amis. Essayez de vous rappeler tous de 
votre groupe et tout ce que vous savez d’eux.
Au revoir ! Bonne chance ! A demain ! (apres- 
demain).

Сценарий десятого или одиннадцатого занятия
(4 часа)

Это занятие строится из расчета, что устный курс окончен. На предыдущем занятии был введен урок №  4, у обучаемых на 
руках уже 4 урока. С появлением текстов уроков (7-е—9-е занятие) обучаемые начали выполнять письменные домашние задания, 
а в классе читали некоторые дополнительные тексты из первых трех уроков и тексты-диалоги.

Данное занятие включает активизацию учебного материала предыдущих уроков (1 — 12 пункты занятия) и треиирввку основ­
ного материала нового урока (13— 23 пункты занятия). Некоторый грамматический материал тренируется с опережением .Passe 
compose, Imparfait, discours indirect), а некоторый употребляется в речи преподавателя с опережением (Futur simple, Imparfait), 
чтобы затем перейти к опережающей тренировке.

Занятие включает:
1) серию коммуникативных заданий второго этапа на повторном материале,
2 ) серию заданий первого этапа на новом материале, а также
3) текст (2150 знаков) на чтение с последующими вопросами и дискуссией,
4) текст на аудирование с последующим обсуждением и разыгрыванием,
5) контрольную работу на спряжение глаголов I I I  группы в Настоящ. времени Изъяв, наклонения,
6 ) грамматическую игру «морской бой» на употребление глаголов в прошедшем законченном времени изъявительного накло­

нения.
7 ) кроссворд и последующая работа для осмысления и тренировки правил письма и т. д.,
8 ) стихи и песни, в частности, для постоянной работы над произношением.



Время Коммуникативные задания и коммуникативный 
контекст

Форма выполне­
ния

Способ выполнения Дидакти­
ческий

материал

Активизируемый
материал

1 2 3 4 5 6

1м. 1) Bonjour mes. chers am is! Ravie de Преподава-
a) vous voir Comment allez-vous ? тель— группа. 

Vous etes de bonne humeur j ’espere ?
2 м. b) Renseignez-vous vite aupres de vos Учащийся —

voisins— voisines et' dites-moi la verite tout учащийся 
de suite apres.

2 м. c) Bon, inerci. Done, comment va Cl. ? Иреподава-
Et Leon? Comment vont P., G., S. ? Je  vois, тель — группа, 
tout le monde va bien. Vous etiez attentifs?

3 m . d) Dites-moi, s. v. p. combien de person- Преподава-
nes vont a merveille, bien, tres bien...? тель— учащиеся. 
Bravo ! Merci.

Преподаватель об­
ращается ко всем и к 
отдельным учащимся. 

Парная работа.

Выборочный опрос, 
реакция преподавателя 
адресована на группу.

Хоровая спонтан­
ная работа.

Спря­
жение 
глагола 
aller в 
красоч­
ном ри­
сунке 
(можно 
в четкой 
грамма­
тической 
схеме).

Формы вежливо­
сти и приветствия. 
Глагол aller во всех 
лицах в значении «как 
дела?»
(материал
урока).

второго

3 м. 2. Si tous vont tres bien, si tous sont
de bonne humeur nous descendons la mon- 
tagne. D ’accord ? E t comment ? a pied, en 
voiture, au veto ? Choisissez ! «Descendons ! »

Преподава­
тель — группа.

Преподаватель об­
ращается к группе. О т­
вечают все спонтанно. 
Затем встают и двига­
ются по кругу, изобра­
жая транспорт и поют.

Слайд 
(горы) 
и магни- 
топлен- 
ка с му­
зыкой 
песни.

Нормы произноше­
ния.

2 м. 3. Apres « eette promenade » vous etes
frais et dispos, n'est-ce pas ? Done, vous 
!i'etes pas fatigues ?
Done, vous-n etes pas fatigues? Vous etes 
de bonne humeur?
Done... (nous ne sommes pas de mauvaise 
humeur).
Vous etes contents ?...
Done... (... mecontents).
Et vous A... ?

Преподава- Стройным хором по Схема
тель— группа. 1— 2 раза отвечают на отрица-

вопрос и после слова тельной 
«done» должны сами формы 
произнести фразы в от- спряже- 
рицательной форме. Пре- ния гла- 
подаватель жестом уп- голов 
равляет хором и потом etre, 
обращается выборочно 
к 1— 2— 3 учащимся.

Отрицательная 
форма спряжения 
глагола etre (мате­
риал первого урока).



Vous etes gais ?...
Done... (... tristes). E t vous, P . ?  
Vous avez chaud ?...
Done... (... froid) E t vous N. ?

etre
avoir с
ярким 
выделе­
нием от­
рицания.

2 м. 4. 11 faisait beau dans les montagnes ? 
Quel temps faisait-il ? E t ici, « sur la te rre i, 
quel temps fait-il ?

Преподава­
тель — группа.

Преподаватель во­
влекает всех.

Imparfait в опи­
сании погоды (опере­
жение).
Все о погоде (мате­
риал третьего урока).

3 м. 5. Done «Comment 5a va sur la terre? » 
« E t les petits chiens ?»

Вся группа. Хором за препода- Стихо- 
вателем. Потом двумя творение 
рядами (вопрос — от- « Соп- 
вет). versa- 

tion ».

Нормы произно­
шения.

Вся группа Каждая микрогруп- (Quel Нормы произно-
по двое-трое. па вытягивает листочек jour шения.

из предлагаемых препо- sommes- 
давателем. На обратной nous ?) 
стороне написано назва- « Соп- 
ние стихотворения. versa-

Микрогруппы гото- tion ». 
вятся 3 м., а затем выхо- « L ’aube 
дят и демонстрируют est moins- 
свое стихотворение. Пре- claire. 
подаватель управляет Le chat, 
реакцией. Le vent

a fait le 
tour du 
monde.
Les 
quatre

<5! ments.»

6 . Chers amis, preparons-nous au petit 
festival de poesie. 3 minutes pour vous pre­
parer. Choisissez la poesie (le poeme), tirez !

10 м. Pensez a la maniere de presenter votre poe­
me, aux moyens artistiques. C ’est 9a ce que 
nous allons apprecier. (Bravo  ! Applaudis- 
sons !
Vous, les autres, comment trouvez-vous leur 
maniere, fa^on de presenter ce poeme ? Ce 
sont des vrais acteurs, n’est-ce pas ? E t la 
prononciation?EUe est bonne, n’est-ce pas ?



оо
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1 м. 7. Mes amis, maintenant, vous devez
sans hesiter me dire toute la ve­

al rite !» Je  ne vous ai pas vus depuis 
2(3 ,4) jours, dites-moi oil vous avez ete 
et ce que vous avez vu.
Sans hesiter la verite !
Aidez-moi a savoir la verite !

3 м. b) Done, comment vous allez vous ren-
seigner aupres de vos amis ? « Pierre, je 
voudrais savoir oil tu as ete ces jours pas­
ses ? Merci. Dis-moi aussi ce que tu as vu ».

3 m. c )  Bon allez-y ! Commencez!

2 м. d) J ’attends les compte-rendus, mes
amis.
Qui peut me dire ce que Agnes (et d’autres) 
a vu ces jours passes, et Paul oil a-t-il 
ete, ... et qui encore a ete au (a la) ...
Que pensez-vous de son passe-temps ?...

Преподава­
тель — группа.

Вся группа.

Парная ра­
бота.

Преподава­
тель — микро­
группа.

Преподаватель об­
ращается ко всем.

Все хором повторя­
ют за преподавателем 
модель задания.

Стоя в два ряда 
друг против друга (один 
.ряд статичен, другой 
сдвигается после вы­
полнения задания).

Преподаватель об­
ращается к отдельным 
представителям каждой 
микрогруппы и ко всем.

Косвенная 
(опережение) 
Passe compose 
etre, voir,
(опережение).

речь

2— 8 . E t demain (dans 2, 3 jours) vous
3 m. aurez un jour libre (soiree), quels sont vos 

projets? Qu’est-ce que vous allez faire?... 
N ’oubliez pas de repeter (retenir) ce que 
vos amis vont faire. Done, nous, nous 
allons...

Преподава­
тель — группа.

Преподаватель об­
ращается к группе. У ча ­
щиеся друг за другом 
отвечают не по очереди 
(преподаватель указы­
вает жестом) по прин­
ципу «снежного кома».

Futur immediat 
(материал второго 
урока).
Личные самостоятель­
ные местоимения.



9. Je  sais, mes amis, que vous
a) voulez changer d’appartements. Si je 

me rappelle bien, les uns voudraient avoir 
un appartement plus grand, plus de pieces, 
les autres ne sont pas contents du quartier 
(trop de bruit, fumee, pas de services ne- 
cessaires, pas d’ecole, de jardin d’enfants) 
ou la vue oil donne votre appartement ne 
vous satisfait pas...

b) Tout d’abord je vous recommande de 
donner une annonce. Allez a la r£daction 
du journal « Moscou soir », adressez-vous 
a l ’employe(e). 11 (elle) >va vous aider a for- 
muler votre demande. 'Expliquez-lui tout 
dont vous avez besoin.

c) Bon, quelle annonce avez-vous don- 
nee? Et vous quelle annonce avez-vous pub- 
liea? Que voulait votre visiteur ? Qu’est-ce 
que vous avez explique a l’employe(e) de la 
redaction de ce journal ?

10. E t maintenant votre vie n’est
a) pas tranquille. Le telephone sonne 

sans cesse. J ’espere que cette fois on vous 
proposera une variante d’echange qui vous 
satisfera. N ’oubliez pas de preciser tous les 
details qui vous interessent (quartier, servi­
ces, etage, assenseur, vue, etc.).

b) Bien sflr que celui qui vous tele­
phone precisera tout d’apres votre annonce. 
Bonne chance !...

Преподава­
тель — группа.

Работа в 
триадах.

Преподава­
тель — микро­
группы.

Преподава­
тель — группа.

Учащийся
учащийся.

Преподаватель об­
ращается ко всей груп­
пе.

И у a, avoir и лекси­
ческие подтемы: ж и ­
лой район, квартира, 
удобства. Выражение 
удовлетворения или 
недовольства 
(материал второго 
урока)

Преподаватель от- »
бирает триады и опре­
деляет двух посетителей.

Преподаватель вы- »
борочно обращается к 
членам каждой микро­
группы или к микро­
группе в целом.

Преподаватель об- »
ращается ко всей груп­
пе.

Парная работа. Кар- »
тиики с 
изобра­
жением 
квартир, 
домов, 
районов.



П р о д о л ж е н и е

1 2 3 4 5 6

2 м. с) Alors, comment s’est passe votre Преподава- 
conversation ? Les propositions sont satisfai- тель — микро- 
santes ? Qu’est-ce qu’on vous a propose ? группы.
Le quartier, да vous va ? Pourquoi oui, 
pourquoi non ?...

Преподаватель об­
ращается к отдельным 
парам, выборочно адре­
сует свои вопросы, реа­
гируя на ответы уча­
щихся, привлекает к от­
ветам внимание всех.

10 м

11. Une bonne chose de faite, mes amis. 
Mes felicitations !

a) Je  vous souhaite du bonheur dans 
vos nouveaux appartements.
Chantons « Sur le pont d’Avignon » et 
b) maintenant jouons au « Combat naval ».

10 м.

Преподава­
тель — группа.

4 группы по 
3 человека

12. Mes amis, j ’ai une bonne nouvelle 
a vous annoncer. On peut entrer a 1’ecole 
des polyglottes. E lle  s’ouvre dans un mois. 
Tout d’abord preparons une annonce publi- 
citaire. Par quoi nous commenfons ? — 
« Soyez les bienvenus a notre ecole des poly­
glottes». Que dirons-nous pour attirer les 
gens de tout age ? — « On apprend a tout 
age. On n’est jamais trop vieux pour 
apprendre ». Comment expliquer ce que c’est 
que cette ecole ? — « Ce n’est pas une ecole 
comme les autres. II n’ya  pas de notes, ni

Преподава­
тель — группа.

Преподаватель по­
ет с группой. Жесты 
действий.

Одновременно 
2 команды играют друг 
с другом.
Один из каждой коман­
ды отмечает точками в 
тех клетках, где нахо­
дится их поиск и зачер­
кивает клетки, куда по­
пали противники (см. 
рис. стр 96).

Преподаватель об- Ху-
ращается к группе. дожест-
Если на его вопросы венно 
никто не может дать оформ- 
нужный ответ, препода- ленные 
ватель подсказывает и посло- 
групла повторяет хо- вицы 
ром. Преподаватель ре- (ного- 
агирует на ответы уча- ворки) 
щихся, привлекая вни- « On 
мание всех к этим от- apprend 
ветам. a tout

age».

Нормы произно­
шения.

Passe compose 
(опережение).

Лексическая под­
тема «Обучение».



epreuves, ni examens. On etudie avec plaisir, 
on ne fait jamais l’ecole buissoniere, mais 
on travaille d’arrache-pied ». Et pour les 
formalites ? Combien de jour par semaine, 
quand commencent et finissent les classes ? 
Qu’est-ce qu’on apprend a faire ? Qu’est-ce 
qu’on fait a la le?on ? Q u’est-ce qu’on sait 
faire apres le cours accelere ?

13. Pour verifier si notre annonce est Преподава- 
bonne il faut prevoir toutes les questions тель — группа, 
qu’on peut poser en entrant a cette ecole.
Quelles sont ces questions ?

14. Comme vous voyez notre annonce Преподава-
a) est bonne. Tout le monde est presse тель — группа,
d’etre inscrit a cette ecole. On precise tous 
les details et les employes s’interessent aux 
langues etrangeres que vous avez apprises 
l’annee passee, que vous apprenez cette 
annee et que vous allez apprendre l’annee 
prochaine.

« On
n’est 
jamais 
trop 
vieux 
pour 
apprend­
re ».
« Mieux 
vaut 
tard que 
jamais ». 
« Qui ne 
risque 
rien, n’a 
rien ».
« Nobles­
se ob­
lige ».

Преподаватель об­
ращается ко всем и к 
каждому, обсуждая со­
вместно их вопросы и 
проговаривая хором.

Та же лексиче­
ская подтема. Вопро­
сительные формы.

Преподаватель об­
ращается ко всей груп­
пе.



о П р о д о л ж е н и е

b) Faites un bon choix !

2 м. с) P., quelle langue avez-vous deja
apprise ? Et vous, S., quelle langue appre- 
nez-vous cette annee ? E t vous, A., quelle 
lanque allez-vous apprendre l’annee pro- 
chaine ? etc. Done, nous tous, quelles 
langues apprenons-nous cette annee ?, 
avons-nous deja appris, allons-nous appren­
dre ?

Учащийся —  
учащийся

Преподава­
тель — микро­
группы и группа.

Преподаватель пе­
ресаживает учащихся 
через одного, объеди­
няя в пары.

Преподаватель об­
ращается выборочно к 
парным исполнителям, 
а затем ко всей группе.

Глагол apprendre 
в трех временных 
формах.

2 м. 15. Vous apprenez les langues Преподава-
a) etrangeres avec plaisir ? Vous les appre- тель — группа, 
.nez comment ? En chantant, et dansant ou 
en « bflchant» (зубрить)? Peut-etre vous 
connaissez l’alphabet franfais ? J ’en doute.
Bon, admettons que oui. Alors prouvez le 
moi ! Chantez !

2 m. « A B C D »  Вся группа
с) Peut-etre vous savez ecrire (les lettres, 
les mots) ?

10— Allons voir ! Voila les mots croises. Преподава-
12 м. Pour chaque numero (1 ,2 , 3...) je donne la тель— группа — 

definition. Devinez le mot et sachez-le ecrire. учащиеся. 
Commenijons ! №  1 — c’est le contraire du 
mot « souvent ». Bravo ! Vous у etes ! Allez 
au tableau, ecrivez ce mot. Tous soufflent 
les lettres a ecrire № 2  — c’est le contraire 
du verbe « arriver » et c’est triste quand 
votre ami fait да. № 3 — c’est la ou « on у

Преподаватель об­
ращается ко всем и вы­
борочно.

Вся группа одно­
временно

Преподаватель об­
ращается ко всей груп­
пе. Тот, кто догадался 
вызывается к доске и 
пишет, а группа хором 
подсказывает спеллинг.

Деепричастие.

Звуко-буквенные
сочетания.



danse tous en rond ». № 4 — c’est la ou
vous mettez votre voiture quand vous 
revenez chez vous. C ’est « la maisort » de la 
voiture.
№  5 — c’est la ou donne votre appartement 
et ou il у a une circulation 
№  6 — c’est le contraire du mot « jour » 
№ 7  — c’est la ou votre enfant va quand il 
a 6 ans
№ 8  — c’est votre parente la plus chere 
№ 9  — c’est une planete qu’on ne peut voir 
que la riuit
N ° 10 — c’est le premier jour de la semaine 
№  11 — c’est un r61e agreable quand vous 
voyagez en etr&nger

10— 16. E t maintenant regardez bien ce que Преподава
12 м. vous avez ecrit et dites-moi quel mot reunit тель — группа -

tous les autres. Lisez-le! «Certement». учащиеся
Vous prononcez -ment a la lin de ce mot.
Qu’est-ce que c’est que ce -ment dans ce cas ?
Vous pouvez former des mots nouveaux 
grace a ce suffixe. Allez-y, allez au tableau, 
ecrivez «правильный, верный» et comment 
dire «правильно, верно; легкий — легко; 
единственный, один — только; счастли­
вый — к счастью; несчастный — к не­
счастью; личный — точно; правильный — 
правильно; узкий — узко; веселый — весе­
ло; грустный — грустно. Et tous ces 
adjectifs regardez-les bien et dites-moi, 
s’il faut etre une dame ou un monsieur 
pour devenir un adverbe. II у a une excep- 

ю tion comme vous voyez (c’est vrai).

Преподаватель об­
ращается ко всем и от­
веты обсуждаются со­
вместно с группой. В ы ­
борочно вызывает к дос­
ке. Все хором подсказы­
вают.

Звуко-буквенные 
Сочетания. Образова­
ние наречий, суффикс 
-ment



П р о д о л ж е н и е

Et maintenant c’est moi qui vais ecrire au 
tableau et vous prononcer ces mots, mais 
attention.
«...parlept, voyagent, peuvent, mettent » 
Pourquoi vous ne prononcez pas -ent ?
Bravo ! Cette terminaison ne se prononce 
jamais.
Bravo a nous ! Vive la joie !
Chantons !

17. Enfin, mes amis, vous etes
a) etudiants. Je  vous felicite. Je  sais 

que vous travaillez d’arrache-pied, que vous 
n’etes pas paresseux. Non ? Pour les 
paresseux « lundi,

2 м. b) mardi — fetes », etc. Ce n’est pas
votre cas. Parlez-moi de votre semaine de 
travail jour par jour. On va voir dans, 
quelle equipe il у a plus de paresseux. 
Chacun dans chaque equipe est responsable 
d’un jour de

7 м. c) la semaine. Commengons ! . . . .

b) Que pensez-vous de la semaine de 
travail de cette equipe ? II у a des paresseux 
dans cette equipe ? Je  vois, on travaille 
d’arrache-pied.

Вся группа.

Преподава­
тель — группа.

2 команды

Преподава­
тель — группа.

Преподаватель пи­
шет на доске, а группа 
произносит, а потом
объясняет правило. Пре­
подаватель еще рЖ  
уточняет правило.

Преподаватель об­
ращается ко всей груп­
пе. Хор повторяет « lun­
di, mardi — fetes ».

Окончание -ent 
глаголов.

Х у ­
дожест­
венное
изобра­
жение
дней
недели.

Дни недели. Гла­
голы I I I  гр. Present 
de l’lndicatif.

Преподаватель де­
лит группу на 2 под­
группы. В каждой груп­
пе учащиеся говорят по 
очереди/по дням неде­
ли/.

Обсуждаются 
предложения каждого и 
подгруппы в целом.



1 м.

10 м.

5— 
7 м..

1 м.

5 м.

18. Pour discuter des problemes de
a) la vie d'etudiant d'une fagon plus 

profonde, serieuse prenons connaissance des 
reflexions (des idees) de l’ami de notre L., 
qui les a exposees par ecrit. Done pour 
juger si c’est bon ou non d’etre etudiant 
lisons ce que Antoine a ecrit.

b) Essayons de comprendre ses idees 
et apres discutons.

c) D ’apres Antoine en quoi consiste la 
liberte d’un etudiant ?
En quoi consiste la difference capitale : 
quand vous etiez ecolier et quand vous etes 
devenu etudiant ? D ’apres Antoine, d’apres 
vous. Vous etes aussi oblige a « bucher » 
avant les examens ?
Vous allez aux cours, aux travaux pratiques 
ou vous les manquez ? Qu’est-ce qui est 
obligatoire et controle ? Qu’est-ce que vous 
preferez ?
Done, c’est bien d’etre etudiant ?
Expliquez les pour et les contre.

Преподава­
тель — группа.

Преподава- 
з — группа.

Преподаватель об­
ращается ко всей груп­
пе.

Выборочно читают, 
переводят, исправляют 
ошибки друг друга, от­
вечают на отдельные 
вопросы преподавателя.

Преподаватель об­
ращается ко всем. Ком­
ментирует ответы, рас­
ширяет их за сче+ до­
полнений других уча­
щихся, вызывает их ре­
акцию на ответы. Уп­
равляет дискуссией.

Текст Техн.
« C ’est Перевод, 
bien 
d’etre 
etu­
diant ».

19. Maintenant je vous connais mieux, 
mes amis.

Mais pour vous connaftre encore mieux 
et pour savoir si vous connaissez bien vos 
amis du groupe repondez par ecrit a mes 
questions.

II s’agit de mes amis que vous ne 
connaissez pas. 11s font beaucoup de choses 
et vous ?
E t votre voisin (a gauche) et nous tous ?

Вся группа. Преподаватель раз­
дает листочки контроля 
для каждого.

11s veulent apprendre l’espagnol 
Et vous ?...
Et ... (votre voisin a gauche) ... et nous tous ?

Ils lisent beaucoup.
Et vous ?
Ils ont beaucoup de soucis.
Ils ecrivent des articles scientifiques.

Глаголы I I I  груп­
пы Present в 1 и 3-м 
лицах.
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I 2 3 4 5 6

Ils voient souvent leurs amis. 
Ecrivez-moi « sans hesiter la verite ». Ils apprennent le fram;ais.
5 minutes pour ce travail. Bon, verifions ce Ils peuvent lire en frangais.
que vous avez ecrit, la verite ? Ils ne prennent jamais le taxi.

3 м. 20. Chantons et jouons « Jo li tambour». Вся группа. Преподаватель раз- Нормы произно-
дает роли. Все играют шения.
и поют (вместе или за 
преподавателем).

1 м. 21. Je  vois que vous savez faire
a) beaucoup de choses. Vous savez 

chanter, danser, jouer comme de vrais 
acteurs.
On cherche des acteurs amateurs pour un 
club theatral : on est desirable (on voudrait 
bien) que ces personnes sachent faire 
beaucoup de choses.

3 м. b) Essayons de former une equipe pour
ce club. P., S., Ch. (un groupe).

2 м. c) demandez aux autres ce qu’ils
savent faire. Donnez-nous des compte- 
rendus.

Преподава­
тель — группа.

подгруппы.

Преподава­
тель — микро­
группы.

Преподаватель об­
ращается ко всем и к 
каждому.

Преподаватель ука­
зывает троих учащихся, 
ведущих. Опрос в под­
группе.

Преподаватель оп­
рашивает по микрогруп­
пам.

Savoir faire

2 м. 22. Je  vois que tous savent jouer Преподава- Преподаватель рас- Текст Аудирование
a) des comedies. Preparons et jouons тель — группа. сказывает историю. « Papa (лексическая подтема

une всёпе d’apres l’histoire que je vais vous est третьего урока),
raconter. C ’est une histoire d’une famille. d’accord ».



Je  la connais, ce sont mes connaissances 
a moi, mais 1’histoire est assez banale. Vous

3 m, b) allez juger, vous-meme. Ecoutez !
2 м. c) Avant de jouer cette scene, dites-moi

comment vous trouvez ces personnages. 
Maman, comment est-elle ? Les enfants ? 
Papa ? Mais, les discussions pareilles 9a 
arrive dans chaque famille, n’est-ce pas ? 
Bon, A., introduisez-nous dans cette situa­
tion !

d) P. — papa, Ch. — fils, Y. — fille,
З м .  C. — maman.

Bravo ! Applaudissons ! C ’est merveilleux !
2 м. e) Quels comediens! Et la famille,

que pensez-vous de cette famille ? Des 
parents ? Des enfants ? Vous les approuvez ?

2 м. 23. P., vous avez l’heure exacte ? Quelle 
heure est-il ? Pas possible ! Votre montre 
avance, je crois. Oh-la-la, que le temps 
passe vite 1 A demain (apres demain), mes 
amis ! Bonne chance ! Bon travail ! Voila 
ce que vous avez a faire :

1) pensez un peu pour savoir repondre 
aux questions de vos amis qui s’interessent 
a la methode acceleree № 3 p. ...

2 ) composez un questionnaire pour 
ceux qui voudraient entrer au cours 
accelere №4 p. ...

3) faites, s.v.p., ex. №5, 6 . Au revoir, 
mes amis.

Преподава­
тель — учащиеся.

Одна под­
группа.

Преподава­
тель — группа.

Преподава­
тель — группа.

Преподаватель об­
ращается ко всем и вы­
борочно.

Преподаватель рас­
пределяет роли.

Преподаватель об­
ращается ко всем, ком­
ментирует ответы, об­
суждает их с группой.

Преподаватель об­
ращается ко всей группе. 
Преподаватель дает за­
дание на дом, просит 
записать (если есть вре­
мя, можно сделать уст­
но №  5, 6 ).



(manqui, touche, поуё)

Варианты отдельных коммуникативных заданий 
к уроку №  5 (Французский язык)

Грамматические явления Лекси­ Лексические подтемы Наглядные пособия
ческая
тема

1. Passe Compoose глаго­
лов I I I  группы. Гости­
ница

2. Futur Simple.

3. Личные местоимения
в роли дополнения.

4. Указательные место­
имения.

5. Притяжательные при­
лагательные и место­
имения.

6 . Вопросительные ме­
стоимения.

7. « с о тте »  в значении
«так как».

8 . Временные предлоги:
depuis, il у a, dans.

9. Числительные.

1. Заказ номера в 
гостинице.

2. Оформление в го­
стинице.

3. Такси.

4. Багаж.

5. Неполадки, по­
ломки.

6 . Оценка владения 
иностранным язы­
ком.

1. Список телефонов гос­
тиничных служб, (зад. 
№  5)

2. Слайды трех гостиниц 
и отдельных номеров 
(зад. №  9)

3. Флажки разных стран 
(зад. №  16)

4. Значки, открытки Мо­
сквы (зад. №  2 2 )

5. Анкеты для оформле­
ния в гостинице (зад. 
№  23)

6 . Карточки — причастие 
прошедшего времени 
глаголов I I I  группы 
(зад. №  31)

10. Глаголы: manquer,
rester — laisser

96



1. Вы не знаете, забронирован ли вам номер в гостинице, т. е. не получили 
ответа на посланное две недели назад письмо. Составьте телеграмму и 
передайте ее по телефону. К  сожалению, плохая слышимость.

2. Вы не получили подтверждения о забронированном номере. Позвоните 
в гостиницу. Выясните у администратора, можете ли вы надеяться на 
получение необходимого вам номера.

3. Вы в отпуске. Приехали на пару дней в незнакомый вам город. Закажите 
удобный, но недорогой номер в гостинице.

4. а) Ваша туристическая группа только что прибыла в гостиницу. Прослу­
шайте информацию о городе и гостинице. (Аудирование).
б) У вас много вопросов к администратору. Задайте ему их.

5. Вы уже устроились в гостинице. Позвоните в справочное бюро и узнайте 
номер телефона служб, которые могут вам понадобиться. (Каждый тре­
тий получает список телефонов всех гостиничных служб).

6 . На нашу группу предоставлено 3 двойных и 6 одноместных номеров. 
3 одноместных — на 2 этаже и очень шумных. Два двойных — на 1 этаже 
над рестораном. Надо разместить всю группу, чтобы все были довольны. 
Учтите, что X. не переносит шума. У. хочет жить вместе с ., а Н. не любит 
эстрадную музыку.

7. Вам вчера звонил кто-то из группы. Узнайте у соседей, не он ли звонил вам.
8 . а) У меня нет никаких сведений о нашем знакомом X. Кто его видел? 

Уточните и сообщите мне.
б) Может быть кто-нибудь ему звонил? Уточните и сообщите мне.

9. У нас есть возможность заказать номера в одной из трех гостиниц города. 
Я хорошо знаю эти гостиницы и к тому же у меня есть их проспекты. 
Решайте, где вы остановитесь. (Аудирование, сопровождаемое показом 
слайдов. Все задают вопросы.) (Каждый сообщает свое аргументиро­
ванное решение двум другим.)

10. Сейчас разгар туристического сезона, а ваш приезд в город на конгресс 
не был заранее запланирован. Убедите администратора гостиницы, что 
вам необходимо остановиться именно в этой гостинице.

11. Вместо заболевшего коллеги в командировку на совещание едете вы. 
Номер в гостинице заказан на имя коллеги. Объясните ситуацию адми­
нистратору гостиницы.

12. Вы получили номер в гостинице, но когда вы хотели его занять, он 
оказался занятым. Объяснитесь с администратором. Урегулируйте это 
недоразумение.

13. В результате разговора с администратором вам следует объяснить 
занявшему ваш номер, какое недоразумение произошло и как его можно 
урегулировать.

14. Проводится анкетирование всех проживающих в гостинице с целью 
изучения гостиничного обслуживания. Социологическую службу инте­
ресует: 1) с какого числа вы проживаете в гостинице; 2 ) через сколько 
дней вы уезжаете; 3) какова была цель приезда; 4) довольны ли вы 
обслуживанием.

15. В течение последних 10 лет каждый из вас побывал в трех европейских 
столицах. С помощью ваших ответов мы составим сводную таблицу: 
кто, где, сколько лет тому назад... Отвечая на вопросы, фиксируйте 
данные группы. (Бросая мяч, преподаватель задает вопрос, называя
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I n M iiir  pa i.’iичii i.u- 111|i<i;i;i .(те м  i рем четырем учащимся предлагается 
t побит 11> I )  K in  и сколько j u t  тому н а ч а л  был в одной из указанных 
с голиц, 2) ... и другой, 3)... в третьей, 4) кто в каких странах, городах 
не побывал.)

Hi. а) Ьывая в разных странах, вы привозите сувенир — флажок страны. 
Покажите свою коллекцию соседу справа. Дайте необходимые»пояснения,
б) Вы под впечатлением от рассказа вашего соседа. Поделитесь вашими 
впечатлениями с друзьями.

17. Нам предстоит турне с лекциями по Европе. Хотя мы немного знаем 
иностранные языки, начиная лекцию, давайте попросим заранее изви­
нение за наш недостаточно хороший английский, французский, немецкий 
и т. д., объясним, чем это вызвано.

>8 . а) Вы немного знаете данный иностранный язык, но свои знания оце­
ниваете невысоко. Записываясь на курсы иностранны)/ языков, объясните 
преподавателю, сколько лет назад вы его учили, что считаете слабым 
в своей подготовке, чему хотели бы научиться.
б) Поскольку вы отвечаете за прием на курсы, уточните у других «пре­
подавателей» результаты собеседования, т. е. уровень знаний, принятых 
на курсы слушателей.

19. Проводим конкурс на лучшую память и внимание. У меня в руках не­
сколько ваших вещей. Скажите, чьи это вещи? (не называя имен), (препода­
ватель одалживает у каждого студента какой-либо предмет (часы, ручку 
и т.д .). Дает команду запомнить все вещи, затем, когда группа отво­
рачивается, прячет один или два предмета и просит сказать, чего не 
хватает и чей это предмет.)

20. Проводится телеконкурс на лучшего шофера агентства «Интурист». 
Оценивается культура обслуживания и знание иностранных языков. Мы 
находимся у гостиницы «Националь».

21. Вы — шофер агентства «Интурист». Ваш  пассажир — директор агент­
ства. Провезите его от гостиницы «Москва» до Университета. Вам извест­
но, что он ценит своих работников за хорошее обслуживание и умение 
рекламировать агентство.
б) Директор остался вами очень доволен. Он готовит приказ-благодар- 
ность и рассказывает своему секретарю об этой поездке с вами.
в) Прочитав приказ, ваши коллеги интересуются, как это произошло.
г) Составим вместе приказ, который издал директор после этой поездки.
д) На основе этого приказа составим инструкцию для шоферов агент­
ства «Интурист».

22. а )  Вы прилетели в Париж из Нью-Йорка и через несколько часов 
уезжаете поездом в Москву. Возьмите такси. Представьтесь шоферу, 
объясните ситуацию, попросите шофера останавливаться, чтобы вы смог­
ли сделать несколько фотоснимков. При прощании оставьте ему суве­
нир на память о Москве. (Раздайте каждому второму сувениры (напри­
мер, значки, открытки и т. п.)
б) Показывая сувенир, шофер рассказывает своим друзьям, когда и при 
каких обстоятельствах он его получил.

23. а) В гостинице вы должны заполнить анкету на незнакомом вам языке. 
Попросите администратора вам помочь.
б) Итак, вы заполнили анкеты. Что же у вас получилось?
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24. В гостиницах проводят рационализацию по оформлению клиентов, llui' 
просят принять участие в составлении анкет, которые заполняют при 
бывающие в гостиницу. Итак, составим анкету.

25. а) Снимается фильм. Одна из сцен — приезд героя в гостиницу. Ра с ­
скажите актеру, какие действия он должен последовательно совершить.
б) Проверьте, запомнил ли актер все, что должен сделать.
в) Снимаем первый дубль.

26. Мы устроились в гостинице. Первый вечер свободен. Что мы будем де­
лать?

27. Вы  прекрасно провели первый день в Москве, но вы забыли позвонить 
домой. Ваши близкие хотят, конечно, знать, как вы устроились, нра­
вится ли вам гостиница и т. п.

28. Проверим, какой у вас характер, как вы реагируете на мелкие жизнен­
ные неудобства. Вас пригласили в гости. Вы впервые идете в этот дом. 
Лифт не работает, а квартира на 7 этаже. Реакция на этот факт проявит 
ваш характер в разговоре с хозяйкой дома.

29. Вы  возвращаетесь домой после работы. Вы  устали. Лифт не работает. 
Объяснитесь с лифтершей.

30. а) У вас сломался телевизор. Вызовите мастера. Попросите его срочно 
прийти.
б) Мастер пришел. Объясните ему, с каких пор телевизор не работает, 
случалось ли это раньше. Попросите его поскорее починить телевизор, 
т. к. завтра будет интересная передача.

31. Вчера вы звонили вашему приятелю, но не застали его дома. Узнайте, 
где он был и что делал. Карточки вам в этом помогут. (Для выпол­
нения задания преподаватель раздает каждому карточки).
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