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Г. Т. МЕЛЬНИКОВА

СУЩВСТВШД'В подхода К ОБУЧЕШ'1) ЙШ4?ЫЧ110й 
1РА’ 'МАТМКЕ

Не вызывает сомнений, что в настоящее время грамматика 
является средством обученик аудированию, говорению, чтению и 
письму.

Как практика преподя ванхя, так и анализ школьных учебни- 
ков и специальной методической литератур» г о в о р я т  о  существо­
вании различных подходов к обучению иноязычной грамматике. В 
каждом подходе авторы стремятся найти определении? путь к ре­
шению проблемы обучения грамматике и нос тряпного языка. Внбор 
пути определяется в зависимости от того, что кличется в осно­
ву каждого подхода, Одни авторы подчеркивают, что в основном 
методика обучения грамматике определяется сущностью ^аммати- 
чеокого явления в том виде, как оно описано в лингвистике. 
Отсюда различнее формы методической opr-аниашши изучаемых ян- 
лений в зависимости от лингвистических концепций! это может 
быть слово со способами его формообразования и соединения в 
предложение, структура на морфологическом и синтаксическом 
уровнях язнка или базисная модель с правилами преобразования, 
и, следовательно, различные формы организации действий с учеб­
ным материалом, в какой-то мере предопределенине теоретически­
ми положениями исходных конпетш**. Тако* подход можно условно 
назвать л и н г в и с т и ч е с к и м .  Другие больше обраща­
ют внимание на психологические факторн. В этом случае обучение 
грамматике рассматривается главным образом либо с учетом ком­
муникативной Функции язнка, либо с позиций определенной психо­
логической теории обучения. Следовательно, и подход можно у с­
ловно назвать п с и х о л о г и ч е с к  им.  Третьи строят 
обучение иноязычной грамматике исходя из психшгшгвистическо# 
теории становления механизма порождения речи. В связи с этим 
решаются вопросы, связанные с обучением грамматическому оформ­
лению речевого высказывания. Гакой подход условно назовем 
п с и х о л и н г в и -  т и ч е с к и м .

Епзусловго, существуют и друп j подходы к обучению ино­
язычной I'paMMHTHKe, но мы ограничимся рассмотрением только 
вншзнарванннх. Это объясняется тем, что данные подходы не



только дискутируются в методически? литературе*, но. и наши 
свсчв реализацию g., учебниках и учебных пособиях, а также в са - 
mov пелаюгичеоком процессе.- Предлагая тот или иной подход, 
автор» ставят п*-роя необходимостью использовать определенную 
оистоку вггемов обучения иноязычной грамматике.

Пелыо данной ста тя ' является рассмотрение существующих 
поводов в обучении я и о г з н ф ю й  грам-ятике .

- s i r f  )а т п « ст т * с ш  тпхоп к бучению иноязычной грамматике 
еоТтшгк из основе наиболее разработанных и в то же врега ппкн- 
п«йиад|-«о.®азп»чиих теорий в лингвистике и отсекается в ее 
направлениях -  я*теиюнно»*, стпуктугдльном и трансбодаапион- 
номГСоответ<;п1е,‘*«'з наметились и три гути -обучения инояаыч- 
«0Й г о а м м а т ' ,

Лг ттодяческой литературы" идв^тны истоки к сочетание
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1. : C.$«fcaTK.i£JB. К дисг-'-f к« о речевых и яэтом пс на­
выкал, 1376, ВНП.И, с.1г~1М  К.И.Пассов. О функциональ ­
ной нмцг плен мости ооганизьтдо речевого материала той обуче­
нии говорению. ИКШ, *Г9"Т>» ;; с . 62-69; F*. Н.Вятвтнев. Понятие 
языковой компетенция в лингвистике и в методике преподава­
ния яиосгртит' языка**,,. №31’ » 1975, Я- 6 , с .55-60; Е.А.Склиз­
ков. ^-мка-течес**? описания и обучение грамматике неголио-
го яз«ка на продвинутом этапе языкового факультета. -  В кн.: 
Совершенствование устной иноязычной печи на продвинутом 
?»тппе обучения в вузе и школе. Л., 1^74, С.Л0-Р4; Г.П.Пустнп- 
никовз, Б.А.Скобеннккова. Проблемы периодизации процесса 
усвоения грамматических структур. -  В к н .: Проблемы обуче- 
«кя иностра'й***' язикам. Епадшкир, 1 Ж ,  т .Р , C.7P-I0R;
fe tch ing  Дне l ieu  %оЛлу, Pjietot,, 197 Ь f f . S t r e v e w ,  Second 
1до@*мм&» learn ing , -  In ; language а» я fesxman problem.N. T . ,
1974, p -151-162; Teodore US. Hippla. Teaching English in 
S e c o n d a r y  $ £hoc>J .e .  N . Y . ,  1 9 7 3 1 H e l b i g  G e r h a r d .  Zuai Y e r h a l t -  
a i s  v o n  Q r a e a t ^ t i c  a n d  F r e r o d e p r a c h e o  i j c r t e r r i c h t  -  ’• D e u t s c n  
a le  У.гя’пЗяргие!!***, l e i p z i g ,  1972, <t,9, e. 10-17; G.W.Nej'.
Tranefom felooel -  t iwoifi-** o f  Iensuace ana ttie
Rote o f C ondition ing. IX, 9 , 2 i ,  N 1, p. 63-70; Fh.C.
Hauptraan, A S tru ctu ra l  Approach -j . b. A .S itu a t icn a l  Approach 
to  f o r e lg e  Language Teaching, IX, 1971, * .2 1 ,  N<-, p . 2.3. -24,

И ,1ф •
2. Главным образом, применительно к школьному обучению, 

поэтому примеры даются из школьных учебников и учебгнх пособия.
3 . Подробнее см .: Основные направления в методике препо-

§авания иностранных языков в XIX-XX вв ., под ред. ” . т! . г ахманова, 
. ,  1972; Г.В.Рогова. Об основных направлениях в методических 

системах в обучении иностранным языкам, 19?П, >' 6 ,
о . 97-103,



традиционного подходам Традиционв.ый_.подход к обучению ино­
язычной грамма так е существует и в настоящее время, но, есте­
ственно, он претерпел изменения. Теоретической основой дан­
ного подхода является перенесение некоторых традиционных кон­
цепций лингвистики в методику обучения грамматике, ^лингвис­
тической теории для изучения предложения, которое вычленялось 
из книжно-письменно го источника, исполъ зовалса .мохйюлогкческий 
и синтаксический анализ с целью разложения его на более мел­
кие части (синтаксические группы, члены Ефедлржения.)^, соот­
ветственно  ̂методике выделяется прием грамматического ана­
лиза в качестве средства обучения иностранному языку и в част­
ности чтению2 . Описание системы языка велось с учетом "диах­
ронии", следовательно, основными методами исследования® в 
лингвистической теории становятся сравнительно исторический ъ 
сопоставительный анализ, что обусловило использование приемов 
сопоставительного и сравнительного анализа в методике обучения 
иностранному языку и властности грашатике^. Вполне законо­
мерно, что применение приемов различиода^щадлиза дедел- к шярс 
кому использованию родного'языка'при обучении иностранному. 
Язык и речь рассматриваются в теории как два различных фено-

1. В.С.Степанов. Основы общего языкознания. К ., 1975, 
с . 230-253.

2 . См., например, Т.В.Векшина. Элементы паш атического 
анализа как средство обучения чтению в старших" классах сред­
ней школы. -  В кн.: Совершенствование устной иноязычной речи 
на продвинутом этапе обучения в вузе и школе. Л ., 1974,
с .  154-164; Р.Я.Якубова. Проблемы формирования рецептивных 
навыков при обучении английскому языку в таджикской аудито­
рии. Канд.дисс. М., 1976 и др.

3 . Б.Н.Головин. Введение в языкознание. М., 1977,с . 259-
281.

4 . См., например: В.Н.Богоподипкая. Ознакомление о повн» 
грамматическим материалом при юнцентритюванной организации,-  
В к я .: Теоретические иэкспериментальите' исследования в 
области обучения речевой деятельности. Ц., 1977, внн.117,
о . IQ I-I13 : II.Б, Гурвич. _Проблема переводных упражнений.- 
В к н .: Проблемы обучения иностранным языкам*Диадиьшр,[9 7 6 ,* .ТО 
с . 60-63.



I 2менa , отсюда идет аспектная организация язнкового материала
при обучении иностранному языку, т .е .  вначале отрабатывается
foprn изучаемого явления, а затпм его Речевая функция (выход
в речь).

В качестве главной зг.цачя при данном подходе выделяется 
"овладение способами изменять Формы слов и сочетать слова в 
предложения'”' . Но чтобы овладеть такими способами, необходимо 
не только усвоить характерные особенности изучаемых явлений, 
но и научлп-ся выполнять конкретные действия с учебным мате­
риалом, на основе полученных определениях знаки?.

Ретроспективны!! взгляд на проблему усвоения знаний пока­
зывает, что традиционный подход претерпел значительные измене­
ния. Б недалеком ггротлом процесс усвоения знаний сводился к 
^ормал?- ному запоминанию теоретических сведение об изу«ае"ом 
явлении, т .е . лингвистических правил, вне процесса речевой дея­
тельности4 .

В связи с постановкой практических пелеР в обучении ино­
странному языку грамматика пояимй^тся уже jh? .как тссрия, а 
"как сама практика,’  как элемент процесса пользования, языком"^. 
Fjui авторов данного подхода считает, что процесс усвоения зна­
ний включает не толь то правила, по и определенные ^амматиче- 
ские действия с изучаемым материалом, причем "осознанное выпол­
нение грамматических действий опирается на усвоение прагил

1. Начало такому разграничению было поло»егю Ф.д. Соссю- 
ром, который различал абстрактную систему языка ( len^e ) и кон_ 
кретный речевой акт ( parolo ) .  Применительно г г.’.етоггике препода­
вания иностранных языков данное положение '■«что развито Л.В. П1ет>— 
бой. Подробно см .: Ф.де Соссюр. Труды по языког’ нчнгоо. Kvt>c об­
пей лингвистики. М., 1977; А. ii. "ерба. Преподавание иностранных 
языков в средней школе. М., 1974.

2 . См.: Вопросы обучения грамматическому аспекта устной 
речи на иностранном языке в средней школе и в нуле. Д.,Т^7Т, а 
также канд.дисс. В.Н.Ратникова, И.Н.ТрубициноЧ,'Б.А.Скобенниго- 
вой и др.

3 . Общая методика обучения иностт*нн,-гм языкам в г'педне* 
школе. М., 1967, с . 331.

4. Б.Ф.Корндорф* Методика преподавания иностранных языков. 
М., 1У58, о . 106-142: И.А.Грузинская. Метрика пветоплваиия ян-  
гдийскйгоязыка.м., 1947, с.127-128.

(Ъ у  В.С.Детлин. Основы методики обучения гпямматрге <Ттнп- 
цузегото языка в средней гаколе. Автореа. докт.дисс.
0 .4 .



грамматики, т .е .  некоторых элементов теории"1. Меняется в оп­
ределенной степени сам характер правил, в обучении грамматике 
рекомендуются правила-инструкции (В.С Д'етлин), которые являют­
ся руководством к действию, т .е . на основе которых учащиеся 
должны выполнять правилосообразные действия. Поэтому обычно 
такие правила являются отправной точкой в обучения грамматике. 
Однако наряду с такими правилами в практике обучения сохрани­
лись и лингвистические правила. При знакомстве с лингвистичес­
ким правилом учащийся получает теоретические сведения сб изу­
чаемом явлении в описательном вице. Примером может служить пра­
вило формообразования и употребления "Past Perfect тепяе". 
Например, "Признаком глагола в прошедшем совершенном времени 
является сочетание ггрогаедиего времени вспомогательного глагола 
to bave-had с 3-ей формой смыслового глагола, . . .птошедшее 
совершенное время обозначает действие, которое совершалось до 
(ранее) другого прошедшего действия или до какого-либо момента 
в прошлом . Несомненно, путь от лингвистического правила к на­
выку облегчает работу преподавателя. "Ему надо лишь передать 
хорошо упакованный кусок материала"3 .

Однако в современной практике обучения иностранному языку 
существуют и другие правила: импликативные и оперативные. Им- 
шгикативные^ или логические правила включают в себя сведения о 
логических отношениях (посылкой и выводом) по формуле "е сл и ..., 
т о . . . " .  Например, такое правило используется при введении 
"Paeeive v o ice " " если йа глаголом to  be следует F a rtlc ip - 
le I I ,  jo »  такое сочетание передается в английском языке стра­

дательным залогом"**.
Й, наконец, правило может быть оперативным, когда учащийся 

"получает инструкцию в форме совета или предложения,что делать
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1. Общая методика обучения иностранннм языкам в средней 
школе. М., 1967, с . 63.

2 . Г.М.Уайэер, А.Д.Кяиментенко. Учебник английского языка 
для 8-го  класса, м ., 1972, с .5Г .

3 . Морис Кяайн. Логика против педагогики. -  В кн .: Сбор­
ник научно-методичеоких статей то математике". М., 1973, с . 46.

4. См.: Словарь иностранных слов. М., 1964, с . 248.
5. Г.МЛайзор, С.К.Фоломкина, А.Д.Климентенко. Книга для 

учителя к учебнику IX .иасса средней школы. М., 1973, с , 5 ? . ,



в нужный томецт"^ ■ Такие правила woryr бгтъ прелстачлекн 
также и в риле "оперативных схем" (Л.П.ма1ТРтевская) к сообща­
ются небольгаики-дазами таи ^квяитага"~. Няпри**ер, *’Be»«mb«r 
sft«vr on, bv, b f f o e e ,  ЬйвЫр, I n s o f ,  without me <iee 
the Cerunrt" .

В настоящее Bnwr явяяется Лг.сс*юрнм,*. что, есля исходить
ЯП н е о б х о д и м о с т и  уПрЯЯЛ» КИЯ ЦГ»П*»СЙ<У. у с в о е н и я  ЯЯЯИИ*, ТО я
яток случае не обоРтись  б г з  у чобкнх правил4 , тяк, ?як янания в 
учебно*5'пкийЯ*?-'* пбподвттотся  в ?орме п р я м и .  № сорремеиноА 
психологии иг п о ст н о , что ?тг>у.п не гтоткчогостя^яг>тпя  навы­
кам К yWCHIW, Я ЯЯЯЯРТСЯ ЕХ СОСТЯВНО.Й ЧЯСТМЗ, к ЯОРТтТ ИЯ 
м огут  суэдестчг.аать пне како.Я-диб& "ччтриикостк^. Чя>-ч>>«^еяь- 
я о ,  правило должно бите апеквч-чпя/ •Ьтт'етп'У^мг)’* яеят чяь»!с т я .

Известно, что пля современно по трчягшмиюл» m vtone  *а - 
рактеряку является »«• n*rn«n»r ортянг»я»тя у»?бяот> »«*т*т?иалв.

Обычно оэачгг ;'.г.<гя?** с hcv-'v кг*учвею'Р лрлекием т'т к ас­
пектной органгоячия вс.уаде. .гвд^тся с помэ'оые mvsrt ргуемоя 
как, например, оеъясж нгя, согфлъьятвлш * m  ттв'тдагтгче- 
ei'irt анализ и частичный перевод» Оякягонилдаге с т г э ц д о *  яв­
лением начинается либо сразу с >бгясяпи''^ уч*"Г*.тя, либо уча­
щиеся аиализиру»т преяяо*еягя я с ib iio .w  ynwnsw я-вокяг пра­
вило . В первом случае учяпиося’ знакомятся с я ^ т г а г ^ ч е с г л т  
правилам»;, во второ».' преямудаст-ренао кепсльзуни»:* йюкинитив- 
HHn правила. Ст-фонягеи m n m ro попхпгт.д 
ткческие прав».!» тимуанц жря глааса^кгяпри *_СЖ5Т*«®Т73ЯТ1Г1! 
изучаемых явдёнкрГя ш тат .с^татеГ^отяспю^' у я ~ ^ ш^,от*»отгя

1 .  R.A. C lo s e .  C o rre c to e n * ,  ?м1*я в*,'\N«*tl-srt, ЯТТ, 
1963, v . 18, К 1, р. 55- 67.

2. Е.И.Пассов. Основы метолю» e d » w «  рктетрянянм 
язнкям. F ., 1977, C.151-J52.

3 . Учебник английского языкп аля X w w p ,  Г/ЧУа^рега 
и др. ?*., 1976, с . 57.

4. См. подгюбпее об. учебных пра*кл«»: Я ,<-'."ялигсвскяя. 
Управление процессом формщювакия в^чег’»г граммf\mfr**r.rvr 
навыков. Канд.дисс. Вопонеж, 1975.

5. См.: Н.Ф.Талнзипа. пути и mttf'.-m* упт'ачленгя позна­
вательной деятельности человека. -  1з кн.? "••«огет?: «еские 
проблемы управления познавательной пеят^л'ьк^ет*;^ ч>-лопгк')"'. 
№.. 1975, с ‘. 154-167,

в . См.: учебники аии.'пйското ягнкя идя T '- j  «яче-оо* я 
соответствующие книти туя учителя Г / ’ .УаЯзет-.а ? гт>.



понятий грамматики"'*.
Тренировка предполагает, что усвоив учебнзЁ-.лпаавило j  ча- 

щнЯся может конструировать языковые единицы,- & этой пелып 
обычно используются такие приемы как, например, завершение и 
составление предложений по офаайу ш и картинке^Г”

' Применение, как правило. осуществляется с помошъю такого 
распространенного приема как ответы на вопросн в рамках изу­
чаемой теш , а также построения связных высказываний по теме.
В этом случае используются упражнения типа "Speak a b o u t .. .;  
uBe "the given fa c ts "  .

Применение изучаемых явлений при чтении и аудировании ав­
торы этого подхода видят в умении учащихся распознавать и по­
нимать данные явления в текстах.

) С появлением структурной лингвистики иаменидсд_и подход 
к обучёя^~трШ^атйкеТ Рассмотрим некоторые теоретические кон­
цепции структурной лингвистики^, которые нашли отражение в ме­
тодике обучения грамматике. В лингвистической теории язык пони­
мается как структура или, вернее, целое множество структур, в 
бвязи с этим в методике- появляется структурная организация 
изучаемых явлений и теоретические понятия "структура","базис­
ная модель и ее трансформы” находят практическое применение в 
качестве форм методической организации учебного материала. С 
разделением диахронии и синхронии в теории внимание лингвистов 
переносится с изучения истории языковых элементов на изучение 
связей мезду ними в процессе функционирования языка, поэтому 
объектом описания становится разговорный язык, а, следователь­
но , и в методике объектом обучения становится хс.тная речь, в 
связи с чем учебники и учебные пособия строятся на соответст­

1.- Общая методика обучения иностранным языкам в средней 
школе. М., 1967, с . 64.

2. Учебник английского языка для IX кл. Г.М.Уайзер 
и др. М., 1973, с . 22-24.

3 . Учебник английского языка для IX кл. Г.^.Урйзер 
и др. М., 1973, c .3 i .

4. См.: Б.Н.Головин "Введение в языкознание". М., 1977, 
с . 294-296: Ю.Д.Апресян "Идеи ”г методы современной лингвисти­
ки". М., 1966; Новое в лингвистике (1-4)/1960-1965 г г . :
G.Nickel.General L in gu is t ic s  and Applied l i n g u i s t i c s -  Ins 
Modern L in gu is t ics  and Language Teaching. Budapest, 19751 
D,Girard. L in gu is t ics  and Foreign I inguase Teaching. L . ,
1972.

_ 9 -
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вующем материале1.
В методике обучения инояз'..'чно.1 1т>аьд.*ятике структурная 

лингвистика представлена структуральна?1 к тгаисд'ОГг.'?тионя^
ТГОДХОД'Л.УИ.

Под грамматика* в структуральном подходе гоиггэются 
"средства, КОТОрЬ'е сигиэлизкрупт о стгуктурних 3«ЯЧе!!ИЯХ"~. 
Следовательно, чтэбч огляяоть граг.-глтико4, I'vrm овладеть 
структур!•• ■?'.it сигна-огй данною яглтя. Т и н и т !*  для данного 
подхода я м  яр  тс  я т'етоди’ч-сгпя о г т ” 1-:1г?,>” 1,я учр.бчого гатегиала 
по Т .’ '.."енону'- . :i core тс 1-о!* методика обучения киос т р а н ш у  
языкам этот подход в чао тог. виде нс используется, (в-'виду того,

гр я ти гч е ск и  пг.чпиьш'х пгсдло’ ,рн5'?!. языка, порроляюпее точно 
определить, какие предлотонкя попустя*.*» я я з ы к е "" 'а к о е  яке- 
плилитное описание обеспечивается с полгпые конечного инвента­
ря специальных гггавкл. Бели традиционная и структуральная 
граплатика обесгечивают.правила для разграничения чаете? речи 
и классов слов, то трянсЯтфмапионная ггятатпкя создает пра­
г м а  для образования предложений.

В понимании зарубежных лингвистов^ тоанс?к>рмат1ионная 
грамкатика объясняет структурные отношения, которой интуитив­
но владеет носитель языка. Однако с поз или!* диалектико-мате- 
риалистичег.кого подхода к языку "идея врожденного знания"отаи- 
бочна, так как известно, что "в противоположность идеализму 
материализм признает основой познания практику"®.Следовательно, 
структурные отношения в языке возникают не интуитивно, а явля­

1. См., например: Я. I/sdo and Ch.Fries. S t i l i s h  Sentence 
P atterns. 1ЭБ8; English Pattern P ra ct ices .  Michigan 
U n ivers ity , 1968.2. Ch.Fries . Structures o f  English. L. , 1964, p .53.

3 .  Cm. :T .£ .  N'enon. The teaching o f  Snglish as a Foreign Langua­
ge (S tru ctu ra l Approach). Earoda, 1363.

4. Большая Советская энциклопедия, f’ . ,  1977, т .26, с . 492.
5. См.: работы Н.Хомского; Г.Никель. Какая грамматика нужна 

для обучения иностранным языкам? -  В кн.: Методика обучения 
иностранным языкам за рубежом. М., 1976, ч .П ,с .5 ?-7 7 .-

6 . Н.М.Курманбаев. Заметки о картезианских основаниях генера­
тивной лингвистики. -  "Вопросы языкознания", 1975, Р 4,
с . 22 .
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ются "отражением основных реальных отношений, существующих 
в действительности и проявляющихся во ьсей, и том числе и в 
неречевое, деятельности человека"^. В советской методике обу­
чения иностранному язнку некоторые положения транс*ормачион- 
ной грамматики, безусловно, пррросмыслрннне с позинкй мзгк- 
систско-лег.инской философии ( з частности, положение о комби­
нировании языкового материала с помощью правил преобразова­
ния) нашли отражение в обучении по синтаксическим моделям.* 9 .I/ ■ Чтобы овладеть грамматикой при данном подходе”*, необхо­
димо овладеть ограниченным набором базисных моделей и возмож­
ными способами их преобразования. Госкольку предложение явля­
ется предметом рассмотрения синтаксиса, то и модель называет­
ся базисной синтаксической. Ознакомление с изучаемым явлением 
происходит путем показа данной модели и объяснения правкл ее 
преобразования.

Тренировка обеспечивается использованием различных прие­
мов, таких как добавление, вставка, конверсия, завершение,объе­
динение и расширение. Таким образом создается возможность по­
строения многообразных структурных вариантов простого предло­
жения. Чтобы научиться строить слонине, предложения, учащийся 
использует- приемы соединения, т .к . сложное.лрездожение стро­
ится из простых.

Применение в трансформационном подходе осуществляется, 
например,~с^о7дащью~Т1ртгеттг: ответы на вопроси по картинке, 
по плану, а затем построение собственных, высказываний без 
плана". При обучении чтении трансформационные упражнения по­
могают снять синтаксические трудности текста, тем самым обес­
печивается его понимание.

Все больше методистов склоняются к мысли о том, что пе­
мзование той или иной лингвистической теорий в целях обуче-

. 1.А.Р.Лурия. Научные горизонты и философские тупики в сов­
ременной лингвистике.-"Вопросы философии", 1975, J? 4, с .148.

2. См.: М.Н.Вятютнев. Базисные синтаксические модели в 
обучении иностранным языкам. Канц.дисс. , 1964; В.А.Слобод- 
чиков. Система порождающих моделей как основа организапии 
структурного языкового материала при обучении иноязычной речи 
(на материале французского языка). Саратов, 1968 и др.

3 . См.: М.Н.Вятютнев, Г.В.Рогова. Методические указания 
к альбому для развития устной речи по моделям на уроках анг­
лийского языка в У1-УШ кл. М., 1965.



кия грамматике eme недортято^шо^шЛщшкшвайия иноязычной 
речевой деятельности учащихся. !\нход г свет постановления Со­
вета Министров СССР от 2? мая 19П1 г. "Об улучшении изучения 
иностпашшх языков" побудил к поиску новых nvTef* в методике 
обучения иностранным яз"кам, а, следовательно, и в обучении 
иноязычной грамматике. Это назио отражение з психологическом 
подходе к .обучению исояз} чной грап;атике  ̂ 'Саго название гово­
рит о превалирующей роли психологических, а не лингвисти-оеских 
факторов. Данной пэгссоч в лЛудуцги т я и ы т » » »  иа х̂г>пир четко 
представлен двумя вариантами: стгунтхрно-*-ункпиона,гьн,-,г  и под­
ходом на основ» теории обучения Г.Я,Гальперина. 
if] В отличие от структура^ного и тгаас£ормч**ипи#о1а. го вхо­
дов в обучении иноязычной тра*'?гатике в центре внимания япгтоов 
структ^т)н0-<|>’нкци0нальн0г0 подхода ка^снуизя. ве..*о.ХГ.а,.  я ком­
муникативна функция изучаедого явления, которая о г т ^ л я ^ т  
структурную организацию энного имения. В качестве ?дгкг._мето- 
дической организации лингвистического материала f t и таком вол- 
ходе выделяртея-речешЛ-обгазеЛ-Х!!.Л.Бим, Р .13.йгут’ччдрп'’ , УЛ. 
Комков, С.Б.Аблам г др.-) Л

ПриЕна.®я^»ведущи1/ критерием «'-деления речевого обпа?ча 
коммуникаf  ивний, тем не менее многие методисты вкладывают в 
понятие "речевой о б р а з е ^  j^yyursuuw- е-е-дер^ани*1. 

~ '“ '̂ _ТакГ""Й-Л.Бет.* иод речевым образцом понимает 
"типвую Зтазу, которая является исходной и вгестр с тем мини­
мальной яакопчегной единицей комг'уникатш’ , в готово'* в^о^нают 
в органическом единстве все асгектн я?нка (Лочетгл'я, лексика, 
грамматика")^.

В понимании П.И.Гез "речевой обрпзеч -  это комплексное 
высказывание, относящееся к минимальной ситу.'ччт. Являясь еди­
ницей речи, образец соответствует г р а т ?  точного? модели на син­
таксическом уровне"^.

1. В школьном Kjrnre преподавания ик''гттг»ннкх языков поу­
чение по речевым образцам представлено в --ч^никах ! с ’.тпкого 
языка для 5-Р классов. Р.Л.Вим и дт>.; для 9-10 кл'-гг^в. ,!.!!.]'ез 
и д р . ; Французского язнка для £-10 клее* у. а и г. г -a tv> нанка
для 8-10 кпассов. А. П. С танков и Р.Р.Лигсоч.

2. И.Л.Бим. Система обучения иностранны?.' в средне4
школе I? учебник, как модель 'ее реализаиг". !"?• , • Р .

3 . П.И.Гез. Книга цля учителя к. уче'йн’гу «*{•»•»•> т т .  < 5г»кч
для IX класса средней школы. М., 197?, c.2L’ .



А.С.Шкляева и Т.А.Угрккова* понижают под речевым образ­
цом:

I) гфелдотааия• попускающие широкие замени к расширения 
компонентов: 2 ) отчальные части предложения, допускяюшие ог ­
раниченную замену компонентов: ? )  предлокопия, ппелстлвляющие 
собой клише, штаг/пн, не способнее к замене или распипенга) ком­
понентов "внутри себя". Гри разном определении самого понятия  ̂
"речевой образен" автора, однако, едини в том, «то , тю-первнх, 
речевой образец восходит к то чели предложения, это дает воз­
можность показать £орму, значение и употреЛление изучаемого 
явления и строить новые Армян по аналогии; во-вторкх, речевой 
образец носит комплексный характер, т .к . все аспектн язнка вн- 
ступают в речевом оброзце во взаю’оевязи, что позволяет "ус­
воить лексику, грамматику и фонетику в их.функционировании, в 
к онкре тном .а кте  общения" ( И.Л.Бстл) .

<̂ з и а когл е о г. i образцом пги данном подходе в е д е т -/
ся индуктивно или дедуктивно- к зят»'г<пигос?:1 от (Торпы речп.Кс- 1 
ли это устное введение, то образен восгггинимастся со слуха^^^У 

Гри индуктивном пути введения речевого образна вслед за 
восприятием^по сл^ха~Учашиеся_ проговаривают его за диктором 
шш учителей. В'случае дедуктивного п утИ , ^ознзддшение на­

чинается с сообщения правила шеи инструкции.
“БезусловиоТ'Тд11ого^Т{]акошё¥йя~с речевнм обтазцом еще 

недостаточно, чт(^_^й во11ть учебннК материал , организованный 
таким образом. Тре н и* и-ш дол ж на обеспечить осоянянир вмтгр.трр-
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I . А.С.Шкляева, Т.А.Угримова. Книга для учителя к учебнику 
французского языка. К., 195Я, с . 8 .

2 . И.Л.Бим, К.Б.Есиповкч, K).A.ffle<fer>. Книга для учителя 
к учебнику немецкого язнка для У1П к л .М ., 1971, с . 39; А.С.Ку- 
лигина, Е.Б.РозеИнблит. Книга для учителя к учебнику бт>ан- 
цузского языка для IX кл. средней тпколр. , 1972, с .б .

S. И.Л.Бим, К.Б.Ескповйч, Ю.А.Шефер. Книга для учитепя 
к учебнику немецкого язнка для УП1 кл. П., 1971, с .Э 9 ; А.С.Ка­
лягина, Е.Б.Розейнйлит. Книга для учителя к учебнику й*рая1 ' 
цузского язнка для IX кл. средней школы. ''. ,1 9 7 2 , с . 6 .

4. Ом.: Н.И.Гез. Книга .пля учителя к учебнику немецкого 
языка для И  класса. 1972, о . 22 ; А.П.Старков, Р.Р.Дикеон. 
Книга для учителя к учебнику английского язнка для IX класса 
средней школы. М., 1974, с .  61.



них ориентиров в речевом oipna'to г умение обтпзоватт. повие 
фряэч но аналогии, л таг*е комбинировать ранее изученное ре- 
чепче оЗрагч»'. Толы-.о в ятог слу” яр, по мненге авторов, воз­
можен п.к-.трк'чшь'й переход от полготсттерной речи к непо.дго- 
топпснно!*. Тренировка при ctpvktvj но-^унггронгиыгом подходе 
о с у ’оствчяется такими приемами кт* вопроси и ответ», ячверше- 
ние пррддотгни?., р"аяичнм!'и 'нбггстпноркпмр, а п к те  с помонгыо 
преобразований таких как, нннтл:?.тр, ря опноР'вгегонной fop»'» 
в другую,или соединение двух предлогени'* в опно, состаадение 
4раэ v пиалог’-н но пнплогги.

Применение при данаог подходе заключается в умснги у ч а - $ 
пихся включать усвап ’.згмкп гсчо»'.'е о^гпз»!» в веч», в сочсте- 
нии с другими, ранге квучеянкми, в гарпсетюста от пели гомяу- 
ппкап;*:!. Основнкта приемами п атом случае являются, громе 
таких, как описание и боссда го картинге, составление соб ст - 
венных диалогов, построение рнсказтзапия ро теме р <Торме рас­
сказа, описание, сообщение, отзияр на прочитанную книгу или 
ра просмотренной $ильм.

1 .'Язнчной грамматике может рассматриваться и с позиций опре­
деленной психологической теории обучения. В советской психоло-

I тип наиболее известны такие теории обучения, как теория по- 
/ этапного формирования умствешшх действий и понятий (П.А.Галь- 
■- перин), и ассоциативно-рефлекторная (Д.Н.Богоявленски4 , ».А .
!  Менчднская, Ю.Н.Самарин).

Так, в обучении иноязнчной грамматике существует подход"

1. См.: вютеуказаннне учебники по иностранна языкам и со­
ответствующие книги для учителя .для Р—10 классов средней пколн.

2. См.: Г.".Гохлернер. Поэтапное формирование грамматиче­
ских механизмов речи на иностранном (немецком) язмге. Канд.дисс. 
Х-К., 1968; Г.Г.горо.дилова. Развитие навнков и умений говоре­
ния у студентов-иностранцев на начальном этапе обучения русско­
му язнку. Авторе^.канд.дисс. V ., 19G8; Э.А.Вер^оградокая.Гсихо- 
логическая характеристика грамматики иностранного языка как 
учебного предмета. Автовеф. канд.дисс. м. ,  1969; К.Г.ТЗолкова. 
методика обучения употреблению английского артигля с использо­
ванием элементов программирования. Канд.дисс'. Воронеж, 19РР;
В.А.Белоусова. Методика обучения структурному оформлению речи 
студентов 1 курса языкового вуза на начальном отаре. Чогонеж,

Гяк отмечалось вмше; психологический подход к обучению
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теоретической осноьой которою является теория поэтапного 
формирования умственных действий и понятии Г.Н.Гя'гыоринч, 
или так называемая тео р ия " у п т н  i ем ия. усвоением"! (Т. И. Рябова). 
Основным принципом теории Г.Я.Гальперина является "переход 
от полностью развернутого действия, что характерно для дейст­
вий с самими предметами, к наиболее обобщенно?', сокращенной 
и автоматизированной речевой форме умственного действия, до­
стигаемой в конечном итоге овладения действием"1. Ч свете 
данной теории навыки и умения трактуются как действия и опе­
рации.

Если исходить из того, что обучение иноязычной речи пред­
ставляет собой "превращение речевой деятельности в речевое 
действие и затем в речевую операцию", то данное превращение 
является "процессом перехода от осознанной деятельности к дея­
тельности, полностью автоматизированной". В этой связи ино­
язычный речевой навык понимается как "способность учащегося 
осуществлять ту или иную речевую операцию наилучшим обтазом 
или по оптимальным параметрам .

Таким образом, чтобы сформировать действия с изучаемым 
материалом, необходимо овладеть способами их выполнения или 
операция!^. П

Всякое действие, по Г!.Я.Гальперину" , включает две части: 
ориентировочную и исполнительную. Формирование ориентировоч­
ной части целиком зависит от характера ориентировочной основы 
действия. Ориентировочная основа действия -  "это та система д 
условий, на которую опирается человек при выполнении действия? 
В "каждом действии выделяются ориентиры, с.помоигью которых она 
правильно выполняется. Данные ориентиры составляют систему 
ориентиров.

В качестве системы ориентиров выделяются обычно следую­
щие: модель объекта и модель действия (или она еще называется

1. А.А.Смирнов. Развитие и современное состояние психоло­
гической науки в СССР. М., 1975, с . 211.

2 . См.: А.А.Леонтьев. Управление усвоением иностранною 
языка. ИЯШ, 1975, №2.

3 . П.Я.Гальперин. Типы ориентноовки и титтч ^ормитювания 
действий и понятий. Доклады АПН РСФСР, Т95Р.

4. Н.Ф.Талызина. Управление процессом усвоения знаний.
М., 1975, с . 55.
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алгоритмом операттй по распознава]Щ1 лия..л}оспго1!зве"еняп 
оЛтргтггтггтгто"'й1!ал"ияу задачи и ее решению/.

(Согласно данной TggyWTTByqglTOe~пгпусхопкт стпотп после­
довал* но, поэтапно; яптого" «<",'vrpmj 5 от*пов**огёгМчй?£нкя 
умстпеТйрТх~'тт~еТ)ств1^ и поияткй'ч Применительно к обучению ино­
язычной грамматике формирование осуществляется cse^vrTnM об­
разом*.

Первый ?т*ш обучения -  _состаялснкс cxe"v ориентировочно* 
основ”  чейстппя. У ч а т с я  знакомится как со стпуктгрой изучае­
мого явления и 'ywoprowsTTftTЯ?В5?тяоякт1Л'5?пшя в "устно4, или в 
письменной речи (в ппвясимостп от задачи обучения) ,_т?к и с ^ 
составом опороыий по распознаванию и воспроизведению данного 
явления. Путь составления схемы ориентировочно’* основм де'Яст- 
вия зависит от выбора ориентировки. Выделяют той тина ориен­
тировки: 1 ) по образцу, боа хякго-лкбо указаниЗ на способ вн- 
голнения этого действия; 2 ) по о б р а з ц е  указаниями способа 
его выполнения; 3) путем анапиза рнутгеннг? структуры предме­
та или лелтммю стя с выделением1 обобщенных ориентиров. По 
мнёнию авторов лани о ft теории обучения Г5-* тип ориентгрорки 
яадяется самым элективным' .

Построение схемы ориентировочной основ» тействия обычно 
начинается с того, что учащиеся получают определенную инфор­
мацию, содер^ка’цую объяснение структуры научаемого явления и 
условий его функционирования в речи. Обычно при объяснении 
учитель использует схему, таблицу или модель изучаемого явления.

1. Т.В.Рябова. О применении конттепиии управления усвоени­
ем в обучении русскому языку иностранцев. - 'В  кн .: Психолинг­
вистика и обучение русскому языку нерусских.".,Т 9?7 ,с.14 .

2. П.Я.Гальперин. Развитие исследований по Ях>гмигсвению 
умственных действий. -  В кн .: Психологическая наука в CCCD.
К ., 1959, т .1 , с . 441-468.

х . xi качестве примера используется методика обучения ино­
язычной грамматике Е.И.Волковой. См. указанную работу.

3 . См., например, П.Я.Гальперин, Г . I’ . Лернер, Л.в.Шибаева. 
Формирование перцептивных образов' и действий. -  В кн.: Психоло­
гические исследования. М., Т!Э76, с . 56-62. Обучение иноязычной 
грамматике по второму и частично по тпетьему типу ориентиров­
ки представлено в исследовании К.И.Волковой, в о п р о с ы  экспери­
ментального обучения по третьему типу рассматриваются р  ста­
тье: М.М.ГохлеРиер, Г.В.Кигер. Типы учения и программированное 
обучение иностранному языку. -  В кн.: Программированные учеб­
ные пособия по иностранным языкам. Л ., Т975, с.ТО-20.
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Так, например, модель атрибутивного словосочетания в не­
мецком языке может бить представлена таким обтзом"Ч

Я (артикль, А (прю тгат.) S(cY«iecTB,)
м ес.)

1 (наличие 
+ связи)

3

1

2
(отсутствие
связи)

L a b__ -еп
+

Схема логической структуры системы английского артикля и усло­
вий его функционирования в речи выглядит следующим образом2 :

Все необходимые признаки данного явления заносятся уча­
щимися на ориентировочную карточку, которая помогает им распо­
знать данные явления в ходе выполнения упражнений. Ознакомле­
ние с системэй ориентиров в изучаемом явлении шжет начинать­
ся либо с объяснения учителя, либо с показа образцов с поясне­
ниями учителя. В первом случае учащиеся получают ориентировоч­

1. М.М.Гохлернер, Г.В.Ейгер. Тиш учения и программиро­
ванное обучение иностранному языку. -  в кн.:> Прогоаммигюваннне. 
учебные пособия по иностранным языкам. Л .,1975,п .Т0-20.

2 . Е.И.Волкова. К вопросу об организации ориенттоовки 
учащихся при обучении иностранному языку. ИЯШ, 1974, I* 2 , с . 55,
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ную карточку с общик планом действия в готовом кипе. Бо вто­
ром -  учитель подводит учащихся к самостоятельног'у построе­
нию ориентировочно!! основы действия. Зкбог пути построения 
ориентировочно!! основн действия зависит от ти п  ориентировки.

/  Ня данном. этапе учагиИся знакомится с "правилами” внпад- 
*) нения действил71то9Току''ЭТ‘“уМйТйЛЯ требуется, во-первых, вн- 
\ деление полно!! и о'ббб'иенно* скстёмм ориентиров; во-втогкх,
) расчленение действия на опёряцийв-третьих, показ систем!’
( ориентиров в доступно!! и наглядно* Ллча». ■ ■ • 
j_\ На втором этапе, после составления схем”  ориентировоч­
ной основ» я^Рстпия, учащиеся присту патт к вкртямен:*» упра*- о 
нений Н» ПрИ’Ч-̂ СНИО вкцёлf-'lilli’X ’припп-йгов'‘с~ ОПОРОЙ’ ’ НЯ ТоРИРН- 
тигррвочнуя! карточку. ii'inpmw-V'pHi'anftrthTon опгрпчии такого 
типа как п о в е р ь { определи; виркти; имеется л и .. толкли 
е с л и ... .  то и др. В атом слу.’па уча-пиеся папьяутггся имтаикятив- 
йыди правилами.

) | Нп третьем атапе учяпчтЯся выполняет практически такого »е 
харяктергГ~лграгнеТ;йя ГТЩТпГО Г  тгрдг-) в а р к а я  орипвпггм по памя­
ти ^е:ч орцонтп'••вочиой карточка ими г у р т  (бе з внешних о п о р ).

Нм ччтмертто’ тпгатотд ят^тм* о.321чс1'.Ч2 .У-тииГря выполняет 
упражнения в основном речевог} характера, пользуясь усяоеияы- 
МИ_ ОРИОН тирами, Чтобч убедиться BJOM, что действие гшголняет- 
ея осознанно, на 4-оу этапе учитель может попросив ученика 
назвать ориентир, на основе кйтЗрого выполняется то или иное 
действие,- либо-дать МДШШ"вв"спйпйЮГМП!Кт ггамг*ят1песким сти­
мулом, например, такого характера: **?псскя*итй, опилите. . .  
используя изучаемое явление". V, няканои, вкп^тяятгпгтпракне- 
ния творческого характера без.указании* ориентиров.

Поскольку при обучении иностранному язчку Формируются 
речевые действия продуктивного и рецептивного характера, то, 
соответственно, учебные действия должны *нть адекватны Фоп»-и- 
руемим. При данном подходе, но мнению авторов, обеспечивается 
строгое управление деятельность» и шелитёльно? активностью 
учащихся. Выполнение упражнения на основе ориентиров приводит 
к осознанному усвоению учебного материала, а следовательно, 
обеспечивается возможность им пользоваться в меняющихся усло­
виях.
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Как лингвистический, так и психологический попхопы отра­
жают, в большей степени, лишь одну из птжсуиих именно им, 
сторон обучения иноязычной грамматике (лингвистическую или 
психологическую).

2 ^Появ^ние. психолингвистики как науки "о закономерностях 
порождения и восприятия речевых висказгвани!*"^ обусловило воз­
можность рассмотрения, обучения иноязычной грамматике в стро­
гом единстве лингвистического и психологического плана. 3 
центре внимания авторов психолингпистического подхода нахо- 
ДЯТСй__вопррс1̂  связанные с грамматическим оформлением речево­
го высказывания. Исходным теоретически моментом данного под­
хода послужила модель порождения речевого высказывания1- , опи­
санная в психолингвистике Т.В.Рябовой и А.А.Леонтьевнм. Лянная 
модель представляет собой единство сочетания лингвистических 
концепций порождающих грамматик с их понятиями глубинной и 
поверхностной структур, а также психологических кончеппи*, 
имеющих непосредственное отношение к речевому акту и механизму 
его порождения.

Несмотря на то, что авторы модели порождения речевого 
высказывания выделяют различное количество этапов в разверты­
вании высказывания, однако, они едины в том, что основным зве­
ном, обеспечивающим развертывание во внешнИГречи, 'является 
звено-грамматического структурирования, кототое'находится в 
органической связи со звеном лексического отбора.^В мод&ли 
Т.В.Рябовой4 операции..грамматичеекоixT'cтруктурирования и лек­
сического. отбора составляют этап лексико-грамматического раз­
вертывания, у А.А.Леонтьева -  этап грамматической реализации 
высказывания и выбор слов.

Данные психолингвистические предпосылки прослеживаются в 
обучении иноязычной грамматике. Так, В.С.Бабкина'"’ строит мето-

1. Большая советская энциклопедия.,1975,т .2 1 ,с . 553.
2 . См.: Канд.дисс. В.С.Бабкиной, Т.И.Раздино*, Б.П.Го­

дунова, Н.Н.Ивановой, Ю.А.Склизкова и др.
3 . А.А.Леонтьев. Психолингвистические единицы и порожде­

ние речевого высказывания. М., 1969, с . 265.
4 . Т.В.Рябова. Указ. работа, с .36.
5. В.С.Бабкина. Методика обучения структурному оформлению 

предложений в У классе (на материале английского язнка). Авто- 
реф. канд.дисс., М., T97I, с . 7.
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лику обучерия структурному оформлению претиоуения в 5 классе 
с учетом того, -,то "пги граг'матическом структурировании" по­
рождение речевых пыг.уязнванкй сопрояотдается в»толнением дей­

ств и? отб>г-- и к^мДинироганая язцковых средств. Следователь­
но, * . .  .учпчй«.*ся далriii’ ovipnerh ятту яе*сгвт ш , что4ч на­
учиться самостоятельно стгоить гтоязычггяе ттрдло^рия в усло­
виях речевой ситуяпия". Претлятпеупя чанин*.* ят<тогом методика 
включает hr только обучение иткязчпяиию нп утопке граммати­
ческого структурировяния (ПУТГМ ОЯЛНДСНИЯ действиями отбора и 

, комбиниэдмиия я'ч'копчх ст«'лстг), но и обучечг.е в1>сктцванип 
"моторного ГИ-ШЯ" (пут*К Г^РЛ^ЧТИ ЧСС'ГЧРПКЯИЮС СВЯ^М, Ч JJ
СВЯГ»И с ОСОбпНЧОСТЯМИ рч'ОТ’ ! НП ттТ"ГМ чтяге обучения.

Ми ограничится рассмотрением методики обучения ггои^яти- 
ке при порождении речевого вмекязкпанпя только на уровне грам­
матического структурирования*. Чтобч овладеть умением самостоя­
тельно и правшгьно оформлять рпялп-Чш̂ е- ечту-ыгуряис- .ткгм пред­
ложений, учащиеся должны осуществить ряд_ учеЗш'х действий.

Ознакомление начинается с itorana учителем абразпа.слово­
сочетания и правила^ инструкции. Зятем учащиеся тренируются 
в составлении словосочетаний по о б р а з у . Таки/ образом, сос­
тавляется синтаксическая схема пар слов.'

Далее учащиеся знакомятся с образцом предю-ения опреде­
ленного структурного типа и правилом -  напоминанием.

Тренировка предполагает: лексические зам.енг в типовых 
предложениях, т .е . употребление различиях словосочетаний; за­
вершение предложений, таким образом учащиеся вгголняют дейст­
вия по составлению синтаксической схемы предложения; составле­
ние предложений rro^j^pasiiy; . всевозможные замены с выбором 
грамматических форм -  в этом случае выбираются грамматические 
формы в различных точках синтаксической схемы предложения; 
составление новых предложений на основе данных в_условиях ре­
чевой ситуации. Так осуществляется перекомбинирование синтак­
сической схемы. Гри организации тренировки учитель использует 
схемы, таблицы, картинки. ---------

1. Подробнее см .: В.С.Бабкина. Методика обучения структур­
ному оформлению предложений в У классе (па материале англий­
ского языка). Канд.дисс. *\, 1971.
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Пршенрниезаключается в умении учащихся правильно

Существует и другой вариант психолингвистическото  полхо- 
да, ц Фокусе которого, в первую очередь, ячходятся гопечевне 
этапн построения речевого высказквания. в частности мотив и 
речеваяjn m m w i .  Выбор грамматической структурыв этом слу­
чае определяется в "диапазоне функционального гнезда струк­
тур" (Е.И.Пассов). При таком обучении грамматике исходят из 
речевой функции говоряиего, которая характеризуется постав­
ленной целью и мотивом. 1'сходнпм моментом обучения становится 
ситуация, которая показывает функцию изучаемого явления.
"  Утягбвно такой подход назовем с итуативно-функмиональнчм'Ч

Ознакотение при таком подходе осуществляется путем пока­
за (Jункционироващя. иэучаемогоявления в речи, вернее в учеб­
ной речевой ситуации. При этом применяются различные средства 
наглядности^ Для управления процессом усвоения используются 
оперативные правила, они могут быть также и в виде схем, 
целью которых является в нужный момент и в небольшом объеме 
(полаются "квантами” ) управление процессом усвоения граммати- 
ческо1 ,структуры. Такие правила могут быть использованы как 
при. ознакомлении с новым изучаемым явлением, так и во время 
тренировки.

Как известно, последовательная повторяемость одной и то! 
же грамматической формн в разных фразах кситуапдях обеспечи­
вает 'ее автоматизацию. Чтобы осуществить такую последователь­
ную ^ёниршодг-^изучаемош-явления авторы^ используют приемы 
имитации, подстановки, трансформации, парафраза, которые реа­
лизуются в упражнениях.

1. См.: Е.И.Пассов. Основы методики обучения иностранным 
языкам. М., 1977, с . 146-155; Б.А.Ермолаев. О мотивации рече­
вой деятельности и факторов, обусловливающих возникяовение ре­
чевой интенции. -  В кн.: Проблемы обучения иностранном языкам, 
Владимир, I97S, т.ХП, с .88-102; н.Г. Ачкасова, З.Й.Цырлина 
Организация материала для совершенствования грамматической 
стороны устной немецкой речи в старших классах. -  В к н .: Обуче­
ние иностранной речи в школе и вузе. Л .,1977, С.26-Р4; и яр.

2. Подробнее см .: Беседи об уроке иностранного языка.
Л ., 1975, с . 45-70; Е.И.Пассов. Коммуникативные упражнения.
М.-Л., 1967.
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Применение изучаемых явлени* осуществляется в ууечии 
правичьно'о^бртПгъ собственное высказывание как я дm логиче­
ски (1, так и монологической fo p v e . Это может быть беседа по 
прослушпнному и прочитанному тексту, либо рассказ, описание 
предмета, картинки.

Характеристика, лингвистического, р с и х о т о г и ч р с к о т г ) и 

психолингвистического подходов к обучения иноязычной rpaw a- 
тики в самих обших чертах позголя^т сделать вывод о том, что 
общим для всех подходов явчяется ос^тсестглерие принпииа прак- 
тичесКО^ТПШПавлРнности в обучении гпли'ятйге, хотя он реали­
зуется по-ШЗ-ДО*^1- V е^^етпуйщих иопхопаг.

ПО-ВИПИМОМУ, ЧТСИЧ ВЫЯВИТЬ ОПТЯУЛЛЪНЧ* подход в обучении 
иноязычной грякгатике необходим энсп'фкт.'еятяльная проверка, 
которая, исхопя из конфетных условий обучения, позволит опре­
делить наиболее э И я к т и р н н Й из них для работы над rp a w a T H K ofl 
в условиях срепнеР школы.
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л . м. уруккьил

К ВОПРОСУ О СООТНОШЕНИИ ГРОМКОГО ЧТЕНИИ И 
ЧТЕНКл llPO СЕБЯ В ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

В последнее время методика обучения иностранным языком 
уделяет большое внимание развитию умения быстрого чтения про 
себя ( speedy reading ) как одной из желаемой гтелеЙ обучения 
чтению на иностранном языке.

В связи с этим возникает вопрос о соотношении громкого 
чтения и чтения про себя и о той роли, какую итпает чтение 
вслух в обучении иностранному языку. Тем более, что существу­
ет мнение'1', согласно которому увлечение чтением вслух на на­
чальном этапе является одной из причин того, что учащиеся так 
и не овладевают навыками зрелого чтения про себя; высказывают­
ся предположения о необходимости подаплять громкое чтение с 
са ш ю  начала развития этого навыка и увеличивать зрительный 
аспект восприятия» ( еуе-врап ) при чтении. Развитие этого на- 
ттравления в разработке проблем чтения дано в методике тахи- 
стоскопирования (обучение быстрому чтению про себя путем уско­
рения предъявления зрительных образов), которая оставляет без 
внимания формирование чтения как вида речевой деятельности со 
всеми присущими ему характеристиками -  интонационной с т о р о н о й  

и всеми параметрами звучащей речи. Основной аргумент, который 
выдвигают представители этого направления, состоит в том, что 
озвучивание читаемого происходит медленно, так как разверну­
тая артикуляция препятствует переходу к быстрому чтению про 
себя.

1. T .G .Busnell Hon-Qral Beading: A Study o f  I t s  tree In 
the Chicago P ublic  School. Suppl. Educ. Monogr., H 60, 1945;
F, Smith. Phonology and Orthography t Reading and w r it ing .  
"Elementary E nglish " ,  1972, v o l .  49, H 7;J.C.Rudd. A New 
Approach t o  Reading E f f i c ie n c y .  BLT, 1969, v o l . 23, N 3»
H, K. S e l ig e r .  Improving Heading Speed and Comprehension in  
English aa a Second language. ELT, 1972, v o l .  27. N 1t 
T.G.Bever and T.G. Bower. Ноя to  Read ffithoat L isten ing . Ins 
Readings in  Applied Transformational Grammar. N .T ., 1970t 
R.Strang. Diagnostic  Teaching o f  Reading. K .Y . , 1969.
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lio, как известно. речедвигательные пгопессы нельзя 
считать совершенно исключенными к при чтении про с ^ я .  Коли­
чество тс особенно возрастает при чтении трудных текстов. Это 
свидетельствует об их объективное характере.

Психологи" акцентируют р зп и гоза "т ’ ,'ость и гзшвдаойуслов- 
ленность процессов восприятия текстя и его произнесения, с 
одной сторон'1, к процесса пон'Л’япия -  с пг*го?, 5» гочпегг.ити- 
ют, что усовет^енствовапке восприятия и пгоияиесент'я о*легча- 
ет понимание. Полее того, как отт/.счает А.Н.Соколов ‘ , непроч­
ность и тем более отсутствие речев’ т  кинестезг’' (нзпгимер, 
при чтении про себя) гояет воспрепятп гвопть ''ункнйонгт'оряи'й) 
мнелителыюй деятельности. Следовптг,льно, быстрое чтение п р о  

себя всегда предполагает укниглльиое учпетир п р т г к ’. 'л я ’ т р о н н к т  

двиген:т.’’ , но достигнуть это1Х> мо^по только путем мяке^/пльпо 
развернутох'о закрепления их б звучшиеГ речи’-', т .е . путем ов­
ладения чтением вслух нп начальной с г - 'п р н и .

Еще А.А.Потебня* отвечал, что нети не могут читать про 
себя потому, что им нужно слышать результат свое?, умственной 
работы, так как непосредственно истинны?: я де!*стг!стельн«м игл 
кажется только ощутимое чувствами, и слово игеет тля кит всю 
прелесть дела.

Роль речедвикенгА при чтении подтверждена совреттирт’и 
психолиигвистическими исследованиями, установившими, что на­
чинающий чтец испытывает потребность получить дополнительную 
акустикомоторную опору для понимания прочитанного, и отчетли­
вое произношение, правильны? ритм способствует и облегчают 
понимание5.

Но и потом у чтеца, достигшего совершенства в чтении про 
себя, остаются рудиментарные звуковые образы, т .е . мысленное 
аудирование читаемого, поддерживающее понимание (Фр.Кайнп). 
Исключительно ражную роль играет возникающее при этом явление

1. Т.Г.Егоров.Психология овладения навыком чтения.1».,
1953, с . 4.

2. А.Н.Соколов.Внутреняя речь и мышление.м. ,1% Р , с . 47,126.
3 . Там же, с . 231.
4. А.А.Потебня. Мысль и язык. Харьков, 191?, с . 118.
5. А.Илиева. Психолингвистические основы чтения и созда­

ние системы упражнений для развития умениЧ и навыков чтения'.- 
В кн.: Методика преподавания иностранных языков за рубежом, 
вып. П. М., 1976, с . 245. •/- .
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внутренне!; интонации, способетвуккцее поминанию того, что вы­
делено в сообщении и что ослаблено, редуцировано'*. В воппо- 
се о роли громкого чтения в обучении языку необходимо учиты- 
вать такие предположение о том, ч т о  пропесс понимания воспри­
нимаемого есть процесс выработки субъективного ппедметно-схем- 
ного кода во внутренне? речи, который возникает к формируется

О
на основе внешнего объективного кода . Исследования НЛ’ .жия- 
кина покапали, что у учащихся младших классов при обучении 
родному языку (и у учащихся 5-6 классов при обучении иност­
ранному) еще не выработан в полной мере этот субъективна код 
перехода от полных слов к простым сигналам, вследствие чего 
понимание смысла текста и перекодирование его на другие 
( свои ) полные слова затруднено. Овладение всеми сторонами 
внешнего объективного кода (например, развернутой формой зву­
чащей речи в громком чтении со всеми присущими ему характерис­
тиками) облегчит процесс выработки этого субъективного гтедмет- 
но-схемного кода во внутренней речи. Обоснованием этого поло­
жения являются также экспериментальные данные Н.К.Жинкина,под­
тверждающие мысль И.П.Павлова о речедвижениях как основе мысли­
тельной деятельности и приводящие к выводу о том, что значение 
слова может реализогаться в буквенном коде только после того, 
как слово усвоено мозгом в речецвигательном коде®.

Анализ фонограмм с записью чтения вслух текстов на иност­
ранном языке показывает, что у учащихся старших классов уме­
ние громкого чтения фактически не сформировано (учащиеся чита­
ют тонотонно, невыразительно, мелодически плоско, осуществляют 
неверное членение на синтагмы). Это коррелирует и с их умением 
читать про себя. Обучение, быстрому чтению таких учащихся,как 
правило, не дает положительных результатов, так как имеющийся 
у них уровень сформированное™ громкого чтения не может служить 
основой для перехода к чтению про себя. Преждевременное подав­
ление проговаривания в процессе обучения чтению про себя на ос­
нове недостаточно полно сформированного умения громкого чтения

1. Н.И.Жинкин. f’-еханизмы речи. М., 195°, с.131.
2 . Там же, с . 364-5.65.
3 . Н.И.Жинкин. О кодовых переходах во внутренней речи. 

"Вопросы языкознания", 1964, £ 6 , с . 32.
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не есть средство в!?габотки умения быстрого чтения, так как 
здесь есть опасность автоматизации полуготового навыка, что 
будет причиной многочисленных оии'-ок я чтении про себя. Пси­
хологи, занимающиеся проблемами бистротр чтения, отмечают, 
что формирование быстрого чтения на осноле полностью сложив­
шеюся умения громкого чтения протекает более успешно, чем 
в случае, ко г "а  ̂ обучающихся быстрому чтению "е развито уте­
нке чтения вслухл. Незоопенкя взаимосвязи процессов быстрого 
чтения ггоо себя и чтения в с л у х  приводит к т о т ,  что обучениеО * *
умсииг "вычитывать"" сопеггание на основе правильно!’ интона­
ции, :П(.гУ1ит;итно п^ясутс'-вуктае? в письменном текста, 1гпоисхо<» 
дит veji'1'ч !’•}, с труяег, г не всегта успешно. Необходимо отме­
тить тот ■[■•гт, ч~п не всякое чтение в с л у х  являет я  ос^о”^’’ пяя 
переход;' 1 ,чт*нет пго себя. Чтение вс.’п-х письменного текста 
должно*у г.теркзовг.т^ся тягими особенностям, как темп, пра­
вильная постановка фразового ударения, мелодическое о*огмление 
в соответствии с норме:1 в ия^нации, с и н та гмя тиче с ко о чтене- 
вяе в зависимости от семантики и синтаксиса текста. Такое чте­
ние можно чаврять норма т ив н о-в  f т>а ? и тел ь rkv гиги просто вырази­
тельным, и овладение такой подностьп развернутой формой г р о м ­

к о г о  выразительного чтения необходимо па любой стадии обуче­
ния и абсолютно необходимо для начачьной ступени обучения 
HHOCTpQHHOvy языку, к о т а  происходит овладение связя**и *е*ду 
звуковой и графической фег.мой языка.

Громкое выразительное чтение, когда ритм к мелодика пол­
ностью соответствует семантико-синтаксич^-ским с р я э я !* текста, 
является ориентировочной о с т о р о ! * ,  необходимым уровнем для пе­
рехода к обучению бистроtrj чтению про себя, так как управле­
ние формированием чтения как вила речево!? деятельности требу­
ет вынесения и отработки во внешней глчие интериопняовяняых 
действий, поскольку "именно во вяеадеЯ деятельчости п р о и с х о д и т

1. И.З.ПостоловскиР, Е.Г.Семенов. Проблем*? ускоренного
чтения в С1ЧА. "Вопроси психологии” , ГЭ71, 6 .

2 . А.А.Зубченко. О соотношении ггомк>та чтения и чтения 
про себя у младших школьников. -  В кн.: Нов**? исследования в 
психологии и возрастной фияиологии. м. ,  IP72, .* с .б Р .
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разминание круга внутренних психических процессов -  навстре­
ч у . . .  объективному миру"*'. Возможность осуществления контро­
ля и управления громким внразительным чтением как внешним 
планом процесса чтения и дает возможность рассматривать чте­
ние вслух в качестве ориентировочной основн формирования чте­
ния как вида речевой деятельности, условия развития чтения 
любого вида и типа.

Умение громкого выразительного чтения следует расцени­
вать как гуманитарное умение по своей сути, так как оно харак­
теризуется развернутостью всех сторон (мелодика, паузапия, 
синтагматическое членение), обращенностью к эмоциональному 
миру читающего /слушающего, в то время как быстрое чтение прс 
себя есть умение более техническое и профессиональное, имею­
щее основополагающее значение для получения образования, но 
которое должно основываться на широком гуманитарном умении 
выразительного чтения, предшествующем в становлении чтения 
как вида речевой деятельности быстрое чтение про себя.

В решении вопроса о взаимосвязи чтения вслух и чтения 
про себя необходимо остановиться также на соотношении понима­
ния смысла и значения читаемого.

внимание'слов'и грамматических связей между июли есть 
начало понимания, понимание значений. Особенностью процесса 
зрелого чтения является активность высшей нервной деятельнос­
ти по переработке внешних значений слов в смысл, который пре­
обладает во внутренней речи. При этом "значение" понимается 
как наиболее обобщенное объективное отражение действительнос­
ти, одна из устойчивых зон смысла, который приобретает слово 
в контексте речи**.

"Смысл" -  совокупность всех психологических факторов,воз­
никающих в нашем сознании благодаря слову, выбор из всей воз­
можной системы значений тех сторон, который соответствуют по­
требности субъекта®.

X. А.А.Леонтьев. О значении понятия предметной деятельнос­
ти для психологии. Тезисы докладов к ХУ Международному психоло­
гическому конгрессу (13-19 августа 1972г. , токп' ' , !л”ТЗ,с. 10'-*
110.

2. Л.С.Выготский. Избранна психологически пр'чгсаеяепяя, 
М., 1956, с . 369-371.

3 . Л.С.Выготский. Избранные пеи^ологич^окзд 
М., 1956, с . 369-371.
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При чтении вслух чтеп идет от наиболее постоянно'1 зоны, 
от значения в звуч-тнвй $опме к с».*” слу в голом, и при этом пол­
ное соответствие рипба, мелодики синтаксису и семантике текс- 
та способствует проникновению в смысл.

.В чтении пг.о себя этот переход от графической (’■ормы сл о­
ва к смыслу, не отсредованны!-’ рением правильно ог?вуч!Гвптъ 
письменную форму языка1, б\’Д"т затруднен на начальном этапе. 
Просодические средства язь’»? в гоопом  чтении, характеризую­
щемся оЗря-!;ен” остью к слупят^w , способствуют доведению см «с- 
ла сообщения как to слуп:.чю;цего, тпк и до чтеиц. Ст-гтень пдаде- 
ния ритмом, глузапие!*, мел о дико" влияет и на глубину воегтия-о 
тия, и эта глубина нгочтения различает люде? в больше? степе­
ни, чем различия между нити в понимании внешнего содержания 
сообщения^.

Процесс восашилтя дж-ъуенного текста на основе модели 
восприятия речи, как она трактуется в отечественно" психолинг­
вистике -  от внешне? речи к поверхностно-синтяксичесним струк­
турам внекязчвэния, перевог1!!»**т с поморю внутренней печи в  

семантическую запись, и далее к основной мысли и мотиву выска­
зывания -  при чтении вслух текста начинается с расчленения его 
в звучащей речи,и в результате этого расчленения чтец должен 
с помощью просодических элементов объединить отдельные сегмен­
ты в значащие единицы, и затем через посредство внутренне? ре­
чи, переходя от одного уровня к другому, усмотреть тот смысл 
и мотив, которые лежат в основе этого сообщения.

Отсутствие в обучении этого первого этапа анализа-синтеза 
графической материи язнка в звучащей форме создает трудности 
перехода к смыслу от значений через внутреннюю речь, мелькаю­
щую "между.. .  крайни?™ полюсами... речевого мышления: между 
словом и мыслью"5 .

Итак, чтение вслух -.необходимый этап в обучении чтению 
на иностранном языке в школе, где чтение является целью и спетг-

1 . И.В.Рахманов. Очерки по методике обучения немецкому 
языку. М., 1974, с . 47, 78.

2. А.Р.Лурия. Основные проблемы нейролингвистики. М.,
1973.

3 . Л.С.Выготский. Избранные..., с . 376.
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ством обучения. Чтение вслух и чтение про себя -  разные уров4 
ни психологически очного истого ve вита речевой деятельности, 
не существующие друг без друга, разные Фо р ш  жизни одно?* дея­
тельности.

Овладение громким выразительным чтением не препятствует 
выработье быстрого чтения, так же как прежцевременное сверты­
вание, подавление громкого чтения не есть наиболее эффектив­
ное средство овладения быстрым чтением про себя. Нередко обу­
чение быстрому чтению ( scanning, skipping, ekiiroaine ) не 
дает положительных результатов именно потому, что в процессе 
овладения быстрым чтением ставится иель подавить внешнюю 
речь, громкое чтение, кототое фактически еще не сложилось, 
то есть наблюдается стремление подавить, свернуть то, что ре­
ально не существует.

Дцразителыюе чтение, характеризующееся соответствием 
ритмико-интонационных сторон семантико-синтаксическим связям 
текста, есть необходимая ступень, ориентировочная основа чте­
ния про себя, беглого чтения любого типа и назначения, и на­
конец, эмоционально-выразительного чтения ~ интерпретации, 
когда читавший становится как бы соавтором текста, передавая 
вое его смысловые оттенки, подтекст и стилистику.
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С.Я.РОШШНА

СТРУКТУРА I: СОДЕРЖАНИЕ Р Ш  У'ШИШ IIA УРОКМ 
bilOCTPAiniOrO (ЛИНК 1СК0Г0 ) ИГ-ША

Пов»Г!енво гфТективности обучения иностранному языку в 
школе во многом отепппяется язнкоюй подготовкой учителя и 
прежде всего его угоняем пользоваться пиеполапчеунм яя«коу 
при про в еде ник угокл.

Пропесс обучения иностранное языку протекает я Догме, 
диалога метлу учителем и учя"1и»т?ся ( диаюпг'еское общение)*. 
Естественно, в процессе общения с учащимися учитель прибегав? 
к вербальным и нсчербальнм!.' средства?-. Тем не менее, решающая 
роль в общении о.^онх сторон гриняляе^ит "згучвгцей" ре^и. Гояь- 
зуясь рс«!»г, учитель тпрлш ягт деятельность учащихся: орга­
низует, стимулирует, осуществляет опенку, корректив, контро­
лирует и т .д .

Лля т о ю , чтобы разобраться в сущности речи учителя необ­
ходимо свести все речевое поведение (речевую деятельность) к 
простейшим величинам. В психологии простейшей единиле" вер­
бального общения принято считать речевой поступок2 . Рассмат­
ривая речеяой поступок в качестве структурно!» единицы, "не­
отъемлемой составляющей" речевого поведения жителя, остано­
вимся на его характеристике подробнее. В раскрытии характе­
ристики речевых поступков мн будем исходить из основных теоре­
тических положений психологии, в частности, теории речевойГ?
деятельности А.А.Леонтьева''’ и теории речевых п о с т у п к о в  В.А.Ар­
темова и Н.И.Кинкиня^.

Будучи вплетенными в акт коммуникации посредством языка, 
речевые поступки всегда мотивированы и тгеленапраплены. Мотив -

1. А.Л.Хотинская. Обучение диалогическому общению на вто­
ром факультета иностранных я з 'тов . Авторе?-.канд.дисс.

2. В.А.Артемов. Психология обучения иностранном языкам.
М.. 1969.

3 . А.А.Леонтьев. Язык, речь, -речевая деятельность.!'.,
1969, с . 155.

4. В.А.Артемов. Речевой поступок. В кн. "Преподавание 
иностранных языков” . М., 1971; Н.Н.Еинкин. г!о п р о с  и вопроси­
тельное предложение. Вопросы языкознания. 1955, .r Р, с.Г?0.



это исходная точка речевого высказывания*, "побуждение чело­
века к осуществлению тех или иных действий"^, "предмет, о т -ч
вечающий данной потребности .

От понятия мотив следует отличать понятие цель. То, 
что человек совершает данный поступок, а не иной, определяет­
ся целью, интегрирующей в единое целое сложную структуру ре­
гулятивных процессов поведения. Нель придает речевому поведе­
нию направление^.

Проблема мотивации в обучении иностранным языкам в по­
следнее время все чаще становится предметом теоретических и 
экспериментальных исследований. H.f.'.Якобсон, изучая психоло­
гические проблемы мотивации поведения человека, выделил три 
типа мотивации учения: отрицательную, положительную, котош е 
заложены вне учебной дисциплины, и мотивацию, заложенную в 
самом процессе приобретения знаний5. Рассматривая мотивацию 
в тесной связи с типами учения, А.А.Алхазшвили также выде­
лил три мотивационных фактора, а именно: интерес, состояние 
тревожности, иррелевантная мотивация®.

Па уроке потребность учащихся пользоваться иностранным 
языком как средством общения создается речевыми поступками 
учителя. Именно речевые поступки учителя служат внешними сти­
мулами, обеспечивающими движение педагогического процесса. 
Другими словами, речевые поступки функциональны и характер 
их меняется в зависимости от назначения, функциональной на­
грузки или просто функции. Поскольку основную форму общения 
учителя с классом на уроке составляет диалог, то и основная

1. Л.С.Выготский. Избранные психологические исследования, 
М., 1956.

2. Н.В.Витт. Роль мотивов и эмоций в успешности обучения 
иностранному языку. В кн. "Научные труды МГПИ им.М.Тореза, 
т.Ш, часть I ,  Г ., 1973, с . 23.

3 . А.Н.Леонтьев. Потребность, мотивы и эмоции. Г’ . ,1971,
с .  13.

4. С.Г.Москвичев. Проблемы мотивации в психологических 
исследованиях. Киев, 1975.

5. II.М.Якобсон. Психологические проблемы мотивации пове 
дения. f . ,  1969.

6 . А.А.Алхазшшили. Психологические основы обучения 
устной иностранной речи. Тбилиси, 1974, с . 40-45.
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функциональная нагрузка речевого повеления распределяется 
соответственно: на речевые поступки -  стигулн и речевые 
поступки, выполняющие реагирующую Аункчпр. Речевые поступки, 
выполняющие стимулирующую функцию, в свою очередь, мотно под­
разделить ка две подгруппы в рят<иси№сти от их назначения как 
стимулов. Так, в частности, гечсвие поступи;*, побуждающие уча­
щихся cow-fii'ait. речп-иг !” -г=-;:-ч:: анк.\ м-'Ч'Со отнести в одну 
лочггупиу. а гьчг-мпе г «ч  пл:>у mr--»?*' упзшитя к совег- 
п*нпп п,е"о; гГ -  '• irv.ym.

В дсг---'"ьностн '..ч." ин-*--пт.пк!;:>1ч* язн-а в еоотпетстшч» 
кв 'л»'!ика!;иош:о !1 характеркстш р!* пчтггляют пять ^унюп'Я: 

rotU'T] vr/nn'H.'V, планируют;'.!1’ , орпниауг=:;ая, ком.-уникатинно-обу- 
чпгкяя, 0ocnnt»--><u'№rj», исследовательская‘ . Нас будут инторесо- 
рать, п первую очередь, те !ункцИ1\ которые постигаются пече­
ным поведением учителя на уроке. С одно!* стороны, как уте ра­
нее отмечаюсь, речевые поступки"учитмя инполидат голь стит.'у- 
лов^отп! on, побуждающих учяигхея у. активной речевой деятель­
ности, когда учитель выступает HtiwtwaTopov, зачинателем разго­
вора. В этом случае речь учителя носит инилкятивны!’ характер 
и составляет первый базальннГ. компонент "профессиональной" ре­
чи учителя иностранною язнка. Другая, не мёнёё важная сторона 
речи учителя -  реагирующая.

Знание достигнутого результата, как известно из психоло­
гии, позволяет подперчивать мотивацию учения. Как только этого 
знания нет, выполнение задачи в н о е ь  становится слепым. Данные 
психологии проливают свет на тесное соотношение обучения с мо­
тивацией и, в особенности, на сложную роль словесного подкреп­
ления, предполагающего сообщение о результате.

Теория подкрепления (т .н . reinforcement theory ) широко 
освещается на страницах зарубежной литературы. По мнению V.Хан­
тер, знание теории подкрепления и ее применение в учебном про­
цессе, усиливает "продуктивное поведение" учащихся ( Productive

I . К.И.Саломатов, С.Ф.Шатилов. Структура и содержание 
квалификационной характеристики учителя иностранного языка в 
средней общеобразовательной школе. В кн. "Профессионально- 
педагогическая направленность обучения иностранным языкам в 
вузе". Горький, 1974, с .309.
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Behavior ) .  Автором приводится целый список речевых поступков, 
которыми обычно пользуется преподаватель в реагирующей функпии. 
Однако далеко не все речевне поступки в их реагирующей функции 
положительно сказываются на речевом поведении учащихся^. Таким 
образом, основным критерием для выявления содержания речи учи­
теля на уроке и его речевого поведения служат речевые функции.

Ведущими речевыми функциями учителя, исходя из основных 
положений теории мотивации и подкрепления, следует считать 
стимулирующую и реагирующую. Наряду с указанными основными 
функциями* речи учителя иностранного языка на уроке, необхо­
димо, на наш взгляд, особо остановиться на двух других не ме­
нее важных в педагогическом процессе речевых функциях, а имен­
но: организующей и контролирующей. Главное в педагогической 
деятельности любого учителя заключается в организации деятель­
ности учащихся^. Пользуясь речью, учителя не только стимули­
руют речевне высказывания учащихся, но и побуждают последних 
к неречевым поступкам, как то: организуют внимание, работу 
памяти и др ., то есть выполняют организующую функцию.

Организующая функция речи учителя тесно связана с конт­
ролирующей или "диагностирующей" функцией. Г.В.Рогова, раскры­

вая функции учителя иностранного языка, называет три основные 
функции его деятельности: организующую, обучающую, контролирую­
щую5 .

Попытки выявить функциональную нагрузку речевой деятель­
ности учителя проводились и зарубежными учеными. Так, в част­
ности, Эдмунд Эмидон и Элизабет Хантер проанализировали вер­
бальное общение учителя с учащимися в классе и выделили целый 
ряд функций: мотивационную, планирующую, информационную, Ha-

Т. Вопросы мотивации и эмоции. ЖУ, 1971, с . 125-126.
х. Функцией, побуждающей учащихся к речевым высказыва­

ниям,и функцией, осуществляющей речевую реакцию на поведение 
учащихся.

2. Н.В.Кузьмина. Очерки психологии труда учителя.Л.,
1967, с •92. ,

3 . Г.В.Рогова. О методах и приемах обучения иностранным 
языкам. ИЯШ, 1975, №2.



прииляктув диокусстг, дисциплинирующую, функцию СО̂ ГТЧРКЯ и 
оценочную функцию (aot iva t lncs  planning; informing; leading; 
i i r c i r - u i n i  d lc c ip l in in g ;c o u n s e l in g  and eva luating ) .

!'з сказанного можно заключить, что первым принципом,по­
зволяющим рнскрнть содержательную сторону профессионально!* 
речи учитмя, структуру и содержание речевого тюпг-дрмня,дол­
жен от.'пь функциональней принцип.

Сведя все многообразие речи к речевым гоступкяи и поль­
зуясь их Яункционялыплли характеристиками, гопчт"емся вчявить 
стгуктурно-семантическое солерулни»* речи с тем, чтобц создать 
модель, имитирующую речевое поведение учителя иностранного 
(английского) язнка на уроке в средней школе.

С этой целью были записаны на пленку и зарегистрированы 
от руки речь учителей английского и сту.дентов-пгактикянтов в 
период первой и второй педпрактик в школят г о р о д о в  Барнаула, 
Улан-Уде, Читн, Кемерово, Потки. Всего было зафиксировано сви­
те 180 уроков английского язнка в 5-10 классах. Общее к о л и ч р -  

с т в о  проанализированных высказываний составило Т5209. В это 
число не били включены повтори и переводы с русского на анг­
лийский и обратно. Высказывания на русском язмке, составили 
2065 или 13,5/2. Анализ речевых поступков учителей и студен- 
тов-практикаятов позволил разделить их на че’гаре подгруппы:
I )  организующие, 2) стимулирующие, 3) реагирующие и 4) конт­
ролирующие .

В результате анализа по функциям били получены интересные 
данные, отражающие клк качественную, так и количественную сто­
роны профессиональной речи учителя на уроке. Наибольшее коли­
чество составили организующие речевне поступки -  9067 ( 60!?), 
наименьшее -  контролирующие -  1646 (1 0 ?). Стимулирующие рече­
вые поступки составили довольно низкий процент -  2530 (IT'S). 
Весьма невысоким бил продент и реагирующих речевых поступков 
(13$). Остановимся подробнее на каждой из перечисленных групп 
речевых поступков.

К организующим речевым поступкам нами были отнесены вн- 
сказнвания учителя, способные организовать: I) внимание уча-

1. Edmund Amidon, E l iza b e th  Hunter. Improving Teaching. 
T7.T., C h icago ,  Gan r r a n c ia c o ,  T o ron to ,  Iondon. 1Э66.
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щихся и 'готовность выполнять задания, например: ray attention 
t o . . .  Ее c a r e f u l  . . .  2) нагтавление работа памяти,на­
пример: Remember.. . ,  R e v i s e . . . ,  N o t i c e . . ,  I t  should  be 
noted (повторение, воспроизведение, имитацию, на­
пример: R e p e a t . . . ,  say i t a l i c  . Once йоге. 4) разные формы 
работа на уроке (индивидуальную, хоровую, парную, групгювую/, 
например: L e t ’ s do i t  in  turn . A l l  t o g e th e r .  Сюда же можно 
отнести речевые поступки, обеспечивающие последовательность 
выполнения действий учащимися, например: Repeat a f t e r  me ( a f ­
t e r  the ta p e - r e c o r d e r )  Read i t  sen ten ce  by se n te n ce .

Б) качественную сторону выполнения действий, например: speak 
up ( c l e a r l y ) ,  p le a s e .  Road lou d er .  Write n e a t ly .  Read c a r e f u l l y .

6 ) дисциплину учащихся на уроке, например: stand s t i l l ;  
s to p  t a lk in g .  7 ) побуждение учащихся к неречевым поступкам, 
обеспечивающим готовность выполнять (включаться) в другое дей­
ствие, например: Stand up. Take your  seat. Open (c lo s e )  the 
books ( e x e r c i s e  b o o k s ) .  8 )  переключение внимания учащихся с 
одного вица деятельности на другой и порядок (план) выполнения 
заданий-инструкций, например: Open your books a t . . .  and r e a d , . ,  
l i s t e n  t o  the text i ' irBt and then answer the q u e s t io n s .

9) начало, продолжение и конец' выполнения действия, например: 
T h a t 's  a l l ,  Со or,, Enough.

Другую функциональную группу составили стимулирующие рече­
вые поступки. Если основная функциональная нагрузка организую­
щих речевых поступков заключается в побуждении к неречевым дей­
ствиям, то речевые поступки, выполняющие стимулирующую функцию, 
являются стимулами, побуждающими учащихся к речевым высказыва­
ниям. Пользуясь стимулирующими речевыми поступками, учитель тем 
самым способствует построению учебного процесса на коммуника­
тивной основе в целях практического овладения иностранным язы­
ком.

Анализ стимулирующих речевых п'оступков позволил разделить 
их но характеру вызываемых у учащихся речевых высказываний на 
две подгруппы: I) вызывающие речевые высказывания учащихся в 
форме диалога и монолога и 2 ) побуждающие учащихся либо задавать 
вопросы, либо отвечать на вопросы по картине, тексту, ситуации, 
теме, диафияь'лу и т .д . Например: 1) T e l l  ия «here you f^rr.t
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your summer h o lidays . Male up a d i a l o g u o a b o u t , o r  based on.
2) Ask your fr ien d  where lie spent th ie  euraner. There did you 
spend your h o lidays?

Следующую функциональную группу составили речевые по- 
отупки учителя, выполняющие реагирующую функцию оценочного и 
корретирующего характера. Говоря об оценочных речевых поступ­
ках, следует остановиться на содержании двух титгов оценки:
I) учитель подкрепляет ответы учащихся репликами Tima: aood. 
That's r ig h t .  T hat 's  not bad, 2 ) учитель опеиивает и ком­
ментирует ответы учащихся, как правлю, в заключение работы с 
картиной, текстом, фильмом и т .д . ,  например: ?ou made папу 
m ieto iea . I g ive  you(n) three, "our rending i s  not bad today.
I give you(a) four.

При исправлении ошибок учителя часто птосят учащихся по­
вторить ответ и тем самым нацеливают их на исправление. При 
этом учителя либо указывают на ошибку, типа: " r e p o s i t i o n ,
Tenae, A r t ic le , либо побуждают к повторению, задавая вопрос 
к той части речи, в которой била допущена ошибка учащимися.

В четвертую группу вошли речевне поступки учителя, объе­
диненные контролирующей функцией. Ситуаций использования конт­
ролирующих речевых поступков на уроке возникает много. Контро­
лирующая функция проявляется при реализации всех методов: оз­
накомления, тренировки, применения: попял-не понял, как понял,-
-  при ознакомлении учащихся с учебным материалом; плавильно- 
неправильно, что именно неправильно, -  при выполнении трениро­
вочной работы; выполнена или не выполнена коммуникативная функ­
ция.

Во всех случаях контроль позволяет учителю выяснить причи­
ну сбоев в учебном процессе, и в этом его большая "диагностирую­
щая" роль*, например,: what ie  the English fo r?  Is that right? 
и т .д .

Итак, анализ речевого поведения учителя по функциям мож­
но представить так:

I .  Г.В.Рогова. О методах и приемах обучения иностранным 
Языкам. ИЯП1, 1975, *  2, C.R8 .
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Речевое поведение учителя

организующие стимулирующие Реагирующие Ко н тгол ирующие
речевые речевые речевке речевые поступ­
поступки поступки поступки ки

Количественное соотношение речевых поступков

Речевые поступки Количество %

Организующие речевые поступки 9067 60Я
Стимулирующие речевые поступки 2530 \1%
Реагирующие речевые поступки 2041 13*
Контролирующие речевые поступки 1648 10=?

Итого: 15209 10($

Вторым параметром для анализа стал объем речевых поступ­
ков, их коммуникативная форма, вытекающая из самэго определе­
ния речевого поступка: "речевой поступок тлеет, во-первых, 
коммуникативное содержание, например: открыть окно, и во-вто­
рых, коммуникативную форму (просьба, приказ, совет ато сде­
л ать )"1 .

Анализ речевых поступков по объему показал, что они мо­
гут быть выражены словом, словосочетанием, предложением, сверх- 
фразовым единством, например: next, Enough, Good, -выражены 
одним словом; Go on. Speak up. Try a g a in _ словосочетанием;
W ill  you aay i t  again _ предложением; Imagine you have 
ju et  returned from London. T e l l  ua about p laces o f  in te re s t
there. -  сверхфразовым единством.

Анализ речи с точки зрения коммуникативной формы позво­
лил все многообразие речевых поступков разделить на четыре 
1ругаш высказываний, а именно: а) побудительные, б) вопроси­
тельные, в) повествовательные, г) восклицательные. По нашим 
данным самой распространенной коммуникативной формой в речевом 
поведении учителя явились побудительные и вопросительные кон­
струкции.

I .  В.А.Артемов. Психология.обучения иностранным ягчк'чм. 
М., 1969, с . 62,
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Побуждение к действию, как известно из педологии, мо­
жет выражаться в разной форме. С.П.Зпиёгпоте, рассгагштрая 
воздействие в познавательном, эмопионольном, волевом и смешан­
ном планах, разделила побудительные речевне поступки соответ- 4 
ственно на четкре группы^. Анализ показал, что основно* ком­
муникативной формой в волевом плане стали п р осьб , распоряже­
ние, команда, а в смешанном -  предложение, совет, рекоменда­
ция. В пмопиональном глане внег/пают, в основном, реагирующие 
речегне поступки (замечание, комплимент и т .п . ) ;  в познава­
тельном -  сообщение, объяснение, пояснение и т .п .

Система английского языка располягает значительна раз­
нообразием способов выражения побуждений. Однако не все из 
них являются приемлемыми в устно!* форме общения учителя с 
классом на уроке. Сравнивая используемке в речи учителе* и 
практикантов средства выражения побуждения к действию с имею­
щимися возможными вариантами в речи носителя языка, мы при­
шли к выводу, что у первых они, как правило, сводятся к кате­
горичным фермам (команда, запрет, угроза), а мягкие, некате­
горичные формы (просьбу, совет, предложение) встречаются ред­
ко и по своей структуре однообразны. Конструкпии типа: T'd 
l ike  jou  t o  read,  '.Vould you mind pot d o i n t . . . ,  think
jo u  could be a l i t t l e  q u i e t e r ?  практически отсутствуют на за­
нятиях.

В каждой функциональной группе можно выделить свой веду­
щий тип (вид) предложения. Ведущим в группе организующих ре­
чевых поступков можно назвать повелительный тип. Значительно 
реже, а именно, при переключении внимания учащихся, при сооб­
щении новой информации, плана работы и записи домашнего зада­
ния, употребляются повествовательные предложения, например: 
Today I ' l l  give  you a d ic t a t i o n  (a t e a t ) .  Firet I ' l l  read 
the paeeace and then I ' d  l ike you to  read i t .

Анализ стимулирупщйх речевых поступков в зависимости от 
способа их выражения позволил выделить две подгруппы: I )  вы­
раженные прямыми вопросами и 2) выраженные императивными (по­
будительными) предложениями, коммуникативными установками,

I .  С.П.Злиёшюте. К вопросу о воздействии речевого побуж­
дения. Автореф. канд.дисс. М., 1968.
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содержащими или не содержащими косвенный вопрос, но обяза­
тельно заключающими в себе задачу, решение которой требует 
от учащихся речевых высказываний, например: Aak your friend  
«here be apeot this summer. T e l l  us about you rse lf .  В свою 
очередь установки, даваемые учителем, могут побуждать учащих­
ся к высказываниям на уровне предложения, сверхфрязового един­
ства, свободной речи. Являясь хорошими стимулами, одни уста­
новки одновременно определяют содержание высказывания и подска­
зывают конкретный языковой материал, например: T e ll  ua «hat 
you did yesterday или T e ll  us «hat your mother i s  doing 
now. Другие лишь определяют предмет высказывания, например: 
T e ll  ue about your plans on Sunday.

Стимулы, побуждающие учащихся к речевым высказываниям, 
могут заключать в себе "опоры" или "подсказки", которые в свою 
очередь, бывают разными по характеру; прямые подсказки, напри­
мер: Describe your room using there la  (a re ) .  JLsk you friend  
about hie future plana, Use"to be going to» и косвенные, на­
пример: T e ll  us «hat you are going to do on Sunday. В случае, 
если учитель побуждает учащихся к сообщениям по теме, тексту, 
картине, диафильму (на уровне сверхфразового единства или сво­
бодной речи), то опоры подаются либо в виде развернутого плана, 
либо в виде наводящих вопросов, типа:. T e ll  ua about your Eng­
l ish  club) «hen i t  was organized, «hen aeetlnga of the club ta ­
ka place, «hat talka you have at the club и т .д .

Обучая учащихся диалогу, необходимо формировать у них уме­
ние реагировать на речь и стимулировать ее, т .е .  выражать свое 
отношение к оказанному: соглашаться, подтверждать, возражать, 
удивляться и т .д . и побуждать собеседников к общению в форме 
вопросов и императивных предложений. Формулировки заданий для 
реагирующих реплик учащихся приобретают, как правило, следую­
щий характер: Ispreea your agreement or disagreement, surprise,  
or request. Побуждая учащихся запрашивать какую-либо информа­
цию, учителя обращаются побудительной конструкцией о глаголом 
" t o  aak",  например: Лак John Mary, jour friend i f  he hae a
r e a l  friend and «h j  he thinks hia friend la  r e a l .

Самим распространенным стимулом, позволяющим совместить 
целенаправленную тренировку лингвистического материала с
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вой практикой (когда отработка языкового материала происходит 
в акте речи) следует считать вопрос. Методисты отводят боль­
шое место в обучении иностранному языку вопросно-ответной 
форме общения на уроке, называя последнюю "очень пенной и * 
практически весьма адъективной" .

Вопросы можно класси^ипировать по разным признакам: по 
объему, по структуре, по степени зависимости, по ответу иа 
них и т .п . В лингвистике нет единой классификации вопросов. 
Пользуясь традиционно!' классификацией деления вопросов, точ­
но все вопросы-стимулы расположить в порядке нарастания опе­
рационных и языковых трудностей при ответе на них. Воттосы, 
используемое в 5 классе, носят обший характер^, например:
Iieve you у pen (a book, a p e n c i l ) ?  -  Тен, I hate. -  No, I 
have not. Ie th is  • book? -  Tee, It  la .  -  Bo, i t  ia  not.

Альтернативные вопросы, которые, так же как и общие, нахо­
дят широкое применение в диалогической форме общения учителя 
с классом,позволяют осуществлять операции выбора, например:
Ie th ia  a pen or  a p e n c i l ?  и т.'п. Общие и альтернативнее во­
просы служат хороши.', средством подсказки учащимся в случае их 
затруднения, т .е . используются в качестве наводящих ( lea d in g  ) ,
например: what do you аее in  the p ic tu re ?  Do you aee a tent?
Ie It  fa r  or  near the r iv e r ?

Более сложными по сравнению с общими и альтернативными 
вопросами являются специальные ( " h a t ,  «here, ho*, when quea- 
t lona  ) от самых элементарных "What la  th ia?  "What do you 
aee?" на шашней ступени, no сложных, требующих глубоких ос­
мысленных высказываний, например: What aeena to  be the moat 
Important reason f o r . . .  Hn СрСдней и старшей ступенях.

Посмотрит/, как будет меняться характер стимулов, выполняю­
щих реагирующую и контролирующую функции. Анализ контролирую­
щих речевых поступков позволил в качестве ведущего коммуника­
тивного типа выделить вопросительные предложения типа: what

1. С.Ф.Шатилов. Вопросы обучения грамматическому аспекту 
устной речи на иностранном языке в средней школе. Ученые запис­
ки. Л., 1971, т .554, с.4В .

2. Admund Amldon, E lizabeth Hunter. Improving Teaching.
II.Y., Chicago, San F racc iaco , Toronto, London, 1966, p. 11.
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la the English (Russian) f o r . . ?  what does thia word mean?

How would you aay ( d e f i n e ) . . . ? ,  а также повелительные пред­
ложения типа: Cive the translation o f . . .  T r a n s la te . . .  Give 
aynonym (antonym, o p p o s i t e ) . . .

Формулировки вышеперечисленных заданий не стимулируют 
речевых высказываний, как это было со стимулирующими речевыми 
поступками, а лишь требуют от учащихся реакции, раскрывающей 
понимание формы и содержания конкретного лингвистического 
явления, готовности и желания высказаться. К группе контроли­
рующих речевых поступков следует также отнести выясняющие 
вопросы, осуществляющие контроль понимания задания, типа:
Za that c lear?  Don't you understand i t ?

Стимулами, побуждающими учащихся откликаться, реагировать 
как-то на высказывания своих товарищей, сделать и давать свой 
вариант перевода, ответа, являются выясняющие вопросы типа:
Vhat else can you say? Vho has anything to a d d . .?  Who else  
wants to add.. . ?

На уроке учителю приходится по-разному реагировать ка вы­
сказывания учащихся: выражать удивление, уверенность, подтверж­
дение, одобрение и т .д . ,  то есть выражать "оценочное отношение 
к высказыванию, через него воздействуя на слушателя в нужном 
для говорящего направлении"*. Нами было выделено сравнительно 
небольшое количество оценочных речевых поступков, в основном 

они сводились к следующим: That'a r ig h t ,  th at 'a  correct.
Good. Bad. That’ a not r igh t .  That'a not correct.

При попытке прокомментировать речевое высказывание учаще­
гося учителя переходили на русский язык, а такие английские 
структуры, как: Toa leproved a l o t .  Той are making (good)prog- 
reaa. Too must try hard совсем отсутствовали в речи учи­
телей и практикантов.

Реагирующая функция речи учителя, как известно из психоло­
г и ,  призвана решать одну из основных задач учения, а именно: 
создание эмоциональных предпосылок, "научение происходит толъ-

I .  Г.А.Горб. Обучение средствам выражения эмотивно-оце- 
вочннх отношений как одному из компонентов профессионального 
владения иностранным языком. В кн. "Профессионально-педагоги­
ческая направленность обучения иностранным языкам в вузе. 
Горький, 1974, 0.419.
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ко в том случае", отмечает Л.Б.Ительсон, "когда новые знания 
связываются с чем-то, что привлекает человека, поставляет 
ему удовольствие или радость, короче -  вызывает положительные 
эмоции"*. *

Результаты проведенного нами анализа реагирующих речевых 
поступков свидетельствуют о том, что реагирующей функции в 
учебном процессе уделяется недостаточное внимание. Языковые 
средства выражения эмотивно-оиено^ных отношений лишь частично 
используются на уроке в речи учителя.

Речь учителя иностранного языка может рассматриваться в 
двух планах: I )  лингвистическом (с точки зрения систегн язн­
ка) и 2 ) социолингвистическом (с точки зрения употребления 
языковых единиц). С употреблением соотносятся два понятия: 
нормативность и узуальность. Лингвистическая языковая норма 
отличается от социолингвистической, "так сказать можно, но 
так никто не говорит"2 . Наряду с нарушением нормативной соче­
таемости существуют нарушения речевого узуса. Узус -  "это при­
годная для данной конкретной ситуации форма р е ч и ..." ,  "это речь 
как выразитель свойственной данной этнической общности нацио­
нальной культуры, это, говоря кратко, речь в культуре"®.

В методике обучения иностранным языкам понятие узуаль- 
ности, как известно, соотносится с понятием аутентичности. Мн 
проанализировали записанную речь и пришли к выводу, что речь 
учителя английского языка в этом плане страдает определенным 
недостатком, она не всегда аутентична. Выявлению неаутентичного 
характера некоторых речевых поступков нам помогли носители язы­
ка (информанты). Совместно с информантами была проделана сле­
дующая работа: I )  проведен тщательный анализ записанных нами 
речевых поступков учителей и студентов-практикантов в разных 
городах страны, а также имеющихся в методической литературе 
списков выражений классного обихода; 2) информанты прокоммен­
тировали в нашем присутствии речь учителей английского язнка

1. Л.Б.Ительсон. Лекции по современным проблемам психологии 
обучения. Владимир, 1972, с . 23-24.

2. Е.М.Верещагин, В.Г.Костомаров. Язык и культура. М.,
1973, с . 93.

3 . Е.М.Верещагин, В.Г.Костомаров. Там же, с . 93.
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в ряде школ г.Москвы по ходу ведения уроков.
В результате использованных нами методов совместного 

анализа речевых поступков, был получен интересней материал: 
выявлено значительное число неаутентичных по характеру упот­
ребления речевых высказываний. Приведем несколько прю/еров.
Так, в частности, организуя повторение и воспроизведение ка­
кого-либо лингвистического материала, учителя и практиканте 
часто обращаются к учащимся с фразой "Repeat I t  again* 
вместо "Repeat i t "  или "Sa3 It  again". Обращаясь к дежур­
ному с просьбой принести мел, используется нормативное с точ­
ки зрения системы языка, но неаутентичное по характеру упот­
ребления высказывание "Go and bring аоше chalk" вместо 
"Go and fetch (get) ваше сЬа1УПобуждая учащихся продолжить 
какое-либо действие, учителя и студенты довольно часто подме­
няют аутентичную фразу "Go on" на "Go on reading" или 
■Read fa rth e r " .

Переходя к анализу стимулирующих речевых поступков учите­
ля, яадяющихся основным орудием побуждения учащихся к речи,ос­
тановимся на средствах выражения побуждения. Е.Н.Кисловская 
отводит доминирующее положение в поле побуждения повтору,спо­
собному выражать все отношения побуждения от самых настойчи­
вых, категоричных (приказ, запрет, требование/' до самых мягких,т 
вежливых, некатегоричных (просьба, предостережение, предложение). 
Так, например, конструкции « i l l  + инфинитив, Ргеа. Gont., to b* 
going to  + инфинитив, модальные глаголы сап, ehall,maet
в структуре повествовательного предложения функционируют в 
роли категоричных форм, а в структуре вопросительного предложе­
ния те же конструкции характеризуются как менее категоричные, 
вежливые формы побуждения. Кроме перечисленных виче форм выра­
жения побудительности, могут быть широко использованы на уроке 
"специфические приемы", с помощью которых выражаются эмоцио­
нально-экспрессивные варианты общего значения побуждения.Одним 
«з таких приемов является повтор (дублирование). Повтор может 
быть полным и вариативным; второй выотупает в двух разновид-

I .  Е.Н.Кисловская. Побудительная модальность в структуре 
ровто^а^(на материале английского языка). Автореф.канд.дисс.
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ностях: перефразированное дублирование и субститугионное. 
Наиболее рациональной формой побуждения на уроке, на наш 
взгляд, может стать перефрастический повтор, например: Do 
jou  like today’» weather? Do you like the weather today? t

Использование различных грамматических, лексических за­
мен при повторении одного и того же значения (содержания) 
несомненно будет способствовать обогтению печи учащихся, по­
вышать их интерес и активность на занятии. Проведенной же на­
ми анализ стимулирующих речевых поступков (главным образом во­
просов), показал, что учителя и студентк-практиканты не прибе­
гают к такой форме повтора как перегастический, а дублируют 
один и тот же вариант вопроса три и более паз, ?тногократное 
повторение одной и той же Формы побуждения без изменения ли­
шает речь учителя воздейственности, побудительности, эмопиояяль- 
ности, т .е .  характеристик, которые создают v учащихся потреб­
ность к иноязычному речевому общению.

Что же касается заданий-инструкций, то наш анализ выявил 
целый ряд неаутентичних стимулирующих речевых поступков, а 
именно: Compoae a dialogue based on the model вместо Uake up 
(thick up) a dialogue baaed on the given examples Dramatise 
the dialogue вместо Act out the dialogues I l lu a tra te  the

f roverb вместо Try to uae the proverb in the aituatlon of
our own.

Анализ реагирующих речевых поступков показал, что учите­
ля и студенты-практиканты не всегда умеют использовать исправ­
ление ошибок продуктивно. В случае неудовлетворительного отве­
та учителя реагируют, как правило, фразами: *Tou *re wrong", 
"That*а not c o r r e c t " ,  "Wrong" и т<д .  и сами исправляют, пре­
рывая высказывание учащихся. Подобная негативная реакция учите­
лей не создает положительных эмоций у обучаемых, не побуждает 
желаемого интереса высказываться, а наоборот снижает активность 
и вызывает неуверенность в своих способностях. Зафиксированные 
реагирующие речевые поступки однообразны и неконкретны. В речи 
учителя практически отсутствуют такие создающие положительный 
эмоциональный тонус речевые поступкишк: "Fairly  good", "J o l ly  
Good", dona", "I don't think ao*,*Not b ad","T h at 'a  not

r ig h t " .  Вместо этого в большом количестве используются неау- 
тентичные фразы, типа: "Bad", "That'a bad", "You are wrong".
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С реагирующей функцией учителя тесно связяна контроли­
рующая. Анализ контролирующих речевых поступков по принципу 
аутентичности, позволил также выявить ряд недостатков, напри­
мер: учителя и практиканты не владеют в полной мере разнооб­
разными аутентичными стимулами, обеспечивающими "организацию 
иноязычного словесного отклика учащихся по содержанию или по 
форме прослушанного ответа"*. В качестве же стимулов, вызы­
вающих отклики других учеников по данному ответу, мохут быть 
вопросы т и т :  What alae can you a a jr . . . ?  «ho haa anything to 

Попытки учителей и студентов пользоваться 
стимулами, побуждающими учащихся к словесному отклику, при­
водили либо к появлению в их речи неаутентичннх высказываний, 
либо к использованию русских выражений типа: "Кто хочет что- 
либо еще добавить?" "Кто думает по-другому?" "У кого есть 
что-нибудь дополнить?" и т .д . ,  что не желательно, поскольку 
при вербальном общении следует стремиться к "полной изоляции" 
иностранного от родного2 . Одним из основных условий ее созда­
ния является использование обучаемыми и обучающими стимулов» 
независимо от их функциональной нагрузки, на изучаемом ино­
странном. Данные, полученные нами в результате анализа запи­
санной речи учителей и практикантов, позволилизаключить, что 
родной язык используется параллельно с иностранным (англий­
ским) ; в среднем, каждая седьмая реплика учителя произносит­
ся на русском языке (табл. # 3 ) .

Таблица *  3 .
Характер речевых 

поступков
общее коли­

чество
на русском 

языке Процент

Организующие 9067 1276 и%
Стимулирующие 2530 95 95 2%
Оценочные 1277 138 10%
Коррегирующие 764 118 15 v
Контролирующие 1646 440 2в%

Итого: 15209 2065 134!

1.А.Б.Карлин, В.В.Куклина.Об одном из способовинтрвся^ и-  
кацииурока ийоотранного языка в школе. ИЯШ.1976. Я Г»,с.4Р.'

2 . А.А.<>лхазишвили.Психологические основы обучения устной 
иностранной речи. Тбилиси. 1974, 0 .71 .
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Таким образом, анализ речи с точки зрения использования 
родного языка показал, что русская речь в irponecce общения 
учителя с учащимися на уроках английского язнка составляет 
13,5.*.

При анализе речи учителя внимание било обращено на до­
ступность, адекватность речи обучающего уровню смыслового 
восприятия обучаемых. Анализ показал, что речь учителей не 
всегда является адаптивно!*. Учителя либо используют сложные 
по структуре предложения и незнакомый лексически4 материал 
в обращении с учащимися и, соответственно, переродят свою 
речь, т .к . речь становится недоступно" и перестает вызывать 
нужную реакцию. Либо они снача1а обращаются на русском, а 
потом переводят на английский. Отсутствие у учителя умения 
адаптировать свою речь, частые переходы на русский язык сни­
жают мотивацию учения, учащиеся перестагт смотреть на иност­
ранный язык как на предмет, имеющий для них практическое при­
менение.

Выбор речи учителя на урокр в качестве предаете исследо­
вания обусловлен тем, что уровень владения студентами препода­
ваемым языком к началу педпрактики оказывается ни»е возможно­
го. Об этом свидетельствует проведенный нами анализ речи ст у - 
дантов-практикантов по всем вышеизложенным параметрам.

Проведенное исследование дает возможность сделать сле­
дующие выводы:

1. Речь учителя на уроке позволяет направлять весь учеб­
ный процесс в овладении иностранным языком учащимися. Речевое 
поведение учителя сводится к четырем функциональным группам 
речевых поступков: организующие, стимулирующие, реагирующие, 
контролирующие.

2. Функциональный анализ речи показал явную недооценку 
роли реагирующих (135?) и стимулирующих (17?) речевых поступков.

3 . Структура и содержание речевых поступков меняется в за­
висимости от их функции. Следует также заметить, что каждой 
функциональной группе речевых высказываний присущ свой ком­
муникативный тип предложений.

4. К числу недостатков качественной характеристики печи 
учителя^ие позволяющих обеспечивать высокий уровень владения
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профессиональной речью, можно отнести: а) отсутствие умений 
аутентично побуждать, реагировать, контролировать; б) от­
сутствие умений усложнять речь в соответствии с языковыми и 
речевыми возможностями учащихся, т .е . умений речевой адапта­
ции; в) отсутствие умений побуждать учащихся в мягкой, не­
категоричной форме в полной изоляшта от родного язнка; 
г) однообразие синтаксических конструкций, ограниченное 
количество лексических единиц, не отражающих сложное содержа­
ние возникающих на уроке ситуаций.

5. При подготовке студентов факультетов иностранных язы­
ков требуется уделять особое внимание формированию у них тре­
буемого речевого поведения. Высокого уровня речевого поведе­
ния у студентов -  будущих учителей можно добиться в том слу­
чае, если ему специально и целенаправленно обучать.
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Р.Н.ГЕРАСИМОВА

ХАРАКТЕРИСТИКА И СТРУКТУРА МЕТОДИЧЕСКОГО 
Г.’!1-:ЛК11И/1 УЧИТЕШЛ ИНОСТРАННОГО ЛоЖА

Анализу мыслительной деятельности всегда предшествует 
создание представления о ее объекте. Чем своеобразнее объект, 
тем своеобразнее оперирование с ним, в том числе и оперирова­
ние в умственном плане . Любой процесс мышления протекает 
как решение тех или иных задач, хотя и не может бнть сведен 
только к нему. Следовательно, определив характер требовании, 
которке предъявляет шлплению решение задач, проследив их 
воздействие на мыслительный пропесс, станет возможным выявить 
специфику самого мнтления.

При исследовании методического юлпления мы руководствова­
лись известным положением о том, что психические пропессн вклю­

чаются в те или иные конкретные формы деятельности, внутри 
которых и в зависимости от которых они формируются^.

Объектом методического мнпиения является методическая за­
дача. Последовательное решение длинного ряда отдельных мето­
дических задач приводит к реализапии исходной пели обучения: 
формированию развитого речевого умения школьников.

Для построения модели методической задачи в ее идеальной 
форме, т .е .  задачи всякий раз новой для субъекта, мн восполь­
зовались рассуждениями В.А.Сластенина о педагогическом дейст­
вии3 . Учитывалось также, что реализация пелей обучения иност­
ранному языку на уровне педагогического мастерства4 должна

1. Г.Б.Кудрявцев. Психология технического мышления.?'.,
1975, с . 4.

2 . С.Л.Рубинштейн. Основы общей психологии. М., 1946,с . IP0.
3 . В.А.Сластении. Формирование личности учителя советской 

школы в процессе профессиональной подготовки. М .,1476. Педаго­
гическое действие понимается как единство пели и содержания.

4 . Под мастерством понимается высший уровень педагогиче­
ской деятельности, проявляющейся в том, что в отводимое время 
достигаются высокие результаты обучения, "астерство обеспечи­
вается единством цели, средств и результата обучения. См.:
Н.В.Кузьмина, Н.В.Кухарев. Психологическая структура деятель­
ности учителя. Гомель, 1976.

i



включать целеполагание, целеосушествление и пелеутвержцение*. 
Кроме того, построению модели методической задачи предшество­
вал покомпонентный анализ деятельности учителя иностранного 
язнка, представивший ее структуру как диалектическое единст­
во, взаимозависимость и взаимообусловленность трех компонен­
тов: гностического, конструктивного и организаторско—комму­
никативного .

Все это позволило предположить, что решение любой мето­
дической задачи состоит из трех последовательных звеньев. 
Вначале методическая задача предстает как познавательная, с 
неопределенной областью поиска и многовариантностью решений.
В этом первом звене осуществляется поиск решения, психологи­
ческую сторону которого составляет анализ исходного состояния 
знаний, навыков и умений учащихся, анализ их предполагаемого 
конечного состояния, определяемого целью решения задачи в це­
лом, выдвижение гипотез относительно требуемых для решения 
задачи условий, способа решения (если он теоретически неизвес­
тен) или выбора одного из нескольких известных способов реше­
ния, выбор стратегии и, наконец, составление программы деятель­
ности учителя и учеников, объективируемой в плане. Поиск реше­
ния происходит в умственнообразном плане, требуя сочетания 
анализа с комбинаторной деятельностью. Поисковое звено решения 
с точки зрения его предметного состава есть решение ряда част­
ных гностических и конструктивных задач. Решение этих частных 
задач подчинено основной цели решения методической задачи и 
представляет собой этап ц е л е п о л а г а н и я .

Во втором звене происходит практически-преобразовательноа 
воплощение найденного решения, реализация идеи. В этом звене 
организуется непосредственное взаимодействие учителя и учащих­
ся посредством коммуникации. При этом возможно возникновение 
противоречий между запланированной системой действий и реальным 
ходом учебного процесса. В результате возникают новь'е методи­
ческие задачи, необходимость выработки новых схем действий. В 
основе решения таких задач лежат те же эвристические процессы 
(выдвижение гипотез, поиск стратегий и п р .) ,  но решение проие-
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I .  Г.К.Воеводекая. Целенаправленность в деятельности пре­
подавателя высшей школы. Канд.дисс., Л ., 1974.
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ходит в очень бистром темпе, ограничено во времени, сопровож­
дается высоким эмоциональным напряжением, не объективируется 
в плане. Некоторые этапы решения vorvT бить свернуты, но не 
утрачены. Следовательно, практически -  преобразовательное 
звено решения не только реализует на"ленный прежде способ ре­
шения, но и вносит в него известные коррективы.

Это звено есть этап пелеосушествлеиия, которое постигает­
ся благопчря решению частных органияаторско-коммуникятивныт • 
гностических и конструктивных задач. Теперь учителю п р е д с т о и т  

выяснить, насколько новое состояние знаний, навыков и умений 
учащихся, достигнутое во в т о р о м  звене, соответствует состоянию, 
определяемому целью решения всей методической задачи, "ными 
словами, в третьем, заключительном 3BPF>e решения методическая 
задача вновь предстает как познавательная задача, но на этот 
раз более строго задана область поиска, поскольку в ходе прак- 
тически-преобразовательннх действий уточнились условия задачи. 
Учителю предстоит теперь установить степень отклонения от на­
меченной программы, вскрыть его ‘причины, определить пути кор­
ректировки. Это связано-с интенсивной аналитико-синт^тической 
работой на материале решения частных гностических и конструк­
тивных задач. Если это звено решения обеспечивает пелеутверж- 
дение, можно считать всю методическую задачу решенной.

Все вышесказанное позволяет определить методическую зада­
чу как объект методического мышления, содержащий требование 
преобразования знаний, навыков и умений учащихся и предполагаю­
щий наличие у учителя поисково-практической деятельности, ко­
торая совершается в интеллектуально-образно-действенном плане.

Характеристика методической задачи определяет деятель­
ность методического мышления, состоящую в обнаружении связей 
и отношений условий задачи, соотнесении их с целями обучения, 
преобразование условий в соответствии с целями. Чтобы обеспе­
чить такую деятельность, методическое мышление должно иметь 
следующие характеристики:

-  Действенность, т .е .  "вплетенность в практику", непосред­
ственный контакт о действительностью;

-  обобщенность, состоящую в направленности на абстрагиро­
вание ;
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-  конкретность, т .е . умение рассматривать целостное ре­
шение в неразрывном единстве с исполнением, продумывать от­
ношение средств к целям, их следствиям, усилий к реальным 
препятствиям, способность видеть целое в многообразии деталей;

-  способность к прогнозу. Прогнозирующий характер методи­
ческой мысли весьма своеобразен, т .к . связан с прогнозирова­
нием деятельности и учителя и ученика. Более того, в прогно­
зировании учитель обязан идти в первую очередь от ученика, 
планируя его познавательную деятельность, и лишь затем -  сво» 
деятельность по управлению познавательной деятельностью уча­
щегося;

-  гибкость, проявляющуюся в возможности перестройки при­
вычных действий, уже полученных выводов, если они перестают 
отвечать запросам реальности, в преодолении барьера прошлого 
опыта, в переходе от прямых связей к обратным, в целом, в 
свободе ума;

-  устойчивость. Если гибкость мышления отражает его целе­
сообразную изменчивость*, то устойчивость отражает целесообраз­
ную задержку на уже выделенных значимых признаках, актуализацию 
юс в соответствующих условиях;

-  самостоятельность, выражающуюся в восприимчивоети мето­
дического мышления к помощи извне;

-  оперативность, состоящую в высокой скорости мыслитель­
ных процессов;

-  осознанность. При осознанном методическом мышлении 
юнеет место адекватный практическим действиям словесный отчет 
о ходе решения задачи, учет поступающей извне информации 
(отрицательной и положительной) ,г

-  самокритичность мышления, обеспечивающую правильную са­
мооценку.

Эти основные характеристики исследуемого явления дают ос­
нование утверждать, что методическое мышление есть проявление 
практического интеллекта. В психологии под практическим интел­
лектом (практическим мышлением) понимается деятельность, еовер-

I .  3 .И.Калмыкова. Обучаемость и принципы постосений мето­
дов ее диагностики. Проблемы диагностики умственного развита 
учащихся. М., 1975, о .21.
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шающаяся в непосредственном контакте с действительностью и 
имеющая нелью достижение практически полезного результата 
(Л.С.Выготский, С.Л.Рубинштейн, Б.*'.Теплов, Л.И.Узнадзе,
Г.С.Костик и д р .). По-видимому, методическое мышление учи­
теля -  ото проявление сложной формы практического интеллекта, 
такой (JopMu, в которую теоретическое мтпение входит в каче­
стве компонента^.

Отношения между практическими и теоретическим компонен­
тами методического мышления достаточно сложны и глубоки, ’ ’ноль 
непрерывно переходит в действие, а денствие -  в м"сль, мысль 
уточняется, проверяется действием, а действие, в своп оче­
редь, рождает новую мысль и даже частично выполняет функцию 
прогноза. В конечном итоге взаимообусловленность и взаимозави­
симость этих двух компонентов движет методическою мысль «перед.

Для того, что^н задать методическое м’лдленпю как предме­
ту данного исследования определенную размерность, систему коор­
динат, необходимо представить его логически гомогенна, одно­
родным, необходимо выделить единицу анализа, адекватную самому 
процессу^. Такой единицей представляется методическое действие, 
функциональная единица методического мпдпления, посредством кото­
рой происходит соотнесение обобщенного теоретического положения 
с особенным и единичным в данной проблемной ситтатши с после­
дующей экстсриоризацией через методы и приемы обучения.

В таком случае, методическое млмение можно охарактери­
зовать как теоретико-практическую деятельность по преобразова­
нию знаний, навыков и умений учащихся путем выполнения ряда 
последовательных методических действий. Данное определение, 
полагаем мы, носит конструктивна характер, т .к . указывает 
на две функции исследуемого явления: обеспечение поисковой 
деятельности и преобразование объекта воздействия.

Являясь сложной формрй практического интеллекта, методи-
- ческэе мышление есть одновременно (гак и всякий иной вид спе-

1. С.Л.Рубинштейн. Основы общей психологии. " . ,  ТГМ6 , 
с .  365.

2. Э.Г.Юдин. Деятельность как объяснительны1’ принцип и 
как предмет научного изучения. "Вопросы философии” , 197^,
с . 66.



вдалъного мышления) проявление единого интрллсктуалы' го 
процесса*. Следовательно, его гел есоой гл ат  ш с с ’-'птгегь р 
двух аспектах: мотивационно!.' и операционном.

" ’ ’нсль, -  считал Л.С.В‘ 'готския , -  го^да^тся сс из тг"-'-п ■ ‘
гой мысли, а иг* м отивигуте* слерч наг/ето созн ^ н я ” ' .  1 с т ­
руктуре методического ютиенпя •»:> тирам принадлежат г- ипчи'-'-ль- 
ная роль. Его мотиваииош'.ая сторона ортн>др.пягтоя о тн о '^ ч т .*  
учителя к своему тгуду, те?-, ■> ra ry rcV p y  л г ’чю с?но-я ;г.” г, т г  
интересов включает он свою "еятгльность. Гетаенн'1 кат ду* от­
дельно иаятой методической з.чт’>пи в се г -,.а гклv'^r.o в f r'T'nг::и— 
ческую систему более iriirovs'x ?ад"ч, о с у пвотглрется в контрас­
те "сверхзадачи" урока, -  т .е .  т*»!* гоне*»Н'.>М гтели iv)c:i:hti т' ;г -  
щего обучения, которую учитель cv*v гтав.нт, гтопнкруя :аз7*н- 
тие учеников. Разрешение отдельно " ’.'ятой »*«?п)Гичсско!' •’ ппяпп- 
привод кт к постановке следующе*. Соотиоп^ние мгждг ними т-’ ko­
bo , что мотки решения более сложно!1 заур-и р '-е гт ч гт  г качост- 
]-,е цели решения данной, т .е .  происходит "сд^иг ттит>я нм >:рль" 
(А .Н .Л еонтьев). Такая бесконечная поступательность следо'-пния 
методических задач, подлежащих решению, состэпляет сущность 
мотивационной основи методического мышления, т .к . ятя погтг п »-О
тельноеть рождает постоянны!’  "позняплтглы!"’*. т г у у к т ' в картав­
лении, определяемом ыельп процесса обучения.

Мышление учителя регулируется комплексом мотивов. Ная^оле! 
важные среди них -  ситуационные (определяемые палями и задача­
ми той деятельности, в которую непосредственно включен ю ’сли- 
телышй процесс, в частности -  целят: решения конкретно*. мето­
дической задачи); личностные (связанные с целями более отдп- 
ленных деятельностей, значимых для субъекта, например, само- 
утверждение, стремление к получению звания "учитель-методист", 
и п р . ) ;  собственно-интеллектуальные (функпионируЕлше т к  Ha-

Т. Б.М.Теплов. Проблемы индивидуальных различи^. У., 
I9 G I .-c .2 5 3 .

2 . Л.С.Выготский. Избранные психологические исследования. 
М.. 1956. с . 188.

3 . А.А.Алхяяишвкли. Мотивационная основа мышления. В с б . 
"Генетические и социальные проблемы интеллектуально? деятель­
ности". Алма-Ата, 1975, с . 34 .
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праЕленгос'гь субъекта на саму задачу безотносительно к осо­
бенностям ситуации, в которой она дана). Доминирование в мо­
тивационно!* структура интеллект;,1'альшгх мотивов есть прямой 
показатель творческой личности^. Есть основания полагать,что 
при включении мышления в деятельность, регулируемую высоко- 
значимыми мотивами, ее результаты нередко отражают предельные 
возможности личности^ именно вследствие уже упоминавшегося 
сдвига мотиы на оель.

Ситу&ционнге, личноотние и собственно-интеллектуальнне 
мстивь выступают в качестве стит.'улятора методического мышления. 
Однако на практике развитии) методического мышления нередко 
препятствуют факторы, приводящие к возникновению "блокирующих 
мотивов". Так ми обозначили гативн, неблагоприятно сказмваю- 
щкеся на и м ени и  даже при наличии высоких умственных способ­
ностей. Эту группу мотивов составляют, главным образом, мотивы 
достижения, в'тражпющиеся в преимущественной значимости для ин­
дивида оценочных моментов его труда1 . Так, например, постоян­
ное субъективное завышение опенки методической стороны деятель­
ности учителя со сторонн администрации или коллег, стуяента -  
практиканта со сторонн руководителя педпрактики приводит к то­
му, что учитель остается в рамках первоначального способа дей­
ствия, "исходного алгоритма", собственная деятельность и дея­
тельность его учеников не ставятся для него предметом крити­
ческого анализа.

Итак, методическое мышление представляет неразрывное 
единство с его мотивирующей сферой.

Методическое мышление возможно только при активном возо 
действии субъекта (учителя) на объект (содержание методической 
задачи), Оперируя содержанием задачи, преобразуя его с помощью 
тех или кних операций, учитель выделяет в нем определенные свой­

1. М.Г.ЯрошевскиА. О внутренней и внешней мотивации науч­
ного творчества. 3 кн. "Проблема научного творчества в совре­
менной психологии". М., 1971, о .220.

2. Э.Л.Телегина, Т.К.Стуре, Т.Г.Волкова. Мотивы в струк­
туре мыслительной деятельности человека. "Новые исследования 
в психологии". ?.?., 1976, с . 6 .

3 . Д.Б.Богоявленская, М.Р.Гинзбург. К вопросу о личност 
них аспектах творческого мышления. "Сов.педагогика", 1977,
К I , с . 70.
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ства, отношения. Естественно, что чем больте его познаватель­
ный потенциал, тем большими операпионш'ми возможностями он 
обладает, т .к . под мнслительннки операциями обычно понтуются 
операции, составлявшие процесс применения знаний^. Решение 
любой методической задачи вызывает актуализацию все!* системы 
педагогического знания учителя иностранного язнка, которая 
выступает как единство знания иностранного языка, методики 
обучения и индивидуально-психологических особенностей учащих­
ся . Проблема применения знаний осложняется д в у м я  обстоятель- 

ствами. Во-первых, оперативный характер методического v-~!- 
ления требует высокой с к о р о с т и  актуализации. В о-втог^  , при­
менение уже актуализированных знаний затруднено m  практике 
многообразием конкретного, которое усложня''4’ решение задач;;.
Н.А.Р’енчинская называет такое явление вторично' абстрагирова­
нием в отличие от первичного отвлечения (имеющего место при 
усвоении знаний)2 .

При усвоении методических знаний (понятий) в вузовском 
курсе методики процесс обобщения осуществляется в тесно!' свя­
зи с абстрагированием, которое носит двойственный характер: 
положительное отвлечение (отделение и сохрпнение существенных 
признаков) и отрицательное абстрагирование (отбрасывание не­
существенных). Элемента, которце отвлекаются, и элементы, от 
которых надо отвлечься, усваиваются одновременно. В реальном 
педпроцессе условие методической задачи изобилует конкретными 
данными, которые не только не облегчают решение, но да*е за-о
трудняют его, т .к . скгнвают положительный фонд абстракции"4 
и на первый план выступает именно то, от чего на70 отвлечься. 
" . . .B  процессе применения знаний знание общего и абстрактного 
уже сформировано, но оно как бы "замаскировано" новыми конк­
ретными данны?ли. Основная психологическая задача в этом слу­
чае -  "узнать" в новых конкретных данных известное понятие гаи 
принцип"1*. Психологи полагают, что-умение отбросить те кди

1. Т.В.Кудрявцев. Психология технического готчления. М., 
1975, С.2Г2.

2 . Н.А.'.'енчинская. Мышление в процессе обучения. Рссле- 
иования мипления в советской психологии. У.,  1$С>6 .

3 . Там хе, с . 374.
4. Там же, с .?7 1 .



-  5G -

йнре гшеменги того или ииого содержания (с тем, чтобн вер­
нуться к ник позднее) тег шлпп, чем внше способность субъекта 
упрарлять своим кншениеу.

Основной содержательный багаж методического таления со с -  
т^тляг.'т знания, теоретически известные учителю. Но современ- 
!».{■: уровень развития науки и общества в пелом требует, чтобн 
у^кп-ль мог своевременно и грамотно "включать" в свою деятель­
ность новую информацию. Умение включать в сложившуюся систему 
знания новое знание, "декодировать" научную информацию, пере­
водить ее на язык пелагогическо!* техники, -  все это функции 
методического илшепия1’ . Новейшие (и актуальнеРшие) психолого­
педагогические теории могут стать инструментом педагогической 
практики только тогда, когда высокий уровень методического мыш­
ления будет обеспечивать эти пронесен.

Учитель добывает новые знания из самих разнообразных источ- 
яигов. По способу добивания новое знание может бить теоретиче­
ским либо эмпирическим. Теоретическое знание отражает способ 
возникновения объекта и условия его развития, и учителю оста­
ется лишь вовлечь его в мышление. Во втором случае сама педа­
гогическая реальность поставляет новне классы явлений. Возни­
кает эмпирическое знание, в котором объект познания отражается 
как сформировавшийся.неизменны? и массовидннй. Это знание не 
солертдт объяснения причин повторяемости явлений^. Такое зна­
ние подлежит теоретическому осмыслению. Нужно подняться над 
эмпиризмом восприятия, освободиться от ограниченности явления, 
случайности опнта, придать явлению обобщенное значение. Осмыс­
ление эмпирического знания -  сложнейший пропесс, лишний раз 
свидетельствующий о высокой интеллектуальности методического 
мышления.

Знание является материальной стороной опералий методиче­
ского мышления. Операционные структуры методического мышления 
сложны для распознавания, т .к . внешнее их проявление не адек­

1. Е.К.Осипова. Формирование педагогической направлен­
ности мышления будущего учителя. Усть-Каменогорск, 1975,с . I I .

2 . А.З.Зак. Психологические особенности теоретического 
решения задач. Новые исследования в психологии. М., I97P,
№ 2, с .17.
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ватно внутреннему протеканию; они маскируеются содержанием 
деятельности; широко взаимоззмедаются; наконец, мыспь о 
предмете осознается труднее, чем предает мысли . В то же впе- 
мя это наиболее мобильные психические образования, легко под­
дающиеся переносу.

Операционный аспект методического мышления определяется 
владением приемаги мыслительно?! деятельности, благодаря кото­
рым подбираются адекватные способы действий по решению мето­
дической задачи. Методическое мышление совершается при помощи 
основных операций общего мышления: анализа, синтеза к гтвоиз-О
водных от них абстракции и обобщения . Однако эти операттии 
обладают определенной спецификой, "етодическое «'нпление воз­
можно при высоком уровне как анализа, так и синтеза. Анализ и 
синтез осуществляются с опорой на конкретное теоретическое 
положение. Выбор этого положения становится центральной зада­
чей мышления, которое выступает именно как методическое^. Это 
означает, что синтез не только следует за анализом, но и в не­
котором роде предшествует ему, т .е . анализом руководят теоре­
тические положения и контуры будущих планов. Cho придает ана­
лизу систематизирующий характер. Спнтез, в свою очередь, носит 
конкретный характер, т .е .  он осуществляется не с помощью дале­
коидущих абстракций, а не основе конкретного анализа^. Опера­
ционные структуры методического мышления требуют большей 
изощренности, наблюдательности, внимания к частностям, "пред­
полагая умение использовать для разрешения задачи в частном 
случае то особенное и единичное, что не входит полностью и 
без остатка в теоретическое обобщение"4*. К конкретны** синтез, 
и систематизирующий анализ подчинены главному -  выделению в 
объекте существенного.

1. А.И.Раев. К проблеме диагностики операционных струк­
тур мышления. ХУ1" герценовские чтения. Психология.Л.,1975, 
с . 56.

2 . С.Л.Рубинштейн. Бытие и сознание. М., 1957,с . 215.
3 . Н.Дайри. Развивающее обучение. Каким ему быть? "На­

родное образование", 1976, Jf 9 ,с . 62.
4 . Б.К.Теплов. Проблемы индивидуальных различий. М.,

196I , с . 276. *
5. С.Л.Рубинштейн. Основы общей психологии. 1940, 

с .308.
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Отличительной чертой операций методического mi-пиления 
является их высокая скорость, что определяется оперативностью 
методического мышления в целом.

Позволим себе некоторне выводы. Методическая сторона 
деятельности учителя иностранного язнка может бить представ­
лена как решение длинного ряда методических задач, являющих­
ся объектом методического мышления. Факторы, влияющие на ха­
рактер методического мышления, многообразии и неоднородны, но 
именно особенности методической задачи детерминируют, в пер­
вую очередь, его специфику. Мышление определяется своим объе­
ктом не непосредственно, а через внутренние закони мыслитель­
ной деятельности''’ . Поэтому мы отдаем себе отчет в том, что 
характеристики методического мышления описаны нами в сатом 
общем виде. Тем не менее, они позволяют утверждать, что мето­
дическое мгшление является сложной формой практического интел­
лекта. Условием и регулятором методического мышления являются 
мотивы, само возникновение которых определяется особенностями 
учительского труда. Действенный характер ситуаций, в которых 
решаются конкретные методические задачи, оперативность методи­
ческою мышления, частая необходимость выйти из затруднитель­
ного положения усиливают мотивацию. Следовательно, подготовка 
учителей иностранного языка должна нести в себе возможности 
для формирования множества социально-ценных мотивов2 , т .е . 
должно тлеть место целенаправленное, последовательное воспита­
ние мотивационной сферы мышления. Хотя методическое мышление 
совершается при помощи тех же мыслительных действий, которые 
присущи общему мышлению, операционные структуры методического 
мышления обладают рядом специфических черт. Следовательно, 
вся методическая подготовка во всех ее звеньях должна вестись 
с учетом закономерностей и особенностей методического мышления.

1. С.JI.Рубинштейн. Основы общей психологии. М., IS46.
2. Л.Сэ». Марксизм и теория личности. М., 1972 г .
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Е. А.КУКИ КА

ОБЪЕКТЫ KMITPOU ПРИ ЛУЛЛ'г ШСШ 
лнсигычной Pi-ли

Обучение восприятию и пониманию речи на слух является в 
настояпкзе время важной задачей в преподавнии и(Л)странкых язы­
ков. в вузе. Однако по сих пор отсутствует рациональная сис­
тема контроля данного видя речевой деятельности. Ее создание 
в определенной мере зависит от репения очень ванной методиче­
ской задачи, связанной с отбором объектов контроля, адекват­
ных аудированию как речевой деятельности. Совершенно очевид­
но, что если правильно выделить объектами предложить надежные 
способы и (I'opvH их контроля, то обучающий получит в CTvie рас­
поряжение эффективную си стем  управления процессом обучения.

В данной статье ставятся задачи: осветить и м ею тся  опыт 
по выделению об1«ктов контроля аудирования и охарактеризовать 
объекты контроля аудирования, вчцглгннне на основе имеющегося 
опита и анализа научных данных психологии и психолингвистики 
в целях создания тестов, выполнение которых позволит устапапли- 
вать объем и глубину информации, извлекаемой из звучащего 
те кета.

Анализ методической литературы по проблеме контроля вос­
приятия и понимания речи на слух показывает несколько одно­
сторонний подход к выбору объектов контроля. Так, многие зару­
бежные методисты^- в качестве основных объектов называют ауди-  
тивную диМ-ерентго ( т .е .  умение различать и узнавать на слух 
определенные звуковые образы, типичные для данного языка) и 
понимание содержания. Причем аудитивная щфГеренция, как объект 
контроля занимает ведущее место в батареях тестов тто контролю 
аудирования, так как,.. по мнению ряда зарубежных методистов, 
развитой фонематический слух является важнейшим условием ус­
пешного протекания деятельности аудитора.

1. CM. t Adelaide raterno. Foreign Language Testing. -  Int 
Teaching English ae a Second language. A Book o f  Readinge. Bd. 
by Harold B. A llen . Me. Gran-Hill. Book Company. 196^; G.B. 
Terren. Testing Sroken language. Some Unsolved Troblema. -  In j 
Language Testing Symposium a P sych o l in gu is t ic  Approach". 
London, 196Sj и rfp.
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Советские методисты, не отрицая роли фонематического 
олуха в процессе восприятия и понимания речи на слух, основ­
ное внимание уделяют контролю конечного результата деятель­
ности аудитора -  пониманию содержания речевого сообщения 
(общее, детальное, критическое и т .д . ,  в зависимости от харак­
тера аудиосообщения). В результате в практике контроля ауди­

рования (равно как и чтения) оценивается " что понято" ,  т .е . 
продукт понимания, характеристика результата, а не "как это 
достигнуто". т .е . не процесс как таковой"2 . Хотя последнее, 
на наш взгляд, является не менее важным, поскольку контроль 
способов извлечения информации в процессе восприятия и пони­
мания речи на слух позволит устранить "сбои" в работе аудито­
ра на пути достижения конечного результата.

Било бы несправедливо утверждать, что важность и необхо­
димость контроля процесса извлечения информации игнорируется 
в методике. Напротив, в отечественной и зарубежной методиче­
окой литературе имеется даже некоторый теоретический и практи­
ческий опыт по измерению объема оперативной памяти, "антиципа-О
ция" ,  а также таких умственных действий как: умение выделять 
смысловые "вехи", делать обобщение, интерпретировать воспри­
нимаемую на слух информацию и др .4 Однако отдельные успехи не

1. М.Л.Вайсбурд. Контроль рецептивной устной речи. -  в 
кн .; Контроль речевых умений в обучении иностранным языкам.М., 
1970; Г.И.Крикунова, Л.М.Посвольская. К вопросу об объектах 
тестирования в неязыковом вузе. -  В кн.: Проблема контроля при 
обучении иностранным языкам в вузе. (Языковые тесты: теория и 
практика), вил. П, Таганрог, 1974.

2. Ж.В.Витковская. Объекты контроля в тестах по чтению. -  
"Иностранные языки в школе", 1972, J& 5.

3 . Ю.А.Веденяпин. Измерение готовности абитуриентов к обу­
чению в институтах иностранных языков как предпосылка индиви­
дуализации учебного проецесса. Автореф.каяд.дисс.М.,1976;
СТ.Д.Толкачева. Измерение оперативной памяти как одного из фак­
торов, обусловливающих речевую деятельность. -  В кн.: Психоло­
гия и методика обучения второму языку. М.. 1969: P .David Harria. 
Report ои an Experimental Group-laminiaterea Memory Spaa Teat. 
TESOL. Quarterly, v o l .4 , 1970, I  3 .

4. Г.Н.Салтовская. Методическая организация коррективного 
аудиокурса английского языка на начальном этапе языкового вуза. 
Автореф.канд. я и сс., М., 1975; c i l ln  Black. Graded praotlce la  
Advanced Liateoiog Comprehenaion. "Knglieh language Teaching", 
v o l .25, 1971, H 2| Nichole Ralph. Ten Coaponenta o f E ffeotiva  
Listening. -  "Education", v o l .7 5 , 1955, H5| Andrea Wilklnaon 
and Lealle S tratt . The Study o f  Spoken language. "Educational 
Rev le a " ,  v o l .25 , 1972, H 1.
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означают, что задача выделения объектов контроля аудирования 
практически решена. Научное решение'этой палачи требует устра­
нения односторонности и случайности при выборе объектов конт­
роля и подхода к решению задачи комплексно.

На наш взгляд, в настоящее время имеется достаточная на­
учная основа для комплексного подхода к решению задачи, свя­
занной с определением объектов контроля на основе едипстча и 
взаимосвязи целей, мотивов, содержания, результатов и условий, 
в которых протекает деятельность. Следовательно, полный набор, 
объектов контроля должен включать не только конечны!1 результат 
деятельности (понимание), но' и систем:!' действий по извлечению ’' ’ 
воспринимаемой на слух информации в определенных условиях.

На основе анализа данных научных исследований, посвящен­
ных аудированию как процессу и как речево?. деятельности (см. 

parioTii 13. А. Арте! .ова, л.II. ;,iinratna, Д. 3 .: апоро -ца
И.А.Зимней, В.И.Ильиной, З.И.Клычниковой, А.А.Леонтьера, А.А. 
Смирнова) в методических целях возмэхио выделить два комплекса 
действий, составляющих предметное содержание данного вида ре­
чевой деятельности. Таковыми явтяются, на наш взгляд, перцеп­
тивные и мыслнтельно-мнемические действия в их единстве и вза­
имосвязи. Перцептивные действия связаны с формированием фоне­
матического слуха и включают операция по сравнению, различению 
в узнаванию различных "звуковых образов", представляющих специ­
фические трудности .для изучающих данный язык по сравнению с 
родным. Для английского языка такими специфическими трудностя­
ми являются: различение конечных звонких и глухих, долгих и 
кратких гласных звуков, различение и узнавание звуков, сходных 
между собой (б» S .* .*  ) ,  (е,<* ,<Э, ) ,  (ш ,п ) ,  ( » , v . f  ) ,  а
также фразового и логического ударения, тонов и других элемен­
тов интонации*.

Формирование слухо-произносителъных действий является за­
дачей начального этапа обучения иностранному языку и,следова­
тельно, она должна решаться еще в условиях школы. Однако наблю­
дения показывают, что в развитии перцептивных навыков есть оп­
ределенные недостатки даже у студентов 1-2 курсов факультетов

1. Kenneth James and Lloyd Mullen. Eng И ah aa She la  
Heard: Aural D i f f i c u l t i e s  Experienced by Foreign learn ers .
ELI, * o l . 2 8 ,  1973, К 1.
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иностранных языков педвузов. Об этом свидетельствуют много­
численные ошибки в восприятии долгих и кратких звуков, без­
ударных редуцированных гласных звуков на стыке слов и другие 
озш-Зкк, которые приводят к непониманию в процессе коммуника­
ции. Приведем примеры слухо-проиэносительннх ошибок, допущен­
ных студентами 2-го  курса факультета иностранных языков при 
записи предложений со слуха.

Диктовалось:
1. '.Vho wore n ice  c lo th e s ?
2. a s o c i a l  sort
3. to  question the mother 
4-. Success has turned him
5. lie had no place to  go
6. Out o f  Bight out o f  mind
7. Ее found i t  hard

Приведенные выше примеры ошибок в восприятии свидетельст­
вуют, что наряду с задачей дальнейшего развития перцептивных 
действий встает задача отбора тех фонетических явлений, кото­
рые продолжают оставаться "трудностями" на начальном этапе 
обучения в вузе. Именно они должны стать объектом диагности­
ческого контроля.

Второй комплекс -  мыслительно-мяемические действия -  свя­
зан со смысловой обработкой воспринимаемой информации. Он 
включает, на наш взглдд, следующие основные действия: вероят­
ностное прогнозирование (антиципация), смысловое запоминание 
(удержание и воспроизведение в памяти), выделение "смысловых 
вех", объединение (обобщение) основных смыслов в глобальный 
смысл, выделение основной идеи и интерпретация речевого сооб­
щения. Охарактеризуем некоторые из них. Ведущую роль среди на­
званных действий играют прогностические действия . Прогности­
ческие действия являются движущей силой процесса восприятия.

I . См.: И.А.Зимняя. О вероятностном характере речевого 
сообщения. -  В кн .: Исследование языка и речи, т .60, М., I97Tj 
Г.Г.Сабурова. Исследование антиципации как механизма процес­
са понимания иноязычной речи .- В кн .: Новые исследования в 
психологии и возрастной физиологии, ч ,1 , М., 1970; * др.

Записывалось:
-  Who were n ice  c lo tb e e ?
-  a s o c ia l  thought
-  to  question them other
-  Success has termed him
-  He had no p l t j a  to  go
-  Out o f  aide out o f  mind
-  He founded heart
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Их движущая сача заключается в вндвижении гипотез г принятии 
решений на основе языкового и жизненного опыта. По характеру 
прогнозирования психологи различают: прогнозирование го струк­
туре язнка (языковая догадка); прогнозирование по логике мыс­
ля (смысловая догадка).

Изучением механизма прогнозирования советскими психоло­
гами И.А.Зимней, А.А Леонтьевым, Г.Г.Сабуровой и др. доказа­
но, что "догадка" опирается на ранее приобретенный опыт к зна­
ния.

Действительно,) языковая догадка основана на знании зако­
нов языка. Например, правила лексико-^разеологическог* сочетае­
мости требуют употребления говорящим и приема слутсгтим сле­
дующих слов только в таком сочетании: bread and butter ; bacon 
and eggs; Ho* do you do?; I t ' s  ra in ing  cats and dose. ^

вила социолингвистической сочетаемости требутт в опге^елрнной 
ситуации употребления определенных, общепринятых сочетаний: 
например, на церемонии свадьбы -  «h it e  frock ; яа похогонях- 
_  mourning dress ; при описании весны -  Ь1це вкУ* Языковая 
догадка определяется также знанием*правил сочетаемости на по­
нятийной основе^. Вещественные слова всегда сочетаются с ка­
чественными, н а п р и м е р , b ea u t i fu l  floweru, и ухазквяющкмпяа 
принадлежность иу mother's burden. Наречия сочетаются с при­
лагательными и глаголами, н а п р и м е р :very in te re s t in g ;  cry 
b i t t e r ly .  Правила каллигадионной сочетаемости обеспечивают 
правильный прием порядка слов в предложении, ггоавгоьный гкбор 
флексии при управлении и согласовании, например: "X яа* him", 
а не "he, h is " ;  The cumber o f  students present at the meeting 
nas (not "were") greet .

Основой для смысловой догадки может служить ‘контекст дан­
ного речевого сообщения. В качестве контекста могут вкступать
словосочетания, предложения, абзац и весь текст. Например:
The tra in  l e f t  the s t a t i o n . . .  (on the d o t ;  on I k e ) ,  The
c lo ck  i s  g o i n g . . .  ( t o  a t r lk e ) .  Q4eHb тгасто ситуация помогает
слушающему закончить за говорящего предложение и ответить

освещении*ММПеШ1957!У1Й' Синтаксис РУССКОГО языка в научном
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на вопрос, который не был задан. Н*Г материале чтения установ­
лено*, что в контексте предложения вероятность понимания уве­
личивается в два раза, в абзаце -  в десять раз по сравнению с 
изолированной позицией. К факторам, способствующим догадке, мо­
гут относиться также установка, экспозиция, способ изложения 
материала, языковая выраженность смысловых связей и некоторые 
другие.

важную роль в процессе восприятия устной и (письменной) 
речи играет "фоновое" знание, "тот социально-культурный фон, 
который характеризует воспринимаемую речь" . 2 Реципиент может 
понять следующее словосочетание только при условии знания 
реали!*, своей страны:* "F leet s t r e e t "  _ общее название для 
британской прессы (по названию улицы, где расположены редак­
ции многих крупных английских газет). "Herley Street d oc to r "
-  врач, тлеющий солидную практику (по названию улицы в Лон­
доне, где врачи этой категории принимают больных).

Как языковая, так и логическая догадка сокрап!ают процесс 
смысловой обработки текста, тем самым способствуя его более 
быстрому и точному пониманию. По своему качеству антиштеиия 
может быть полной или частичной, верной ели ошибочной, уверен­
ной или неуверенной3 . Следовательно, об уровне развития прог­
ностических действий можно судить по качеству выполнения дей­
ствия: полнота (частичность), правильность (ошибочность) я 
т .д . Качественная характеристика действия может быть также 
связана со скоростью его выполнения.

1. Р.Р.Низаюв. О сущности языковой догадки и о факторах, 
влияющих на ее формирование при чтении. -  В кн.: Актуальные 
вопросы обучения иноязычяойречевой деятельности. М. ,ч . 2,1974 ,■

2. О.С.Ахманова, И.В.1гббенет. "Вертикальный" коитекот 
как филологическая проблема. ВЯ, 1977, JF3.

* Нижеследующие примеры заимствованы из указанной работе -
О.С.Ахмановой и И.В.Поббенет.

3 . К.И.Мануальян. К вопросу об антиципации предмета 
сообщения и содержания текстов равного характера в старших 
классах средней школы, -  В кн .: Некоторые вопросы методики 
преподавания иностранных языков в школе ■ вузе. М., 1972.

/
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Исследование "антиикгоиши4, провезенное Ю.Веденяп?».!".-. 
под руководством И.А.Зимней, позволили ему сделать ткю д . что 
прогнозирование является показателем лингвистическо” о г 'о о б -  
ности. Натичие или отсутствие достаточно высокого у р о т :  г^з- 
вития данного умственного умения может б.'гагоприятстгглшт^ 
или, наоборот, тормозить овладение иноязычной рочев.'!*. 
тельностью . Его теста на прогнозирование включены в батарею 
тестов для контроля язш-овой способности абитуриентов, по­
ступающих на Факультет иностранных язь-кон. ’ ’ногочислсннь'е 
эксперименты У.Веденяппна доказывает, что "антш’ ип им^ет
являться как объектом обучения, так и объектом контроля.

Непосредственное, беглое р о к итакве  сообщения яч^о.’ можчо 
без умения схватывать "смысловое вехи” и объединять f.x v . тте - 
лую мысль. Успешное выполнение действий по г'.'ч'гепенг^ "с^-^сло- 
внх вех” опирается на знание обучающимися лясгеитов язгковоР. 
структур», способных выступать в роли смпслончх опор. Го т е ­
нию психологов (Н.И.йицкин, А.Н.Соколов) к мето листов^ '".” .
Гез и д р .) ,  наиболее значительными лослтеляги смысла н^чатг-л
ном этапе понимания являются сунестрителънне г глагол1.0 . В го ­
ли смысловых сигналов (подсказок) выпг.’пают такте »,екотор,,е 
синтаксические структуры. ( there i s / a r e / ,  i t  ia  + i n f . ; .

Для выделения основных мыслей могут исподъяояатъся вводные сло­
ва ( f i r s t ,  second, f i n a l l y ,  to begin with, in con cil ia t ion , to 
cut а 1опй etory ehort ) и  д р ^   ̂ повторе пня, рктпгггчес :-:re во­
прос к. Смысловыми подсказками могут являться тские азементы 
интонапии, как высота подъема голоса, логическое г^арсниг, 
темп, тембр, паузация. Так, высотный уровень начача врехчж е- 
ния служит своего рода сигналом о характере сусл ового  напряже­
ния в тексте3 . Логическое ударение привлекает пнк:'ание аудитора 
к самой важной, с точки зрения говорящего, информация. "елл^я-

1. И.А .Зимняя, Ю.Л.Веденяпин. Исследование Л лктогоп,обу­
словливавших успешность обучения речи на иностранном я з н к г .'-  
В кн.: Психология к методика обучения втсгоуу пзуу.г .1'.  ,Т % °.

2 . А .!1.Соколов. Психологический анализ гонргУирч япое~- • 
ранного текста. Ипв. АП! РСФСР, в’лт.7. ?\Д 947; Н.Г.Гез. К во­
просу об обучении распознавании речи пги зрительно я слуховом 
восприятии. -  "Иностранные язнки в шкале", I9G9, * 2.

3 . Б.С.КанпинокиР. Целый текст и его интонационная o t v k - v -  
ра. -  В кн.: "Иностранные язнки в внсгаеВ школе", вып.!, У.Д9Г-Л.



ннй, размеренной темп произнесения какой-то части аудиосооб- 
щенпя служит сигналом для привлечения внимания аудитора имен­
но к этой ин^оршции как наиболее важной, и, напротив, темп 
скороговоркой сигналит аудитору о второстепенности, незначи­
тельности поступающей информации.

Важную роль смысловой подсказки выполняют паузы, особен­
но пауза в две моры* между фонетическими абзацами речевого 
сообщения. Такие паузы, являясь сигналом для приема новой ин­
формации следующего синтаксического целого, приводят аудитора 
в состояние ожидания и готовности, что не может не способст­
вовать успешному выполнению деятельности. Очевидно, что пере­
численные выше смысловые опоры представляют неполный набор 
всех тех сигналов, которые функционируют в реальных условиях 
общения. Предстоит дальнейшая работа по их отбору и конкрети­
зации.

у /  Успешное восприятие и понимание речевого сообщения невоз­
можно без удержания и воспроизведения в памяти поступающей ин­
формации, т .е .  без стол ового  запоминания. В результате иссле­
дования процессов памяти, проведенных Н.И.Жинкиннм, А.А.Смир­
новым и д р ., были выявлены закономерности и характеристики 
кратковременной памяти, которая непосредственно обслуживает 
процесс аудирования. В ней выделяется оперативная память, 
функция которой заключается в "одномоментном схватывании", 
"запечатлении" поступающей информации я немедленном ее вос­
произведении. На основе экспериментальных исследований выяв­
лены следующие основные показатели оперативной памяти*:объем 
оперативной памяти; качество и характер оперативных единиц 
памяти;время воспроизведения или "готовности" памяти.

Объем оперативной памяти равен 5-10 "куокам" (7+2 "маги­
ческое число" Дж.Миллера). "Кусок" как оперативная единица па­
мяти может быть "крупным" (равняться одному или нескольким аб­
зацам) или "мелким" (равняться слову, предложению, нескольким 
предложениям). Независимо от размера, "кусок" как оперативная

Super-
г .

I .  См. указанное соч . Ю.А.Веденяпина, И.А.Зимней, 
С. Д.Толкачевой.
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единица памяти, должен характеризоваться целостностью, т .е . 
должен восприниматься, как простое целое. "БпстгоцеРстпие" 
(Г-В-Репкина)* является главной характеристикой племенного 
фактора. Оперативное запоминание -  это одномоментное схваты­
вание, запечатление и воспроизведение "кусков" материала.
Ясно, что высокие показатели оперативной памяти требуют от 
аудитора одномоментно охватывать и удерживать крупные, "куски" 
информации.

Для целостного запоминания важно уметь схватить и удержать 
в памяти основную нить и зло гения. Ото возможно, если аудитор 
владеет специальными приемами осмысленного запоминания. Го 
экспериментальным данным. А.А.Смтонога прием! осм-тленного за­
поминания включают следующие операции": группировка материала 
(мысленное расчленение материала на части, объединенные единым 
смысловым стержнем: выделение смысловых опорных пунктов (мыс­
ленное составление плана); осознание принципа построения мате­
риала (мысленное сопоставление его частей; опора на наглядные 
образы, возникающие непроизвольно или вызываемые аудитором на­
меренно в связи с восприятием материала; придумывание и ис­
пользование зрительной наглядности (схем, диаграмм, таблиц), 
иллюстрирующих то, что нужно понять и запомнить; ’’перевод" на 
свой язык. Выполнение указанных действий сопровождается актив­
ной мыслительной деятельностью, высокой направленностью пита ­
ния, что, в свою очередь, способствует продуктивности запоми­
нания. Важными положительными факторами, вдиягаими на запоми­
нание, являются интерес, мотивация, которое способствуют созда­
нию послепроизвольного внимания, а также "фоновое знание" .Пос­
леднее значительно облегчает "смысловое запоминание", так как 
соотнесение того, что запоминается (нового) с чем-либо ранее 
известным из прошлого опыта, облегчает создание прочных связей 
и ассоциаций.

Важную роль в смысловом запоминании играет установка. В 
зависимости от ее характера различают точное, подное.внбороч- 
ное, продолжительное (непродолжительное), последовательное

1. Г.В.Репкина. Память в обучении языку. -  В кн.: "Пси­
хологические вопросы обучения иностранцев русскому языку".М.,
а»» '6 •

2 . А.А.Смирнов. Память и ее воспитание. М., 1948г.
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запоминании. Установка на запоминание должна быть раэверну- 
го;', т.е. конкретно указывать что запомнить (форму или содер- 

иак i-oc произвести (полчо или кратко), как надолго. Из- 
в е с .'к ., дезерно данная установка может вести к запомияа- 
л̂ д) :>е m v , что било нужно запомнить. Это проявляется в том, 
чт* аудитора естественно переносится на яркие дета­
ли, это приводи? к недопониманию им общего с т с л а . Основ- 
Hi'v тхл ’рлг.-.^ем гнэвйтий слуховой намята аудитора должно яв- 
j,h : -,ся соответствие пол ученного результата заданной установке.

Ясслсклгякия Г.А.Зедеккпина, С.Д.Толкачевой свидетельст­
ву ,т  о ва '.иости оперативной памяти как языкочой способности, 
a iir. эксперименты по измерению объема оперативной памяти до- 
ка;-':'вак)Т возможность изменять (путем научения) и контролиро­
вать ее осл.ем.

Т.‘:лсть2я  го интерпретации воспринимаемой на слух информа­
ции являются следующим неотъемлемым кошонентом комплекса дей­
ствий по смь'словоЯ обработке информации. Г.од интерпретацией 
речевое сообщения mi: понимаем выделение эмоционально-опеноч- 
иой кг’'1орчацк1г, выраженной языковыми средствами (эксшштитно), 
и в подтексте (имплицитно), а такжо формирование своего отноше­
ния к прослушанному речевому сообщению. Следовательно, действия 
по интгг.претации расгадастся на следующие три подгруппы: I) вы­
деление омоционалъио-оценочной информации, выраженной в сооб­
щении словесно; 2 ) выделение эмоционально-оценочной информации, 
выраженной имплицитно; 3) формирование своего отношения к рече­
вому сообщению.

Как известно из теории текста, изложенной в работах
Н.И.£инкжна, В.И.Клкчниковой, А.А.Леонтьева, А.К.’ 'арковой,
З.Д.Тункель и д р ., каждое речевое сообщение содержит эмоциональ­
ные л оценочные элементы, которые фиксируют факты субъективного 
отношения человека к действительности (его оценку происходящих 
событий, его отношение к поступкам окружающих, описание пере- 

героя, в связи с какими-либо событиями и т .д . ) .  Элемен­
ты личностного, субъективного отношения говорящего к содержанию 
x iv o .знания мохут быть, как уже отмечалось, выражены языковыми 
ер’ пстзаки. Последние могут служить для аудитора сигналами 
(••>р*;<:нтирп::.г) для выполнения действий по вычленению эмоциональ­
но-оценочной информации. К числу таких сигналов, выразителей
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авторского "я" относятся (по данным,приведениям в работе
А.К.Г.'арковой)1 ,Интонация (особенно тембр и темп)*3 для выра­
жения сомнения, удивления, иронии, уверенности и других эмо­
ций со стороны говорящего. Например, только по интонации, с 
которой Нора произносит фразу: "who's that поя?" (Keet the 
rarkers) в ответ на стук в дверь, можно судить о том, что 
Нора раздражена посетителями, которые беспокоят ее целый 
день; 2 ) словопорядок, выполняющий функцию акцентиоования. 
Например: "I ваУ> k0"  dark thoae clouds are ge tt in g .  I think 
I t ' s  going to  r a in " ,  (b.eet the Parkers); g) повторы, озна­
чающие интенсивность и длительность. Например: "J o l ly  good 
cake. J o l ly  good brown cake. J o l ly  good augar brown cako". 
("Rabbits Go Hunting". -  An English fo lk  t a l e ) i  4) и
междометия. (Oh, hm)t 5) вводные слова и вводные предложения, 
дающие оценку сообщаемого. Например: "Luckily ; unfortunately ; 
bappilyt Sorry to  oaytetc .  " ; g) слова-оценки достоверности. 
Например: "Perhaps; supposing; i t  aeema, e t c . ;  7) слова>
выражающие ту или иную реакцию на сообщение. Например: 
should admit; agree; i t  should be n o t e d .e t c . " ;  g )  слова-
спецификаторы (прямые и косвенные), указывающие на эмоциональ-О
ное состояние говорящего . Например, прямые спецификаторы 
"•nger; rage" служат для выражения гнева, злобы, "warmth" 
означает сердечность и теплоту. Слова "виге"; " c o n v ic t io n "  
показывают уверенность, а спецификатор "ead" указывает на 
грусть и печаль. Косвенные спецификаторы выражаят эмоциональ­
ное состояние говорящего косвенно, т .е .  не прямо, а с опорой 
на контекст. Например: в определенном контексте слова "honey; 
d a r l in g "  указывают на нежность. Фраза "In а hardened v o i c e "  
показывает неудовольствие, неприязнь. Предложение-спецификатор 
"Of course, I ' l l  marry you" указывает на удовлетворение, 
восторг, который испытывает говорящий; 9) вопросительные прел-

1. А.К.Маркова. Психология усвоения языка как средства обу­
чения. Докт.дисс.М., 1974г. <

2. И.Р.Гальперин. Информативность единиц язнка. М., Зысшая 
школа, 1974; М.И.Кнебель, А.Р.Лурия. Пути и средства кодирования 
смысла. "Вопросы психологии", 1971, # 4.

3 . Н.Е.Юдина. Определение эмоциональных состояний с по­
мощью метола дес1фипторов. -  В кн .: "Вопросы теории английское 
языка. М., 1975.
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ложения: -  Как способ выражения собственной экспрессии. На­
пример: "W'-n 1 Ье pleased?" _ средство получе­
ния новой ш^ормации,стремления выяснить к не” отношение со­
беседника. Например: "i'eter, you w ill^ let Robert aleep in 
youi' room for a fe* niahtB,woc't you?’’ (Meet the Parkers);
10) риторический вопрос с целью привлечения вникания к своей 
мысли. Например: "And shall he have hia breakfast in bed every 
day? X auppor.e, I ciuat do that for him" (Meet the I’arkera).

Личностные аспект!.' высказьиания, как yve отмечалось вн- 
ше, могут быть выражены имплицитно, т .е . в подтексте. Под­
текст, по мнению А.К.Марковой, практически присутствует в каж­
дом высказывании. Но он может стать предметом осознания как 
говорящего, так и слушающего (разрядка наша -  Е .К .). Подтекст, 
как элемент смысловой структуры внсказквания,используется в 
разных целях: отрешением уберечь собеседника от неприятного 
известия, не обнаружить потушннне мотивы своего поведения и 
др. Слушающий может осознать подтекст, если он научится рас­
шифровывать сигналы подтекста в чужой речи. Такими сигналами 
являются следующие средства выражения (по данным А.К.Марковой) :

-  переакцентировка (выдвижение главного на второй план, 
а второстепенного -  на первый;

-  интонация (паузы многозначительности, теш , диапазон);
-  риторические вопросы;
-  наличие кяи отсутствие экспрессивных средств (сухость, 

официальный тон-сигнал о размолвке);
-  явные или неявные запреты на подтекст, когда подтекст 

хотят заслонить текстом, не имеющим отношения к тому, что 
волнует собеседников;

-  использование в речи переносных значений, поговорок, 
притчей и т .д .

Расшифровка этих средств аудитором приводит к владению 
различными видами подтекста: отклоняющимся, совпадающим,рас­
ходящимся. Неоомненно, что успешное выполнение аудитором дей­
ствий по интерпретации аудиосообщения сделает возможным более 
полный прием информации, заложенной в высказываниях.

Как уже упоминалось выше, действия по интерпретации 
сообщения включают операции по формированию своего отношения
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к речевому высказыванию. Правомерно предположить, что гачест- 
венное выполнение указанных операций баздуется  на овладении 
операциями первой и второй полгрупш. Их выполнение требует 
от аудитора большого лингвистического и прагматического опы­
та. Основными параметрами операции по Нормированию своего от­
ношения к речевому сообщению, на наш взгляд, является: глуби­
на, полнота и точность понимания идейного замысла говорящего, 
которке проявляются в совпадении оценок аудитора с авторской 
оценкой событий, поступков героев, и т .л . Операции третьей под­
группы, таким образом, характеризуют зрелого аудитора.

Итак, мы попытались выделить и охарактеризовать наиболее 
важные, с нпгаей точки зрения, умственные действия, которые 
составляют предметное содержание деятельности аудитора по 
приему и переработке воспринимаемой на слух информации. Для 
контроля выявленных аудиолейстаи? наиболее целесообразно 
использование контрольных упражнений (тестов ), адекватшгх вы­
деленным действиям. Выполнение тестов, направленных на авто­
матизированное омадение обслуживающими каждое йействие опе­
рациями, способствует, таким образом, реализации не только 
контролирующей, но и "формирующей” функции. Не только контро­
лировать, но и обучать -  в этом как раз и должен заключаться 
главный аффект рациональной систем»» контроля.
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К ВОПРОСУ о ЛБКСЖСИ-:.: ТРУдиОСТ-ОС .вог-нзпсшда 
У СТУ, .ЛИТОВ II  КУРСА J-LjKCBGIX) аЛКУШ'йТА при 

Iюро )ij!'!n:ii р ж э о г о  вхкАншшв:.!

Проблема обучения лексике студентов П курса языкового 
факультета продолжает оставаться актуальной.

Имеется ряд исследований, рассматривающих проблему обу­
чения студентов иноязычной лексике на начальном этапе в языко­
вом вузе, в частностп, на I курсе*. Оцнако проблема обучения 
лексике студентов П курса недостаточно разработана: в настоя­
щее время имеется только одно спепиалыюе исследование, посвя­
щенное рассмотрению этой проблемы^.

Целью обучения иноязычной лексике на П курсе факультета 
иностранных языков является умение употреблять ее в устной и 
письменной речи13. Наблюдения за речью студентов П курса во 
время занятий показали, что студенты не удерживают в памяти 
всей необходимой лексики из-за ее обилия и разнообразия. Они 
затрудняются в выборе слов, построении речевого целого. Темп 
естественной речи нарушается, т .е , не осуществляется этап 
"реализации программы"4 . Нарушение норм словоупотребления и

1. Е.Ф.Иванова. Организация следящего контроля трудно- 
усваиваемой лексики на I курсе языкового факультета педвуза
с помощью тестовой методики (на материале английского языка). 
Канд.дисс. М., 1975; Е.С.Когошкова. Работа над лексическими 
синонимами немецкого языка на I курсе пединститутов и Факуль­
тетов иностранных языков. Канд.дисс. М., 196й; А.Л.Карлин. 
Явление лексической интерференции п р и  контакте русского и не­
мецкого языков и пути ее преодоления (в условиях язнкового 
вуза). Канд.дисс. М., 1968; Е .П. Тарасова. Методика обучения 
иноязычной лексике на начальном этапе в языковом вузе (на 
материале сходных по значению лексических единиц английского 
языка). Канд.дисс. Минск, 1974 и др.

2. И.П.Павлова. Методика работы над лексикой английского 
языка с применением программированных пособий (на П lqrpce 
языкового вуза ). Канд.дисс. М., 1972.

3 . Программы педагогических институтов. Практика устной 
и письменной речи. (Английский язык). М., "Просвещение ,1972.

4. А.А.Леонтьев. Психолингвистические единицы и порож­
дение речевого высказывания. М., 1969.
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разговорного темпа с использованием лексического минимума 
П курса свидетельствует о трудностях, которне могут быть вы­
званы разными причинами. Причини возникновения трудностей 
условно делят на объективные и субъективнее или внутренние и 
внешние.

Одной из объективных причин является характер лексиче­
ского строя изучаемого и родного языков*, характер усваивае­
мого материала, прежде всего особенности усвоения отдельного 
иноязычного слога.

Исходя и? лексического материала, определяют две основ­
ные причины появления трудностей при усвоении иноязычного 
слова. Во-первых, особенности отдельного слова, которые по- 
раэному влияют на его усвоение, во-вторых, языковая интерфе­
ренция, затрудняющая усвоение^.

Особенно много затруднений студенты испнтнвают в тех 
точках речевого потока, где вероятность перехода от одно?, 
языковой единицы к другой низка и, следовательно, велика 
неопределенность выбора.

Трудностям выбора сходных по значению лексических единиц 
английского язпкл в процессе порождения речевого высказывания 
и связанным с ними типичным ошибкам посвящается данная статья.

В соответствии с предметом статьи следует выявить труд­
ности усвоения лексики студентами П курса языкового факульте­
та на основе ее сопоставительного анализа и изучения типичных 
лексических ошибок студентов, в результате чего определить 
трудноусваиваемую лексику, что возможно в результате: а) ана­
лиза лексического материале, являющегося предметом изучения на 
П курсе языкового факультета, в плане его сопоставления с род­
ным языком; б) лингвистического анализа интерферируемых лекси­
ческих единил.

1. И.В.Арнольд. Лексикология современного английского 
языка. М., 1958.

2 . Е.Ф.Иванова. Организация следящего контроля трудно- 
усваиваемой лексики на I курсе языкового факультета педвуза
с помощью тестовой методики (на материале английского языка). 
Авторзф. кавд. дисс. ,1975,28с. Общая методика обучения ино-
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Исследователи проблемы обучения студентов иноязычной 
лексике на начальном этапе считают наиболее опасными:

1) ошибки, связанные с неправильным выбором слова из-за 
неточного понжанкя его значения и сложных взаимоотношений 
слов внутри иностранного язнка, а также со словами родного 
языка;

2 ) ошибки в употреблении слова, вызванные незнанием со­
четавш ем  с л о т 1'. Считается, что трудность выбора иноязнчной 
лексической единицы для русских студентов часто объясняется 
отождествлением ими семантики какого-либо иностранного слова 
со веек объемом значений соответствующего слова родного язы­
ка, в то время как каждое из значений последнего имеет свой 
эквивалент в иностранном языке. Являясь сходными по значению, 
такие слова лоро?. не дизеленцируются студентами, что и обуслов­
ливает внутриязыковую лексическую интерсТереншло при выборе и 
употреблении иноязычных слов.

Усваивая лексические единицы иностранного язнка, обучаю­
щийся вольно или невольно ищет соответствующие единицы в род­
ном языке. Известно, что невозможно исключить роцной язык из 
речевой системы студентов, тем более на младшей ступени обуче­
ния языку "Какую бы га нк создавали новую систему, мн не в 
силах заставить его забыть прежнюю, и потому что она наиболее 
прочная, и потому что она исходная, и потому что она естествен-О
кая . Поэтому студент, еше х о р о ш о  не усвоив содержательной 
стороны какой-либо лексической единицы иностранного язнка, стре­
мится с ее помо;цью передать столько же информации, сколько в 
аналогичной речевой ситуации передается средствами родного 
языка. Тогда употреление лексической единицы иностранного

1. И.П.Павлова. Методика работы над лексикой английского 
язкка с применением программированных пособиГ:. Канд.дисс.М., 
1972,с . 4 ; Е.К,Тарасова. Методика обучения иноязычной лексике 
на начальном этапе в языковом вузе. Канд.дисс. Минск, 1975.

2 . Л.Ь.Щерба. Преподавание иностранных языков в средней 
школе. Оощие в о п р о с ы  методики. М., 1947, с . 56.

3 . Ю.А.Крутиков. Место перевода при обучении иностранно­
му языку в языковом вузе. -  В кн .: Научно-методическая 
конференция по вопросам обучения иностранным языкам в высшей 
кколе. Тезисы докладов. М., 1967, с .И З .
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языка обусловливается семантическими особенностями и гсоавкла- 
ми дистрибуции, присущими соответствующим лексическим едини­
цам родного языка, что приводит к нарушению нор?™ иноязычной 
речи. Например, слову "рука" соответствует в английском языке 
"hand” и "arm". Отождествление понятий, выражаемых этими 
английским словами, приводит к неправомерной замене одного 
слова другим, визьгеоя ошибки типа:

She haa a child  in her haixia вместо
She has в ch ild  in her агшя

Это явление обменяется так, что хотя операции функциони­
рования лексических единиц в двух языках и сходны, но функцио­
нируют они на основе навыков, обладающих различной устойчи­
востью, которая определяется: а) данностью вработки; б) час­
тотностью актуализации^.

Операционным показателем наличия у говорящего способности 
осуществить выбор лингвистического материала является отсутст­
вие смысловых рзяркпов при соблюдении ее континуума2 . Основой 
речевого коитинуууа является вербзльны? контекст, при возникно­
вения которого "вспоминается" лингвистический материал. Следо­
вательно, случаи "разрыва смысла” , неудачной или недостаточной 
вербализации являл тс я объективными показателями кес-Т'ормтзовяк- 
ности или недостаточной сформированноети навыка выбора лингвис­
тического материала в процессе речи.

По мнению некоторых исследователей , о затруднениях в выбо­
ре слов из ряда сходных по значению свидетельствуют только пау­
зы, возникающие внутри предложения. Речевой континуум считается 
сохраненным, если пауза между словами не превышает 0,25 сек.
Этот показатель характерен лля носителя язнка. Относительно 
величины паузы, равной 0,3 се к ., минимальной для лучших студен-

1. Е.М.Верещагин. Психолингвисткческая проблематика языко­
вых контактов.- "Вопроси языкознания", 1967, с . 5, 126.

2 . Ю.С.Бабахан. Психологические принципы ооучения устной 
английской речи на основе традиционной сочетаемости лингвисти­
ческого материала. Авторе^'. канн. дисс. J '. . I 9 6 7 ,c .9 .Я Goldiaan-SiaXer. L Bycliollnguiat ica . Experiments in 
Spontaneous Speech. London anj  неи-York, 1968, p .33.

Е.Ф.Тарасова. Методика обучения иноязычной лексике на началь­
ном этапе в языковом вузе. Автореферат.Канд.дисс..Минск,1975, 
с . 8 .
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тов старшего курса язнкоош вуза*, мы и производим замер 
пауз перед тестируемыми сломами. При проведении лексических 
тестов учитывались специфические требования"* к ним:

1. Современное понимание слова, его значения, употребле­
ния предполагает обязательное тестирование его в к о н ­
т е к с т е .

2. Контекст должен быть недвусмысленным, помогающим рас­
крыть проверяемое значение слова, и достаточным, однако, не 
очень большим, так как результатом на заданный большой кон­
текст может быть ответ, в котором возможно избежать употреб­
ление проверяемой лексической единицы.

3 . Чтобы проверить, владеют ли студенты лексическими еди­
ницами в продуктивной речи, следует раскрывать содержание
этих единиц. Студенты, в свою очередь, должны называть соответ­
ствующие этому содержанию лексические единицы.

Существуют различные пути выявления уровня сформирован- 
ности владения лексическими единицами.

Мы использовали контекст-перевод. На наш взгляд, перевод 
дает возможность предложить строго о предел енннй уровень языко­
вой трудности, а также вскрыть расхождения в разных языках. С 
его помощью мы став гол студентов перед необходимостью употребле­
ния нужных нам слов.

Проведенный лингвистический анализ лексики П курса3 под­
твердил ее крайнюю неоднородность.

В конце 4-го семестра 1975-1976 учебного года проводилось 
тестирование студентов. Цель теста: определить степень сформи­
рован нос ти навыка выбора нужной лексической единицы из несколь­
ких известных студентам сходных го значению и соответствующих 
одному слову родного языка единиц. Специальный срез бил прове-

1. Э.П.Носенко. Объективные показатели уровня владения 
устной иноязычной (монологической) речью (старший этап языко­
вого вуза ). Канд.дисс., М., 1970, с . 230.

2. О требованиях см .: lado К. language Testing . L ., 1970,
P .185.

3 . Анализу подверглась лексика И курса языкового вуза.
При отборе слов учитывалась их обязательная принадлежность к 
"Лексическому минимуму по английскому языку” М.М.Фалькович. 
М., 1972 и действующему учебнику p r a c t i c a l  Course o f  
English (Second Tear). Edited by Prof.Arakin  V.D. ,M ., 1973.
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ден со студентами Брянского гос ударетр е нно го педагогического 
института имени академика И.Г.Петровского. Тестированию бчло 
подвергнуто 40 человек. Тест проводился следующим обтачом.
Были включены группы слов^, относящиеся к пазннм частям речи, 
разговорник тегам,и групгн слов меттематического характера:
Shiv er , t r em bl e ,вhudder; atr ike ,  8 urp r i se ,a at on ie h ,p uzz l o {p ie ce ,  
lump, в l i c e , land, earth;  hoaae, home;p lain ,c lear ,e i iap le ;vacant ,  
f r e e , n o t  ea^a^ed, spare , looae;  d i f f e r e n t ,  various ,  e tc .
Студентам бичи дани предложения на русское языке, которые они 
переводили одно за другим сразу на английский язык. Перевод 
записывался ка ферромагнитную ленту. Паузы яауерАТИсь с по­
мощью секундомера в процессе прослушивания записей на ферро­
магнитной ленте. Началом паузн мы считали последний звук пре­
дыдущего слова, а конгтом -  первый звук тестируемой лексической 
единицы. Тест состоял из перевода'предложений на английский 
язык. Например,

1. Ребенок дрожал от холода.
2 . Внешне он бия спокоен, но голос немного дрожал.
3 . Я не удивлюсь, если пойдет докдь.
4. Ока была поражена его внезапной смертью.
5. !>'н били все удивлены,как оп изменился внешне за год.
При анализе записи учитывалась лингвистическая правиль­

ность проверяемых лексических единиц и длительность пауз перед 
их произнесением^.

Коэффициент правильности выбора (КПЗ) выводился из соотно­
шения количества правильно произведенных выборов к общему коли­
честву предложений.

Результаты теста показали довольно низкий уровень сформи- 
рованности навыка выбора для тестируемых единиц. Так, наиболь­
шая величина коэффициента правильности выбора^ для слов

1. Было взято по 5 слов из каждой темн и 10 слов тежтема­
тических.

2 . И.А.Зимняя. Условия формирования навыка говорения на 
иностранно» языке и критерии его отработанности. -  В кн.: 
"Научно-методическая конференция по вопросам обучения иностран­
ным языкам в высшей школе” .Тезисы докладов.М.,1967.

3 . По данные В.П.Беспалько, коэффициент, равный 0 ,7  (и вы­
ше),может считаться удовлетворительным. В.П.несшэлько.Огшт раз­
работки и использования критериев качества усвоения знаний".

Советская педагогика", 1968, 4 , с . 56.
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d i f f e r e n t ,  var iou s , равная 0 ,4 5 ,оказалась лишь в одной 1-ой 
группе. КПВ в других группах был намного ниже. Для слов shi­
ver , tremble, shudder наибольшим был коэффициент, рав­
ный 0 ,43 , наименьшим -  0,20 и т .д .

Результаты тестов подтвердили наще предположение относи­
тельно наличия объективных трудностей выбора адекватной лекси­
ческой единицы в процессе порождения речевого высказывания из 
ряда сходных и позволили сделать следующие в ы в о д и :

1. Ъ процессе порождения иноязычного речевого высказыва­
ния на поиск слова оказывает влияние родной язык, исключить 
который невозможно яз речевой системы студентов на начальном 
этапе. Степень его влияния зависит: а) от уровня владения ино­
странным языком; б) от характера расхождений в семантической 
структуре слов-коррелятев в двух языках и других факторов.

2 . На пути овладения операциями выбора и комбинирования . 
иноязычного слова стоят объективные трудности, исходящие из 
межязыковой и внутриязыковой интерференции. Лексическая интер­
ференция на начальном этапе (П курс) изучения язнка обусловле­
на тем, что не усвоив хорошо содержательную сторону лексиче­
ских единиц иностранного языка, студент стремится с их по­
мощью передать столько же информации, сколько в аналогичной 
речевой ситуации передается средствами родного языка.

3 . Преодоление интерференции означает снятие трудностей 
при пользовании сходными по значению лексическими единицами 
иностранного языка.

Данные сопоставительного анализа двух языков и анализа 
допускаемых студентами ошибок позволяют разработать вопросы 
методической организации сходных по значению лексических еди­
ниц.

В связи с вышеизложенными выводами необходимо дать мето­
дическую организацию сходных по значению лексических единиц и 
разработать адекватную методику обучения этим единицам. Такая 
методика должна обеспечить с самого начала правильное понима­
ние семантики сходных по значению иноязычных лексических еди­
ниц через осознание их дифференциальных признаков, а также 
выполнение соответствующих действий для формирования навыка 
выбора.
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Н.И.СЗРВБЕ/ЦЮол

ДЛШШ УКСГ1ВРК*;КТЛ,|ЬНОГО №УЧЗШ ШШПРЕТЩЧ!
лУ ло-.ш аш ю т о  'Мсста iw iy  ктро . - ;м ко аого  ву?а

Анализ литературы по вопросу о сущности и природе рече­
мыслительной деятельности по интерпретации позволил нам опре­
делить содержание обучения пякяой деятельности в языковом ву­
зе . Основными компонентам ее являются объект, т .е . художест­
венный текст и номенклатура умений, которне необходимо сфор­
мировать у обучяюшяхся. Иноязычный художественный текст рас­
сматривается иями с позиции его структурно-композипионного 
строения, принятом как. в лингвистике, так и литературоведении.
В целях обучения текст условно разложен нами на семь влемектов, 
вкражам'их в своей совокупности основу его смыслового содержа­
ния и отражающих его структуру. ( I.Личность писателя, его 
идейно-эстетической миро воззрение-*. П. Обтективно-истовнческие 
'{якти реальной действительности и их выратение в тексте,
Ш. Замысел и проблематика произведения. ТУ. Сюжет и композици­
онное построение текста. У , ' ИцеПко-текатичес.кое содержание 
текста. У1. Образы действующих лил и характер языковых средств 
выражения, реализованных в их речи. УП. Образ автора-повество- 
вателя и языковая характеристика его речи). Для студентов эти 
элементы текста выступают в рм и  нспомогательных опорных пунк­
тов, вокруг которых организуется вся интерпретационная деятель­
ность.

Номенклатура умений отражает иерархию типов интерпретации
-  констатация, комментарий, рассуждение, обобщение, которая ос­
нована на у р о в н е в о м  характере процесса понимания иноязычного 
текста при чтении*.

Ьыделеннне компоненты содержания обучения, обусловили 
разработку системы затзни” , направляющих и организующих форми-

I .  Подробно об этом см .: Н.П.Серебрякова. Некоторые вопро­
сы методики обучения интерпретации художественного текста на
1У курсе языкового вуза, Вопросы методики преподавания иност­
ранных языков в вузе. Иркутск, 1978.
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рованке у студентов данного ктоса умений интерпретировать. 
Система заданий далее была подвергнута экспериментальной про­
верке, обсуждение результатов которой является предметом на­
стоящей статьи.

В основу экспериментального обучения положена следующая 
гипотеза: обучение студентов 1У курса по предлагаемой систе­
ме заданий, основанной на четарехуровневой интерпретации 
(констатация, комментарий, рассуждение, обобщение) позволит 
развить и усовершенствовать у них умение извлекать и понимать 
смысловую информацию в соответствии с установлениями в тексте 
ориентирами и приведет к значительному качественному улучше­
нию навыков и умений устной речи на иностранном (французском) 
языке.

Экспериментальному обучению предшествовал предэксперимен- 
тальнкй срез, цель которого состояла в проверке исходного уров­
ня понимания текста студентами 1У курса языкового факультета 
и умения извлечь из него смысловую информацию согласно уста­
новленным выше элементам его структурно-композиционной основы.

Бредэкспериментальный срез проводился в начале учебного 
года на 1У курсе (группа № I)  в Бурятском педагогическом ин­
ституте им. Д.Банзарова и в начале второго семестра на 1У кур­
се (группа № 2) Московского педагогического института им. 
В.И.Ленина. Всего участвовало 48 студентов, специализирующихся 
во французском языке.

Экспериментальная проверка проводилась во время учебных 
занятий (по два занятия в каждой группе). 2а один академиче­
ский час студенты должны были внимательно прочитать художест­
венный текст (в среднем около 7000 печатных знаков) и письмен­
но ответить на восемь вопросов, содержание которых раскрывает­
ся ниже при обсуждении результатов среза. Письменные ответы 
студентов, кроме первого, классифицировались по следующим па­
раметрам: I -  полный ответ -  это ответ, отличающийся четкостью, 
ясностью и лаконичностью в изложении, 2 -  неполный ответ -  не­
достаточно или слабо освещающий вопрос, с некоторыми неточнос­
тями, с излишними подробностями и описанием незначительных де­
талей, 3 -  отказ. Сводная таблица по результатам среза отража­
ет процентное соотношение ответов на каждый отдельный вопрос. 
(Таблица I ) .
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Тай/дата I .

*  Группа 1__________________ Группа 2Хагикя . «и -.........им it .«■>■> I* ■ hiki I «и   м.
в ответа текст I текст 2 текст I текст 2 
п
О.. . . . .  -

I 0,62# 0 , 6* 0 .6 Й 0,65

ПОЛНЫЙ 15% 10% - 15#
2 неполный 65* 55% 100# 75#

отказ 20* 35% - ТО»
ПОЛНЫЙ - - - _

3 неполный ш 35% 100?. 75#
отказ во% 65# - 24#
полный - - - -

4 неполный 35 v - 100# 64#
отказ 651 ш % - 36#
полный 70'S 65# 72% 70#

5 неполный 30# 35? 2P# 30#
отказ - - - -

полный 25? 40# 46# 30#
6 неполный 40# 60# 54*? 70#

отказ 35% - - -

полный 20% з а ? 54# 55#
7 неполный 70% 65# 46# 45#

отказ - - - -

8
ПОЛНЫЙ 20% 15?! 45# 35#
неполный 80% 852 55# 65#
отказ — • »



-  82 -

Ответы на первый вопрос, в котором требовалось указать 
количество незнакомых или непонятных слов, показачи, что сту­
денты 1У курса достаточно хорошо владеют изучаемым языком, 
имеют необходимый запас лексики, чтобн после одноразового чте­
ния текста понять его общее сютетно-логигческое содержание.Ко­
личество незнакомых слов составляет в среднем 0,6"5 от общего 
количества слов ъ тексте. О достаточно полном понимании сю­
жетно-композиционной линии текста говорят также ответы на пя­
тый вопрос, в котором предлагалось составить подробный план 
текста. С этим заданием справались все студенты и около 72% 
ответов точно и полно освещают вопрос.

Ответы на вопросы второй, третий, четвертый -  о писателе, 
о связи текста с реальной действительностью, о его проблемати­
ке и замысле свидетельствуют о слабом знании студентами литера­
туры страны изучаемого языка, о их недостаточном читательском 
опыте..Лишь 10% студентов дали содержательяне ответы на второй 
вопрос. В основном fb  ответы носят Ш Еерхностнн^ характер в 
виде отрывочных воспоминаний о жизни и творчестве автора. В 
группе II 2 первый текст был снабген справкой о писателе о его 
творчестве и поэтому студенты смэгли быстро сориентгооваться 
и в какой-то мере ответили на поставленные вопросы; но и здесь 
их ответы не отличались содержательностью и последовательностью.

Анализ ответов на шестой, седьмой и восьмо? вопросы, цель 
которых заключалась в выявлении умений кратко сформулировать 
тему и идею отрывка (6 ) ,  дать характеристику-описание одному 
из действующих лиц (7 ) ,  охарактеризовать ввтота-повествователя 
(8 ) ,  показал, что студенты в делом извлекли необходимую инфор­
мацию из текста и питались передать ее понимание. Но данные 
высказывания страдают целым рядом недостатков: непоследователь­
ностью изложения, неумением внделить основное и кратко формули­
ровать свог мчсли, достаточно ясно выразить собственное вос­
приятие прочитанного.

Таким обратом, ггоедэксперименталънкй орез позволил выявить, 
что студенты в достаточной степени владеют иностранным языком, 
■кжкуают непосредственно предметный план содержания текста 
после одноразового чтения его. Обтем информации, извлекаемый 
-чудсотамя из текста, является достаточным для Формирования
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умений интерпретации первого тиг» -  интерггретапии-констятрпки. 
Но в то же время срез показал, что у студентов недостаточно 
развито умение ориентироваться в тексте с соответствии о его 
основиьни структурно-кошгоэипионннчи ялемектауи, а такт'- 
строить свое творческое вксказивачие по прочитанному, которое 
отвечало бн веек его гячестргним/ признакам: содержлтельнооть, 
доказательность, последовательность, образность, ямоииоиялт.- 
нос ть, обобщенность-1.

Полученнке в результате кредяксиерга,енталт.ноге среза дан- 
нмв позволили нам также конкретизировать зяда«и пкоперпмен- 
тяльного обучения, которое сводятся к следующему:

-  проверить характер ачляниГ-стт/улоп, нятгеявдяшюс и 
организующих интерпретационную деятельность студентов всех 
четирех ее типов -  констатация, комментарий, расеужление, 
обобщение;

-  определить режим подключения данных запани'^-стимулов в 
практике преподарания;

-  проследить качественное изменение вксказквания-интер- 
претаиии по признакам: сояержчтильность, показательность, по­
сле до ря тельное гь , образность, ампциоипльность, обобщенность.

Кроме т о т ,  я ходе эксперимента проверялся ряд чпотиих 
гипотез:

-  если на первом пропедевтическом зтапе обучения интер­
претации дарать студентам гиляния-стимют р раздробленном и 
развернутом ввде, то ото будет способствовать скорейшему разви­
тию навнкя ориентироваться е  тексте и повисит их активность
на занятии;

-  если развернутые задания-стимулы снабдить списком до­
полнительной специальной лексики (ТО-3 5 слов на один раз), 
способетрурщей снятию трудностей по оформлении внегаянвапия, 
то можно будет добиться значительного улучшения качественной 
сторонн вмекаяиванкй студентов по тексту;

-  пгопедевтический этап "вживания" отудентов в интерпре­
тационную деятельность должен подготовить кх к умению само-

I . В.И.Невская. Творческое высказывание на иностранном 
язике. Горький, 1974.
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стоятельно, т .е . бе8 заданий-стимулов, ориентироваться в 
тексте и привести к сокращению числа аудиторных занятий, от­
водимых для работы над одним текстом.

Экспериментальное обучение проводилось в Бурятском педа­
гогическом институте им. Д.Банзарова в течение I семестра 
I977/I97S учебного года, испытуемыми были студента ТУ купса 
факультета иностраяннх языков французского отделения (2 ака- 
де’.'ичееяле группы). Онс проходило в естественных условиях на 
программном материале курса с использованием системы заданий- 
стимулов. Обучение но с та о поэтапный характер -  всего У этапов, 
целесообразность выделения которых зависела от количества изу­
ченных текстов к проведенных итоговых срезов.

Первый, этап представлял собой констатирующий срез, задачи 
которого били раскрыты нами выше в описании предэксперименталь­
ного среза. Разнила эткх срезов состоит в том, что констатирую­
щий срез заключал в себе два способа проверки: письменную -  от­
веты на вопросы (восемь вопросов, указанных выше, см.табли­
цу I )  и устную, которая проводилась в лабораторных условиях во 
внеаудиторное время. Суть его сводилась к тому, что в ограни­
ченный отрезок времени (15 минут) студенты после предваритель­
ной самостсятельной домашней подготовки должны были устно пред­
ставить свое творческое высказывание по тексту и попытаться 
отразить в нем понимание и собственное переосмысление его 
смысловой информации соответственно заданным ориентирам -  
структурно-композиционным элементам текста, (см .с,?н данной 
работы).

Данные письменной проверки отражены в таблице I ( группа 
.V I , текст I ) .  Результаты же устного ответа -  высказывания по 
тексту послужили исходной основой для сравнения всех последую­
щих срезов, которые проводились также в лабораторных условиях 
путем записи на феррамагнитную ленту. Запись следовала после 
серии занятий, организованных по предлагаемой методике и явля­
лась отражением итога работы над одним конкретным текстом.

Обработка результатов проводилась по строго установленным 
параметрам, идентичным для всех срезов. В высказывании учиты­
вались: I )  степень отражения структурно-композиционных элемен­
тов текста, являющихся составными частями объекта интерпрета­
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ции (таблица 2 ) и 2 ) степень улучшения качественных приям­
ков в соответствии с козМипие.чтами содержательности, доказа­
тельности, последовательноетя, образности, эмоциональности к 
обобщенности (таблица 3 ) .

В таблице 2 результаты winec/t'fжируются т  п>ек гэрамет- 
рям, которые отряжают полноту раскрытия всех структурно-компо­
зиционных элементов текста в внекагнванвях студентов: 1 -  
" п о л н о " ,  т .е . когда студент то^но и содержательно раскрывает 
в высказывании сущность к значение данного эд^ента; 2 -  
"неполно", когда данный злм/ент текста раскрывается непосле­
довательно или слишком сжато; 3 -  "отказ", т .е . нет ни одного 
предложения-суждения об этом элементе текста.

В таблица 3 ко яф:| клиенты, соответствукш е каждому призна­
ку творческого высказывания, вычисляются по следукицям Форму­
лам: Коэффициент содержательности Fgjj-' , где К* -  мэлнче- 
ство суждений прямо относящихся к тем?. Я -  количество всех 
случаев суждений, составляются^ творческое высказывание. Коэф­
фициент доказательности К* ^ , где К2 -  количество аргумек-

А N
тов, из числа прямо относящихся к теме» N -  суждение п р я м о  

относящиеся к теме. Коэффициент последовательности К »  ,
о п

где -  чиоло случаев нарушения последоват&дьности. к 
общая сумма суждений студента по данному поводу. Коэффициент 
образности К = 5 , где К4 -  количество образов как орилг-v И
нальннх, так и неоригинальных. н -  количество всех суждений. 
Коэффициент эмоциональности К =» ^  , где К  ̂ -  количество суж­
дений, в которых прямо или косвенно выражено личное отношение 
говорящего. -  общее количество суждений. Коэффициент обоб­
щенности К = -  , где К6 -  число объектов мысли. N -  коли-  of л
често всех суждений.

Данные таблиц более наглядно представлены в графическом 
изображении. Так, степень полноты характеристики каждого 
структурно-композиционного элемента текста в высказывании- 
интерпретации студентов 1У курса выражается в графике (р и сЛ ), 
а степень улучшения качественных признаков данных высказыва­
ний -  в диаграмме (рис.2 ) .
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Элементы . . С р. е з н
текста I Г. ' Ш ТУ У

I 2 3 I 2 3 I 2 3 I 2 3 1 2  3

I 53 4 7 13 58 29 10 47 13 70 30 70 30

П 31 69 58 42 30 35 35 45 55 70 30

а: 61 S3 64 36 87 13 25 75 55 45

1У 31 69 58 42 76 24 95 5 100

У 16 84 36 64 S3 47 75 25 80 20

У1 7 69 24 29 71 53 47 55 45 65 35
УП 47 53 12 52 36 42 58 40 60 70 30

* Перечень элементов см,, о. '̂Э данной работы,

Таблица 3 .

Коэффициенты
качественных С р е з ы
признаков 
творческого 
вненазывания:

I П 111 ТУ У

содержательное ть 60$ 56$ 70,4$ 92,755 95,4$
доказательность 62$ 63# 82,1$ 86,4$ 90$
последователь­
ность 18,3% 10,1  % 4,2 :% 3,1$ 2,3$
образность 25,8% 22% 29,3/S 26$ 28,3$
эмоциональность 13,5% II% 15,5$ 12$ 29,8$
обобщенность 46$ 48% 66, 1$ 89,2$ 86,5$
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В графике на оси абсцисс ( ж ) отмечено количество срезов, 
на оси ординат ( У ) процентные показатели "полно?" характе­
ристики всех структурно-композиционных алементов текста. Дви­
жение кривых на графике показывает, что исходны? точки перво­
го среза и последнего -  пятою отстоят в каждом случае на 
значительном расстоянии и свидетельствуют о постепенном росте 
и совершенствовании умений студентов кз&лекать из текста 
смысловую информацию, ориентируясь на данные мементы, к 
интерпретировать ее.

Диаграмма показывает значительное ка«естаенное улучпечке 
речи студентов по таким признакам, так содержательность (К,,),
доказательность (Кд), последовательность (Кп) , обобщенность 
(Ко б ) ,  Следует отметить, что коэффициент последовательности 
выводился от противного, т .е .  чем меньше количество обрывов 
мыслей в речи, тем показатель лучше, (проследите, первый 
срез -  18,9 пятый -  2,31?. Коэффициенты образности и эмоцио­
нальности возросли, но не столь озртимо, как названные зьппе. 
Этот факт объясняется тем, что на исходном утювне (I  срез) 
умения образно и эмоционально выражать свои мысли были недо­
статочно развиты и, что потребуется более длительней срок для 
их формирования.

Объем статьи не позволил нам подробно описать весь ход 
экспериментального обучения, но, думается, что ттриведе иные 
данные в определенной степени раскрывают его суть и подтверж­
дают верность выдвинутой обще? гипотезы. Логическим заверше­
нием эксперимента явились следующие выводы:

-  знания иностранного языка и умения практического исполъ 
зования его в речи составляют основательную базу, на которой у 
студентов 1У курса языкового вуза могут быть сформированы уме­
ния интерпретировать текст;

-  предложенная методика обучения интерпретации дала поло­
жительные результаты и показала, что о помочью ее можно эффек­
тивно воздействовать на студентов и добиваться динамического 
развития и совершенствования у них умений читать художествен­
ный текст и глубоко понимать его смысловое содержание и художе­
ственную форму, а также качественно улучшать их устную речь;
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-  начальный этап обучения ( I -ая половина I семестра) 
является пропедевтическим этапом, где студента получают эле­
ментарные знания о структурно-композиционном строении текста, 
знакомятся с типами интерпретации -  констатация, комментарий, 
рассуждение, обобщение. На этом этапе следует особое место 
отвести работе над лексикой, облегчающей оформиение высказы­
вания по тексту;

-  тщательно подготовленный и организованно проведенный 
пропедевтический этап обучения интерпретации является зало­
гом сокращения аудиторных занятий, отводимых на работу над 
одним текстом и в дальнейшем позволит увеличить количество 
изучаемых за год текстов.
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K.n.MjaiiKO

МЕТОДИКА ОГУЧГЖч С04ШЕШ ilA ВТОРОМ КУРСЕ 
•ЛРЫКОНОЮ ВУ;.':А К Pi!:y.'.bTATii &S £)КС11йРКМй11ТЛЛЫЮ. 1 

iiP0>3EPKi;
(НА i,lATiiPi'iAJi£ Р̂АЛцУоОКОГО ЯЗЫКА)

Как указывается в программе, одно* из задач в области 
обучения письменной речи на втором курсе языкового вуза явля­
ется обучение сочинению1. Однако необходимыми требованиями к 
овладению этим сложным умением программа не обеспечивает: нет 
конкретных указаний на то, каким речевым формам обучать, на 
каком речевом и языковом материале; какими умениями должны 
овладеть студенты для написания сочинения. В то же время лек­
сические и грамматические знания, которыми обладают студенты, 
не могут в полной мере обеспечить написание сочинения, что под­
тверждается специально проведенными срезами. Так, студенты не­
достаточно владеют основными речевой  формами, замысел в их 
работах реализуется частично, отсутствуют логические связи 
меяду частями сочинений и внутренняя связь между отдельными 
предложениями и абзацами. Среди языковых ошибок отмечается 
неправильность и неточность словоупотребления, незнание вре­
менных форм.

Кроме того, написанию сочинения отводится непомерно малое 
количество учебного времени, и оно используется не всегда ра­
ционально.

Из сказанного вытекает необходимость проведения специаль­
ного исследования, предполагающего разработку соответствующей 
методики обучения сочинению.

Для конкретизации интересующей нас методики, следует учи­
тывать, что сочинение является одним из видов письменных работ, 
в котором отражены такие речевые формы как повествование, опи­
сание, рассуздение и их взаимопереплетение.

Исходя из этого, встал вопрос об отборе речевого материала 
для обучения сочинению, отражающего вышеназванные речевые формы.

т, Прогом.-'ла по практике язь’ка (французский язык) для 
*актл1И'ете..! иностранного языка педагогических вузов. М., 1974.
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Это оказалось возможны!.' благодаря тщательному анализу совре­
менно;’ Зранг^зской художественной прозы. В целях исследования 
било проанализировано около 5000 странш птгаизведеккЛ фтанпуз- 
ских авторов таких гак П.П.Кутюрье, !.'.Пакъоль и др. В резуль­
тате были отобраны тексты, отражающие расскатркваеглге речевке 
формы, являющиеся подлинными образцами французской письмен­
ной речи.

Каждая речевая Зорка, исходя из специфики Французского 
языка, характеризуется особым языковым материалом, поэтому 
следующим вопросом, который предстояло решить, бгя отбор язы­
кового материала, отратявшехх» специфические лингвистические 
особенности оформления таких речевых форм и на материале фран­
цузского язкка, как повествование, описание, рассуждение и их 
взаимопереплетение, с учетом программ второго курса.

Языковой материал удалось отобрать из Еыпеназванных об - 
разповых текстов, где соответствующие лингвистические особен­
ности речевых форм были максимально репрезентированы.

Следует отметить, что в процессе предварительного иссле- 
дования выяснилась необходимость ознакомления студентов с 
указанными вш е речевши формами и соответствующим гад яг к ко в та! 
материалом уже на первом курсе языкового вуза, так как дальней­
шая более углубленная работа над ними на втором курсе в значи­
тельной мере затрудняется отсутствием необходимых знаний и уме­
ний. Поэтому на перзом курсе во втором семестре 1976-1977 учеб­
ного года бил организован небольшой пропедевтический курс^.
Он включал самые необходимые сведения о речевых Формах и обслу­
живающем их язьч'овом материале в объеме .реальном и доступном 
для студентов первого года обучения, а такте небольшое количе­
ство упражнений, обеспечивающих овладение ими.

Таким образом, языковой материал бял распределен между 
двумя годами обучения. Он располагался градуированное зависи­
мости от сложности и трудности его усвоения и особенностей ов­
ладения той или иной речевой формой во французском языке. Пока-

1 . Целесообразность такого курса доказана также в иссл.
В.Н.Колтаковой: Методика работы с кинофильмом на занятиях по 
письменной речи на младших курсах языкового вуза (на материале 
немецкого языка). Канд.дисс. М., 1974.
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хеы распределение языкового материала между пропедевтическим 
и основным курсами на примере повествования.

Во время пропедевтического курса из лексических средств 
выражения повествования выделялась лексика движения; слова, 
определяющие обстоятельства действия; глаголы движения, а 
также лексика, передающая временную последовательность собы­
тий.

Для основного курса били отобраны слова с дополнительным 
оттенком, то есть модальные слова и слова с дополнительным 
оценочным или экспрессивным элементом; глаголч, вводящие пря­
мую речь; лексические единицы, употребляющиеся в функции ввод­
ных слов.

Из грамматических средств выражения повествования для 
пропедевтического курса были выделены следующие временные 
формы: Present, Im parfa it , Раааб Сотроаб и такие синтакси­
ческие явления, как неполные предложения, бессоюзные предло­
жения, краткие предложения с прямым порядком слов.

Для основного курса отобранными временными формами явля­
лись : Гаааб Simple, Paasl Imm6dlat, P lu a -q u e -p a r fa i t , Futar
Xmm^dlat в плане синтаксиса: распространенные предложения; 
стилистические приемы перечисления, нарастания; чередование 
одного и того же подлежащего в нескольких простых предложениях; 
употребление нескольких однородных сказуемых при одном подле­
жащем. Аналогичное распределение материала имело место в рабо­
те над описанием и рассуждением.

Кроме того, необходимо было вычленить те умения, которыми 
должны обладать студенты для написания сочинения к моменту 

скончания второго курса, а именно:
-  правильно раскрывать замысел предстоящего сочинения 

на заданную тему;
-  выбирать форму изложения в соответствии со стоящей 

коммуникативной задачей;
-  связно и логично составлять план и последовательно 

излагать его пункты;
-  отбирать необходимые языковые средства для оформления 

сочинения, исходя из формы его изложения;
-  корректировать написанное.
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Новизна поставленной проблемы потребовала разработать 
методику обучения сочинению, которая включала в себя:

1. Ознакомление с теоретическими сведениями.
2 . Анализ образцовых текстов, отражающих вышеуказанные 

речевые формы.
3 . Выполнение упражнени?, пояготавливыогдих к написанию 

сочинений.
4. Составление микро-сочинениР.
5. Самостоятельное составление сочинений.
Для того, чтобы студенты усвоили необходимые теоретиче­

ские сведения по изучению речевых форм, соответствующего им 
языкового материала и ознакомились с образцами речи, в начале 
экспериментального обучения ла втором курсе была проведена лек­
ция'*' с последующи?/ закреплением ма^риала.

Объектом для анализа и детального подражания послужили ■ 
образцовые текста, отобранные из француз с ко!', художественной 
литературы.

Овладение вышеуказанными умениями обеспечивалось систе­
мой угражнени” , включавшей:
-  Упражнения по раскрытию замысла предотояпего сочинения.
-  Упражнения по выбору нужной речевой формы.
-  Упражнения по логическому и композиционному построению 

сочинений.
-  Упражнения по языковому оформлению сочинений.
-  Упражнения по коррекции написанного.

Приведем в качестве примера некоторые упражнения. 
Упражнения по раскрытию замысла предстоящего сочинения.

-  Выразить одну (несколько) осчовных мыслей серии ситуативно 
связанных картинок в устной (письменной) форме.

-  Определить одну (несколько) основных мыслей просмотренного 
диафильма в устной (письменко10 форме.

-  Сформулировать основную мысль текста, записанного на маг­
нитную пленку, в письменной форме.

Упражнения по выбору речевой (Тюрмн.

I .  Идея об организации лекции встречается и в других 
исследованиях, например, в канд.дисс.Г'.И.Похмелкиной, В.Я.Кол- 
так о во К.
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-  Выбрать из предложенных текстов повествование, описание и 
их взаимопереплетение, подобрать к ним названия.

-  Определить, какой речевой форме соответствуют предложенные 
названия текстов.

Упражнения по логическое и композиционному построению сочи­
нений .

-  Выделить узловые моменты в предложенном тексте,озаглавить их.
-  Систематизировать данные разрозненно части текста.
-  Составить план к серии картинок.
-  Найти в тексте предложения, соединенные цепной (параллель­

ной) связью, составить аналогичные примеры.
-  Соединить данные разрозненно предложения с помощью место­

имений.
-  Разбить данный слитно текст на абзацы.
-  Составить из разрозненных абзацев связны*1 текст.

Упражнения но языковому оформлению сочинений.
-  Осуществить в тексте синонимичные замены.
-  Устранить повторяющиеся существительные (глаголы) в следую­

щих фразах.
-  Выделить в тексте глаголы с уточняющими словами. Составить 

аналогичные примеры.
-  Заменить сложноподчиненные предложения номинативными.
-  Изменить смысл следующих предложений с помощью порядка слов.

Упражнения по коррекции.
-  Найти в тексте то, что препятствует раскрытию замысла.
-  Проанализировать выбор формы изложения текста, соответствует 

ли она его названию.
-  Найти нарушения в архитектонике текста, исправить их.
-  Исправить ошибки в выборе языковых средств.

В результате усвоения указанного выше речевого и языково­
го материала и выполнения соответствующих упражнений студенты 
должны были овладеть умениями, раскрытыми Еыше.

Для проверки целесообразности предложенной методики обуче­
ния сочинен!® било организовано экспериментальное обучение в 
трех группах второго курса ф р а н ц узского  отдаления факультета 
немецкого, французского и испанского языков ЮТИ имени В.И.Ле­
нина в сентябре-декабре 1977-1978 учебного гола.
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Г.ри организации экспериментального обучения мы исходи­
ли из того, что в результате предлагаемой методики обучения 
сочинению на втором курсе языкового вуза должна значительно 
улучшиться письменная речь студентов по таю™ параметрам,как:
-  раскрытие замысла пгедетоннего сочинения на заданную тема­

тику;
-  выбор формы изложения в соответствии со стоящей коммуника­

тивной задачей;
-  логическое и композиционное построение сочинения;
-  отбор ЯЗЫКОВЫХ СреДСТ:).

В связи с этим были поставлены следующие задачи:
1. Проверить доступность теоретического материала посо­

бия и образцовых текстов исследуемтх речевых форм.
2. Установить наиболее рациональный способ предъявления 

образцовых текстов.
3 . Установить необходимое количество упражнений, способ­

ствующих о&ладенип соответствующими умениями в зависимости 
от индивидуальной подготовки студентов по франт!узскому языку.

4. Установить общее соотношение аудиторных, домашних и 
лабораторных упражнений в зависимости от языковой подготовки 
обучающихся.

5. Определить целесообразность использования различных 
видов упражнений.

Экспериментальному обучению предшествовал предэксперимен­
тальный срез. Его цель заключалась в установлении исходного 
уровня владения студентами умением писать сочинения для его 
последующего сопоставления с результатами постэксперименталь- 
ного среза. Срез заключался в написании аудиторного сочинения 
на тему: "Как я провел летние каникулы", предполагающего вла­
дение основными речевыми формами и их взаимопереплетением. 
Анализ письменных работ выявил типичные и индивидуальные 
ошибки студентов.

Собственно экспериментальное обучение проводилось по 
предлагаемой методике, в естественных условиях. Обучением 
были охвачены три группы (в общей сложности 36 человек). Заня­
тия проводились самим экспериментатором из расчета двух часов 

в неделю.
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Обучение сочинению велось по специально составденному 
пособию, включающему теоретический материал, образцовые 
тексты, упражнения и контрольные вопроси. Кроме тош , в про­
цессе обучения использовались наглядные пособия -  пиапозити- 
вы, диафильмы, картинки, карточки. Все материалы отражали те­
матику, предусмотренную программой для второго курса.

В процессе экспериментального обучения выяснилось, что 
теоретический материал, образцовые тексты пособия вполне дос­
тупны студентам, так как они подобраны, исходя из уровня под­
готовки студентов и тематики программного материала.

Что касается предъявления образцовых текстов, то, учиты­
вая общую подготовку по языку, было решено проверить только 
два варианта юс презентации: ауцитивннЧ и визуальный, посколь­
ку аудио-визуальный является наиболее легким, так как студенты 
получают опору на текст и воспринимают звучащую речь. Аудитив- 
ное- предъявление оказалось для студентов второго курса трудным, 
главным образом, из-за лингвистических особенностей .Франттузской 
письменной речи, характеризующейся большой спецификой. Что 
касается визуального предъявления образцовых текстов, то оно 
способствует осознанному пониманию текста и его языковых и 
структурно-композиционных особенностей и дает лучшие результа­
ты. Поэтому после соответствующей проверки в процессе дальней­
шей работы тексты давались в напечатанном виде.

Одной из задач экспериментального обучения являлось также 
установление количества упражнений в зависимости от индивиду­
альной подготовки студентов по французскому языку. Наряду с 
этим учитывались и трудности (владения материалом, подлежащим 
усвоению. Принимая во внимание последний фактор, а также ре­
зультаты разведывательного эксперимента, было установлено об­
щее количество упражнений по разным видам формируемых умений, 
а именно: 6 упражнений по раскрытию замысла, 5 упражнений по 
выбору речевой формы, 16 упражнений по логическому и компози­
ционному построению сочинений, 20 упражнений по языковому 
оформлению сочинений, 8 упражнений по коррекции. В процессе 
обучения проводились промежуточные срезы с целью установления 
достаточности или ..едостаточяости данного количества упражнений. 
В результате было выяснело, что предложенное количества пол-
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Й р* ггуллате экспериментального обучения удалось также 
ус* 5«><иев?к, з/Ццее соотношение аудитории*, ломавших и леборятор- 
»w* уирвда$<гяя<1. При одинаковом количестве аудиторякх упражне­
ний гш* ;г*7 Дентов с отличной, хорошей и удовлетворительной 
fwt.f'OTOB**»*, количество домашних к лябораторнгх упражнений 
«А^кадетея в зависимости от их язикочой подготовки. По срав- 
r'fum  со студентами, отлично успеваящдаи по языку, дчя отупей- 
Tifs® с  хорошей подготовкой следует увеличить количество по warn- 
м*х упражнений на 30?, лабораторных работ -  на 10'*; .для сту­
дентов с удовдетвори^ельннм уровнем няаденяя языком соответст­
венно на SC и на 20».

Одной из задач экспериментального обучения являлось также 
определить целесообразность истюлъэованик различных гадов упраж­
нений. В процессе экспериментального обучения выяснилось, что
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большинство предложенных студентам упражнений целесообразно, 
однако, некоторые из них оказались громоздкими, сложными и 
потребовали много времени для своего выполнения. Например -  
"Преобразовать следующие сравнения в метафоры" при выполнении 
лексико-стилистических упражнений или "Исправьте в предложен­
ном тексте ошибки в употреблении грамматических времен" при 
выполнении грамкатико-стшшстических упражнений.

В конце экспериментального обучения был проведен пост- 
экспериментальннй срез. Зачетные сочинения студентов показали 
по сравнению с результатами предэкспериментального среза ка­
чественный рост умений студентов и отличались четким изложе­
нием написанного соответственно заданной форме изложения мыс­
лей, правильным раскрытием замысла сочинения, логической по­
следовательностью и связностью изложения, выразительностью 
языковых средств, подтвердив, таким образом, правильность 
гипотезы.

Для определения того, насколько разработанная методика 
способствовала формированию у студентов умения писать сочине­
ния, был проведен сопоставительный анализ результатов пред­
экспериментального и постэкспериментальнсго срезов. Данные, 
полученные в результате сопоставительного анализа 72 студен­
ческих сочинений (36 сочинений предэкспериментального и 36 
постэкспериментального срезов), отражены в процентном соот­
ношении в следующей таблице.

Таблица № 2 
Результаты экспериментального обучения.

Срезы Количество
студентов

Выбор
реч.

Формы

Раскрытие
замысла

Лопге.и
комггов.
построение

Язык.
оформл.

П^едаксп. P6CI00SO &2% 435? 54| 495?
opes 58%

Поотмссп. 36(100?) 96* щ 87%
срез 74%
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Как видно из таблицы, в результате экспериментального 
обучения у студентов в основном возросло умение выбора формы 
изложения и раскрытия замысла предстоящего сочинения на за­
данную тему; они научились последовательно и логично излагать 
пункты плана, овладели архитектоникой текстов рассматривае­
мых речевых форм, а также их взаимопереплетением. Отбор язы­
ковых средств стал более точным, постепенно приближающимся 
к требованиям, предъявляемым к нему во французской письмен­
ной речи.

Благодаря анализу образцовых текстов значительно возросло 
умение студентов работать с текстами, пополнился юс активный 
словарь, углубились знания по языку. Студенты ознакомились с 
некоторыми сведениями из области французской стилистики, до­
ступными для второго курса.

В результате экспериментального обучения удалось прове­
рить доступность теоретического материпла пособия и отобран­
ных образцовых текстов, установить наиболее рациональный спо­
соб предъявления этих текстов, а также установить необходимое 
количество упражнений в зависимости от языковой подготовки 
студентов по французскому языку. Кроме того, было выявлено 
общее соотношение аудиторных, домашних и лабораторных упраж­
нений и определена целесообразность их использования в эави- 
сикостя от языковой подготовки студентов.

Таким образом, результаты экспериментального обучения 
подтрерядают целесообразность разработанной методики обучения 
сочинению: они убеждают еще раз в полезности намеченной сис­
темы работы для дальнейшего повышения утовня развитий умений 
и навыков письменной речи на втором курсе языкового вуза.
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