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Summary. The linguistic-didactic aspect of semantics of several Russian concepts is considered in this article. The necessity of usage of semantic primitives is shown also.

�Практика преподавания русского языка как иностранного (РКИ) предъявляет, как известно, свои требования к анализу и описанию единиц языка и его уровней. Особую сложность в этом отношении представ�ляет семантика, сквозь призму которой инофоны знакомятся с идиоэтнической спецификой русской концептуализации мира. Поэтому исследовать язык и описывать его (в данном случае — в учебных целях) «…не обращаясь к значению, это все равно, что изучать дорожные знаки с т. з. их физических характеристик (ка�ков их вес, каким типом краски они покрашены и т. п.) или же изучать структуру глаза, не говоря ни слова о зрении» [1, 3].

Развитие углубленной языковой рефлексии у обучаемого иностранного студента (прежде всего это относится к филологам), проникновение в нюансы семантичес�кой организации русского языка приводит к достижению главной цели преподавания РКИ, заключающейся в «овладении новым типом речевого поведения» [2, 76]. 

На среднем и продвинутом этапах обучения РКИ особенно актуальными являются семантические тонкости, которые учащимся еще трудно уловить. Большую помощь при этом может оказать принцип нахождения семантических примитивов. «Если человеческое существо может понять какое бы то ни было высказывание (свое собственное или принадлежащее кому-то другому), то это лишь потому, что эти высказывания, так сказать, построены из простых элементов, которые понятны сами по себе» [1, 14].

Принцип нахождения семантических примитивов помогает разграничивать близкие, но все же различающиеся слова; кроме того, семантический анализ позволяет объяснить некоторые особенности сочетаемости слов русского языка. Покажем это на примере анализа лексем желание и намерение.

Как правило, иностранцы не испытывают каких-либо трудностей в восприятии и употреблении данных лексем. Это объясняется тем, что набор элементарных смыс�лов, формирующих семантику этих слов, является своего рода универсальным для всех (или большинства) языков.

Желание вводит суждение, являющееся результатом впечатлений, ощущений, т. е. каких-то внутренних процессов, не отделенных от субъективных склонностей и поэтому связанных с эмоциями человека. ‘Желание’ представлено в русском языке такими существительными, как хотение, пожелание, воля, стремление, и связано стандартными семантическими корреляциями с модальным предикатом желать. ‘Намерение’ репрезентируется в языке такими существительными, как замысел, желание, задуманное, т. е. оно вводит суждение, являющееся результатом ментальных процессов. Имя намерение связано стандартными семантическими корреляциями с предикатом намереваться.

И желание, и намерение относятся к словам, выражающим  в о л ю  субъекта. Одним из важнейших средств выражения воли является слово хотеть (см. об этом [3, 198–309]). Однако желание и намерение смешиваются в хотеть в разных пропорциях.

В целом для концепта желания можно дать следующее толкование: 

‘Х хочет У(Р),

но Х ничего не делает (по крайней мере об этом ничего не сообщается), чтобы получить У(Р),

а потому Х не может думать: если я хочу, У(Р) случится’

(символ У(Р) обозначает, что У реализуется в пропозиции).

Для концепта намерения можно дать следующее толкование:

‘Х твердо решил сделать У(Р),

Х знает, что приложит максимум усилий, чтобы сделать У(Р),

но так как У(Р) не всегда зависит от Х,

то Х не может думать: если я хочу У(Р), У(Р) обязательно случится’.

Как видим, последние строки семантической записи показывают общие единицы смысла, а предыдущие стро�ки — дистинктивные компоненты рассматриваемых концептов русского языка.

Очевидно, что слова желание и намерение подчеркивают характер информации, исходящей от субъекта, т. е. более важным оказывается, собирается или не собирается Х совершить действие, а не то, достигнет ли действие своего результата или нет: Стороны подписали договор о намерении продолжать сотрудничество на взаимовыгодных условиях (из газет) (нельзя: *Стороны подписали договор о желании продолжать сотрудничество на взаимовыгодных условиях).

Семантические особенности имен желание и намерение формируют определенный круг сочетающихся с ними лексем. Так, имя желание сочетается с именами прилагательными, служащими для характеристики эмоций: горячий, настойчивый, неудержимый, искренний, заветный. Имя намерение сочетается с глаголами, которые подчеркивают твердое стремление что-либо сде�лать: заявить, объявить, сообщить.

Помимо универсального «лексикона человеческих мыслей» существует универсальный «синтаксис человеческих мыслей».

Особую трудность для иностранцев представляет предложно-падежная система русского языка. В некото�рых случаях без подробного семантического анализа ино�странцу просто не обойтись. Так, например, для многих корейских студентов непонятны были предложения типа Перед школой обязательно поешь. Они воспринимают пред�лог перед только в пространственном значении (подобные наблюдения по отношению к польским студентам сделаны М. В. Всеволодовой в [2, 56]). Чтобы сделать это предложение понятным, приходится «рас�кла�дывать» его на семантические составляющие: Перед тем как пойти в школу, обязательно поешь. Заметим, что в предложении со словом урок подобных трудностей не возникает: Перед уроком зайди ко мне. Наблюдения показывают, что инофонам трудно воспринимать вообще русское конкретно-предметное имя существительное в событийном значении. Именно семантический анализ слова, синтаксической конструкции позволяет по�чувствовать язык, овладеть нормами речевого поведения другого народа.
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Summary. In this report new approaches to creating the whole concept of Russian Language teaching for foreigners are offered. This concept resulted from Phenomenology, the theory of personality developed by C. R. Rogers.

�Индивидуальность (личность, эго) — основополага�ю�щее понятие концепции «И-центр». В процессе обучения происходит взаимодействие двух равнозначимых ин�дивидуальностей — учителя и ученика. И учитель, и ученик, независимо от выполняемых ими в процессе обу�чения социальных ролей, в равной мере обладают стремлением, с одной стороны, к интеллектуальному по�знанию, а с другой — к самоактуализации. С этой точки зрения процесс обучения в одинаковой степени должен предоставлять возможность для реализации указанных стремлений и ученику, и учителю. В противном случае неизбежен кризис мотивации.

Интеллектуальное познание в учебном процессе двуедино. С одной стороны, это учебное познание, которое мотивируется желанием личности (ученика) узнать новый язык, а с другой — это личностное познание, мотивированное желанием личности (как ученика, так и учителя) узнать что-то новое о действительности. В пер�вом случае источником познания для ученика будут систематизированные знания учителя о языке, языковой материал, изложенный в учебнике или представленный каким-либо другим способом. Языковой материал, который должен быть усвоен в процессе обучения, инвариантен. Вариативность допускается в способах его по�да�чи, поэтапном отборе и представлении. Во втором слу�чае основным источником познания является собственно личность, которая в данном случае выступает как уникальный феномен со свойственным только ему индивидуально-неповторимым интерпретированием и восприятием действительности. Тематическое содержание, на котором строится процесс обучения, должно представлять интерес для обоих участников процесса обучения. Принципиально отметить, что обе стороны по�знания тесно взаимосвязаны и находятся в неразрывном единстве. Логика рассуждений ученика в определении своей мотивации может звучать так: «Я хочу овладеть языком как единственным средством, которое позволит мне открыть мир другой индивидуальности для познания нового». В свою очередь, логика рассуждений учителя сходна, но нюансирована его социальной ролью в процессе обучения: «Я хочу, чтобы другая личность как можно быстрее и эффективнее овладела языком как единственным средством, которое позволит мне открыть мир другой индивидуальности для познания нового». 

Самоактуализация личности, осуществляемая на неродном для одного из участников общения языке, является основной целью обучения в рамках концепции «И-центр». Вся совокупность форм, методов и средств обучения должна быть выстроена в едином ключе и направлена на создание оптимальных условий для реализации цели. В системе взглядов Карла Роджерса, известного американского психолога, создателя феноменологической теории личности, стремление к актуализации является важнейшим мотивационным конструктом. В применении к области обучения неродному языку понятие самоактуализации может быть интерпретировано следующим образом: «Самоактуализация — это изначально свойственное человеку стремление посредством общения с другой индивидуальностью а) сформулировать и передать свое представление о мире, б) воспринять, проанализировать чужое представление, в) рас�ширить представление о мире, об общих понятиях и процессах либо приняв, либо отвергнув чужое в процессе свободного обсуждения. Если в процессе обучения складывается ситуация, когда самоактуализация невозможна или затруднена, возникает конфликтная и даже кризисная ситуация. Часто это происходит в том случае, если развитие учебного процесса сопровождается постоянным дисбалансом учебного и личностного познания в сторону превалирования первого. 

Система личностно центрированного обучения строится таким образом, чтобы условия для самоактуализации личности создавались на самых ранних стадиях. Организующую роль в этом мы отводим принципу когнитивного диссонанса.

�Коммуникативная грамматика �и методика преподавания русского языка как иностранного (РКИ)

Т. В. Бармина

Дипломатическая академия МИД РФ

Summary. The report considers methods of teaching based on the ideas of communicative grammar and types of tasks used in the process of teaching Russian as a foreign language.

�1. Коммуникативность — это понятие, которое одной стороной обращено к языку, а другой стороной — к речи. Но если в практике РКИ коммуникативность понимают как погружение в коммуникативную ситуацию, то в лингвистике коммуникативность — это: 

a) статус основной синтаксической единицы — пред�ложения, 

б) основная направленность языковой системы,

в) функциональная предназначенность предложения, встроенность данной модели предложения в определенный контекст.

2. Связь предложения и контекста обнаруживается по двум направлениям:

а) системно-коммуникативная обусловленность струк�ту�ры и семантики предложения определенными регистровыми условиями, то есть соотнесенность с определенными моделями речевой деятельности — коммуникативными регистрами;

б) синтагматическая обусловленность данной синтаксической конструкции, обнаруживающаяся средствами актуальное членение.

3. Практика преподавания русского как неродного показывает, что порядок подачи синтаксического материала должен определяться не только количественными критериями (сначала нераспространенные предложения, потом распространенные), но и коммуникативно-ре�чевыми. При построении программ необходимо учитывать коммуникативную обусловленность конкретных син�таксических структур, поскольку наиболее простыми, изосемическими оказываются предложения репродуктивного и информативного регистров. В рамках во�люнтивного и реактивного регистров появляются без�эквивалентные структуры. Однако сами модели речевой деятельности развиты в разных языках и являются общей частью разных языковых компетенций.

4. Типология коммуникативных регистров является одной из двух составляющих теории коммуникативной грамматики (Г. А. Золотовой, Н. К. Онипенко, М. Ю. Си�доровой). Разграничение пяти коммуникативных регистров в связи с типологией русского предложения позволяет выработать особую методику и соответственно систему упражнений, направленных на усвоение определенных типов русского предложения в связи с определенной точкой зрения говорящего.

5. На начальных этапах обучения вводятся изосемические (глагольные и безглагольные) модели, функционирующие в условиях репродуктивно-описательного и ре�продуктивно-повествовательного регистров. При этом учитываются и такие явления, как синтаксическая омонимия (Дети выходят в сад / Окна выходят в сад). 

6. Особую трудность представляют русские односоставные предложения. Они изучаются как производные от исходных, базовых структур (Я работаю / Я не работаю / Мне не работается). Поскольку иноязычному учащемуся не важен системный статус предложений �с Дат. падежом субъекта, односоставные предложе-�ния рассматриваются в ряду дериватов и синонимов. Причем обращается внимание на добавочное смыс�ловое значение (например, вынужденность: Мне завтра работать) 

7. Вторая идея — субъектная перспектива высказывания — является грамматическим воплощением идеи «об�раза автора» (термин В. В. Виноградова). Ось субъектной перспективы проходит через пять зон: зону субъекта базовой модели (субъекта действия, состояния, качества), зону каузатора, зону авторизатора, зону говорящего и зону адресата. Полисубъектность, диалогическая обусловленность является отличительной чертой дипломатического дискурса, поэтому важным оказывается изучение способов введения и интерпретации чужого слова.

8. Проблема вариантов порядка слова — это проблема не уровня предложения, а уровня текста, что становится особенно ясно при работе с иностранцами. Для иноязычных слушателей важно показать зависимость порядка слов и логического ударения от типа текста. В этом случае актуальным становится еще одно понятие, разработанное коммуникативной грамматикой, — рематическая доминанта. Слушателям предлагаются репродуктивно-описатель�ные тексты с предметной рематической доминантой. Из этого текста изъяты отдельные предложения, и слушатели должны выбрать из списка и вставить предложения с необходимым порядком слов. На более продвинутом этапе даются задания на регистровую трансформацию текста, а значит, каждого предложения в отдельности.

В докладе предполагается более подробно рассмотреть методику, основанную на идеях коммуникативной грамматики, и типы заданий, используемых в процессе преподавания русского как неродного.

�Билингв и новое культурно-языковое пространство

Д. З. Гоциридзе, Р. А. Комахидзе, Т. Д. Кобахидзе

Тбилисский государственный университет им. И. Джавахишвили, Батумский государственный университет, Грузия

Summary. The report considers the problem of the Russian language teaching in the former USSR countries as well as the peculiarities of the social and cultural environment there.

�1. Как известно, успешность и эффективность в преподавании иностранного языка в значительной мере за�висят от того, насколько методика, используемая в процессе обучения, учитывает языковые и социокультурные особенности соответствующей аудитории, а также ее поли- или многоязычие. Указанное обстоятельство особенно отчетливо проявляется при изучении русского языка в бывших республиках СССР студентами-ино�странцами, для которых характерно раннее двуязычие (родной язык — какой-либо из наиболее распространенных «мировых» языков).

2. Значение указанного фактора может проявиться в том, что у обучаемого билингва при изучении им третьего (в данном случае русского) языка может наблюдаться интерференция двоякого характера: обусловленная родным языком и вызванная воздействием второго языка, как правило, усвоенная довольно рано. Это пред�полагает важность хорошего знакомства преподавателя с необходимыми элементами сопоставительно-типо�ло�ги�ческих изысканий обоих известных студенту языков с целью установления причин той или иной ошибки и выработки методов и способов ее устранения.

3. С другой стороны, обучаясь русскому языку в Грузии, студент-иностранец неизбежно соприкасается с окру�жающей средой, где русский язык выступает в роли вто�рого языка и характеризуется рядом особенностей, порой сильно отличающими его от той нормы, на которую ориентируется преподавание. В этой связи целесообразной представляется разработка факторов социолингвистического и сопоставительно-типологического ме�ханизмов, учитывающих интересы методики препода�вания русского языка.

�Дистанционное обучение русскому языку как средству делового общения: �методико-психологические и лингво-когнитивные аспекты 

Л. П. Клобукова, И. В. Михалкина

Московский государственный университет им. М. В. Ломоносова

Summary. This report discusses the methodological, psychological, linguistic-cognitive aspects of distant education in the field of «Russian Language in Business Communication» based Training module’s Intertet-complex.

�В соответствии с планом реализации совместного с АСПРЯЛ проекта по дистанционному обучению авторами доклада в 2000 году была завершена работа над учебным модульным интернет-комплексом (УМИК), пред�ставляющим собой совокупность трех интернет-про�дук�тов, ориентированных на три уровня владения русским языком как средством делового общения (в насто�ящее время по ним прошли обучение более 1000 учащихся)1.

В основе создания УМИК лежит концепция коммуникативно-направленного обучения. Предлагаемая модель дистанционного обучения базируется на реализации таких важнейших для теории и практики преподавания РКИ психологических принципов, как:

— принцип деятельностного подхода,

— принцип стадиальности,

— принцип мотивации,

— принцип учета индивидуально-психологических характеристик обучающегося.

Предлагаемая система организации учебного материала позволяет каждому конкретному пользователю ориентироваться в процессе дистанционного обучения на определяемые им в индивидуальном порядке цели обучения. Для каждого субъекта учебного процесса эти цели специфичны. На их структуру и содержание влияют такие факторы, как достигнутый на момент начала занятий по учебному модульному интернет-комплексу индивидуальный уровень общего владения русским языком, уровень владения русским языком как средством делового общения, индивидуальная скорость усвоения и др.). При этом модульная организация УМИК

�___________________________________

� Business Russian: Beginner («Введение в деловой русский язык»); Business Russian: Intermediate; Business Russian: Advanced. Washington: ACTR / ACCELS, 2000 (hptt://www.rusnet.org/modules/busrus/home.html). 

�обеспечивает возможность реального подключения к учебному процессу любого учащегося на любой ступени его подготовки (тем самым снимается традиционная методическая проблема организации обучения в разноуровневых группах).

Учебные задания компьютерного учебника, побуждающие учащегося к речевым действиям, усиливаются дополнительным личностным смыслом (преследуемыми прагматическими целями), который и приводит учащегося к осознанию актуальности совершаемой им деятельности и формирует ее мотив. Все это обеспечивает динамичность предлагаемой методической модели даже в условиях отсутствия преподавателя, организующего учебную деятельность учащегося при традиционной модели обучения.

Учебные действия, запрограммированные в УМИК по русскому языку как средству делового общения, в значительной степени носят когнитивный характер, что объясняется спецификой объекта изучения. Они осуществляются в деятельности учащегося на разных уровнях психического отражения действительности: уровень сенсорно-перцептивных процессов, уровень представле�ний, уровень понятийного мышления (примеры). Принципиально важно, что стадии формирования навыков реализуются в свободном временном режиме, который диктуется и национальной спецификой обучаемого контингента (близость / отдаленность русской и родной язы�ковых систем), и психофизиологическими характеристиками обучаемых.

УМИК в силу специфики своей структурно-содер�жательной организации (возможность и необходимость постоянного самоконтроля со стороны учащегося) способствует развитию сознательного отношения обучаемых к контролю над процессом освоения русского языка как средства делового общения. В результате этого у учащегося легко формируется высшее умение саморегуляции, чего порой безуспешно пытаются добиться методисты и преподаватели-практики, оставаясь в рамках традиционной методики преподавания иностранного язы�ка (в последнем случае учащийся, как правило, остается психологически «немобилизован�ным», ожидая со сто�роны преподавателя коррекции воз�мож�ных ошибок). 

Расширенная апробация УМИК показала, что сроки усвоения материала, сроки формирования языкового навыка неожиданно оказываются даже более сжатыми, чем при традиционных занятиях в аудитории под руководством преподавателя. Однако уровень свободной ком�муникации с реальными партнерами (предпочти�тель�но с носителями языка) все же необходим, именно он обеспечивает развитие речевых умений, без которых невозможно осуществление адекватного делового общения на русском языке. Поэтому опасения, что обучающие интернет-продукты могут со временем заменить все функции преподавателя, в случае обучения ино�стран�ным языкам представляются необоснованными.

Ориентация на хорошо зарекомендовавшее себя в те�о�рии преподавания иностранных языков понятие языковой личности (Ю. Н. Караулов) позволяет конкретизировать задачи и возможности разных средств обучения русскому языку (включая компьютерный учебник) на разных этапах обучения. В докладе рассматриваются варианты стратегий обучения (при использовании различных средств обучения — УМИК, печатных, аудио- и видеоносителей информации) с учетом трех уровней формирования языковой личности: вербально-семан�ти�ческого, лингво-когнитивного, тезаурусного, и высше-�го — прагматического уровня мотивационной обусловленности речевого поведения личности.

�Словообразование в аспекте РКИ

Л. В. Красильникова

Московский государственный университет им. М. В. Ломоносова

русский язык, словообразование, функционально-коммуникативное описание

Summary. In this report the question of the functional-communicative description of the Russian word-formative system with purposes of teaching Russian language as a foreign language is considered.

�Сегодня и в теоретической, и в практической, направленной на решение задач преподавания русского языка как иностранного, лингвистике идет разработка функционально-коммуникативного аспекта изучения словообразовательной подсистемы современного русского языка. В целом в практике преподавания РКИ доминирует структурно-семантический подход к описанию словообразовательных единиц: словообразовательных моделей, словообразовательных формантов, словообразовательного значения. Производные слова рассматриваются также как единицы лексической системы, вступающие в синонимические, антонимические или паронимические отношения. В то время как практическим целям в наибольшей степени отвечают системно-функциональные описания словообразования, в которых учитывается коммуникативная функция языка, т. е. такие описания функционирования словообразовательных единиц, где прослеживается влияние ситуации и цели общения, особенностей коммуникации адресанта и адресата речи. Главная цель практического направления в лингвистике — «понять, как в процессе построения речи функционирует язык от сообщения до дискурса, чтобы научить инофона оптимально пользоваться русским языком» (М. В. Всеволодова). Осуществление этой цели возможно при условии раскрытия функционирования производного слова в высказывании и — шире — в тексте. В методике преподавания РКИ текст (или дискурс?) признан высшей коммуникативной единицей обучения, поэтому представление «модели динамического, порождающего типа, исследование вклю-�чения механизмов словообразовательного переоформления слова в процессе текстопорождения» (Резано�ва З. И. «Функцио�наль�ный аспект словообразования. Рус�ское производное имя. Томск, 1996. С. 5) очень важно для лингводидактического описания РКИ. 

Определяющим многие особенности функционирования производных слов является вхождение словообразовательной модели в одну из трех семантических областей словообразования: транспозиция, мутация и модификация. Так, синтаксические дериваты выступают как одно из важнейших средств создания неизосемических структур при изменении ранга предиката в связи с коммуникативными установками субъекта речи, выполняют функцию развертывания связного текста.

При выборе определенного словообразовательного форманта для адекватного функционирования производного слова в тексте (дискурсе) следует, например, учитывать:

1) особенности семантики и формы производящей основы;

2) стилистическую окраску словообразовательного аф�фикса; 

3) степень распространенности словообразовательной модели в той или иной функциональной разновидности русского литературного языка (книжной или разговорной) и уже в одном из трех функционально-речевых стилей; 

4) широту представленности производных определенной модели в том или ином речевом жанре;

5) закономерности функционирования производного слова в тексте (напр., использование производного слова в целях компрессии текста);

6) связь производных той или иной словообразовательной модели с высказыванием определенного интенционального характера (напр., для модификационных производных можно указать связь с такими речевыми актами, как вежливые приглашение, просьба, совет, уговаривание и др.);

7) связь производного той или иной словообразовательной модели с прагматическими окрасками с определенными синтаксическими конструкциями (ср.: Сейчас бы чайку горяченького! На небе ни облачка);

8) правила семантического согласования (ср.: малюсенькая дырочка); 

9) ситуацию общения, социальные, возрастные особенности коммуникантов, характер их личных взаимоотношений, психологическое состояние в момент речи, коммуникативные целеустановки;

10) особую смысловую и эстетическую нагрузку производного слова в художественной речи.

Конечно, здесь только намечен перечень «ощутимых» моментов, регулирующих закономерности функционирования производных в русском языке. 

Кроме того, следует отметить и когнитивные возможности словообразовательной подсистемы отражать русскую языковую картину мира, что наиболее ярко проявляется в богатстве суффиксов субъективной оценки, в своеобразии глагольной префиксации, в продуктивности суффиксальных аффиксов. Определенный набор смыслов модификационных аффиксов служит для выражения тончайших оттенков душевных переживаний русских, особых свойств русского менталитета. Вопросы использования модификационных дериватов в речи тесно связаны с проблемами этических особенностей речевого поведения русских (ср. успокаивающее: У меня к Вам разговорчик), с вопросами русского речевого этикета и культуры речи в целом (ср. неодобряемое окружающими обращение молодого коллеги к преподавателю, проработавшему на кафедре немало лет: Ниночка Павловна).

Сегодня, когда языковая игра приобрела массовый характер в СМИ, рекламе и анекдотах, в речи постоянно происходит актуализация словообразовательной струк�туры производного слова (ср. рекламное: Москва в сердце каждой «комсомолки» — теперь «Комсомольская правда» с московской вкладкой). Чтобы иностранные уча�щиеся могли лучше понимать окружающий их сегодня мир русского слова, на занятиях по русскому языку постоянно приходится обращаться к вопросам, связанным с особенностями русского словообразования.

На примере речевого поведения митьков (членов груп�пы ленинградских художников, одновременно и поэтов и бардов) можно показать, перефразируя слова А. Битова, «сколько в советском было русского», так как речевой этикет «братков» выражает созвучные народному сознанию представления о нормах человеческого общежития. Как отмечают близкие к митькам авторы, «для речи митьков характерно употребление ласкательных окончаний и мощный драматизм. Первый помогает избежать сухости и суровости, второй — ханжеского, елейного оттенка речи в стиле Иудушки Головлева» (Митьки: Выбранное. СПб., 1999. С. 27). Например, в Паркушке Победушки, «Гибелюшечка боженек» Висконтьюшки, А кораблюшечка плыветушки», оппаньки и др. Или другой пример: обилие производных от имен собственных в речи «главного митька» художника Дмит�рия Шагина при одном телефонном диалоге: Шур�ка? Шурочка?.. Шуреночек... Кузя! Кузюнчик... Кузярушка, Кузенька... Оля, Оленька, а также типичное митьковское обращение: браток, братушка, сестренка. Речь митьков иллюстрирует функционирование языка как культурного феномена. 

� Функционально-семантическое поле «Изменение качества» �и его методическая интерпретация

В. Б. Куриленко, М. А. Макарова, Т. А. Смолдырева

Российский университет дружбы народов

лингвистика, функциональная грамматика, методика преподавания РКИ

Summary. The purpose of the report is to provide an account of linguistic and didactic analysis of the functional-semantic field «change of the quality».

�1. Представление лингвистического материала, являющегося основой формирования языковой компетенции иностранных студентов-нефилологов, в виде системы функционально-семантических полей (далее ФСП) — одна из важных задач методики преподавания русского языка как иностранного. Грамматика, базирующаяся на принципе поля, позволяет системно организовать языковые средства манифестации всех актуальных для анализируемого профиля обучения семантических единиц разных уровней, объединяя и те лингвистические средства, «которые в традиционной грамматике оказываются разделенными в зависимости от их принадлежности к той или иной формально-граммати�чес�кой подсистеме» [1, 9].

2. Функционально-семантическое поле — это гетерогенное структурно-семантическое [1, 13] единство, представляющее собой «систему разноуровневых средств дан�ного языка (морфологических, синтаксических, словообразовательных, лексических, а также комбинированных — лексико-синтаксических и т. п.), взаимодейству�ю�щих на основе общности их функций, базирующихся на определенной семантической категории» [2, 567]. Для структуры ФСП характерно соотношение центра и периферии, его структурно-содержательные разновиднос�ти могут быть как моноцентрическими, так и полицентрическими.

3. Анализ текстов учебников, записей актов устной на�учной коммуникации показывает, что лингвистические единицы (разных уровней — от морфемы до предложения), репрезентирующие информацию об изменении качественной характеристики объекта, весьма частотны в языке наук медико-биологического профиля, поэтому актуальным представляется выделение всех типов таких единиц и организация их в форме ФСП. Как показывает анализ фактического материала, содержательное основание ФСП «Изменение качества» — зона пересечения следующих семантических категорий: категории атрибутивности (точнее, ее структурной составляющей — семантического признака «качество») и акциональных. Наиболее важная из последних — акционально-актантная: в рамках ФСП актуально выражение значений «изменение качества объекта, обусловленное его внутренними свойствами» (при дезактуализованном агенсе) и «изменение агенсом качества пациенса». Следует также отметить, что для наук медико-биологического профиля частотна репрезентация информации об изменении качественных характеристик следующих типов объектов: предмета, лица и процесса. Все это определяет структуру ФСП «Изменение качест�ва». Анализируемое функционально-семантическое поле имеет в своем составе следующие микрополя (каж�дое из которых полицентрично).

Изменение качества предмета (для анализируемой области знания это в первую очередь физические свой�ства организма, органа, клетки и лекарственного препарата): формы, размера, температуры, плотности (кон�систен�ции), упругости, вкуса, субстанции.

Изменение свойств личности: а) физических: размера (объема, роста), веса, возраста и т. д.; б) психических: эмоциональных, волевых, умственных, мнемических; в) социальных (изменение качеств, связанных с материальным положением, социальным статусом, взаимоотношениями с другими членами социума и под.).

Изменение качественных характеристик процесса: интенсивности и кратности.

4. Перечисленные значения могут быть выражены с помощью лингвистических средств всех уровней. Так, в рамках микрополя «изменение качества предмета» груп�пируются 1) морфологические средства (приставки в гла�голах, мотивированных прилагательными, и их формах: например, сужаться — расширяться); 2) лексические (про�горклый, смятый и под.); 3) синтаксические (на�и�более частотны конструкции а) N1 — Vf, где Vf — инхоативный глагол, например: синеть, теплеть и т. д.; б) N1 — Vf — N4, где Vf — фактитивный глагол, например: гнуть, греть и т. д.). К центрам микрополей относятся самые частотные, универсальные, «наиболее специализи�рованные для выражения категорий» [2, 567] языковые единицы, группирующиеся вокруг типовых значений. 

5. В методической литературе предлагаются в основном трехуровневые модели обучения речевому оперированию лингвистическими средствами, входящими в состав ФСП (см., к примеру, [3, 92]). В них, как правило, рассматриваются только языковые единицы уровня предложения. ФСП, как это признано всеми исследователями, формируется также единицами морфологического и лексического уровней, которые могут входить в состав синтаксических единиц с совершенно иным типовым значением. Поэтому мы считаем, что в систему упражнений необходимо включать и такие, которые позволят студентам овладеть необходимыми словообразовательными моделями и языковыми единицами лек�си�ческого уровня. Овладение же синтаксическими сред�ствами, входящими в состав ФСП, целесообразно организовать следующим образом: 1) ознакомление с номенклатурой средств выражения категории (относя�щих�ся к центрам ФСП): а) овладение операциональными правилами построения синтаксических единиц (схемами их формальной организации и правилами грамматического оформления их составляющих — некомммуникативных синтаксических единиц) — для продуктивного усвоения; б) навыками опознавания единиц в тексте и отличия от предложений с другим типовым значени-�ем — для рецептивного усвоения; 2) овладение умениями выбора наиболее адекватных коммуникативной задаче языковых средств (для продуктивного усвоения), умениями устанавливать коммуникативную задачу, решаемую при употреблении данного средства (для рецептивного усвоения). На этом этапе постепенно вводятся языковые единицы, относящиеся к периферии ФСП; 3) овладение правилами включения единиц в ком�му�никативный акт, формирование способности осуществлять коммуникативно оправданное (находящееся в соответствии с ситуацией общения) употребление единиц в речи (для продуктивного усвоения); умение распознавать коммуникативные функции единицы в речи (для рецептивного усвоения). 

6. Предлагаемая модель организации и методической интерпретации анализируемого лингвистического материала прошла апробацию, которая дала положительные результаты.
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�Концепция курса грамматики в учебнике «Базовый курс русского языка»

А. Н. Латышева

Русский учебный центр, Москва
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Summary. The report will be aimed at given an outline of the grammar for foreign students of Russian which is included as a part in the new text book «Basic Russian», recently edited. Our grammar is an interesting response to the question which method of teaching grammar (either so-called traditional or communicative approach) gives the best results: it is based on both principles. Besides that we tryed to show (and explain) the Russian grammar from the foreign student point of view. The grammar course differs in various aspects from existing ones and we are going to show and explain the main differences.

�Учебник «Базовый курс русского языка», созданный преподавателями «Русского учебного центра», представляет собой итог нашей девятилетней работы со студентами европейских университетов, приезжающих в Россию на стажировку. Этот курс соответствует первому (или, как его иногда называют, подготовительному) уровню владения языком и ориентирован на программу трех лет гимназий или одного года в университете; в шведских университетах, программы которых отличаются интенсивностью, это материал одного семестра. Цель данной работы — показать и объяснить основные методические решения той части курса, который посвящен русской грамматике. 

Раздел «Грамматика», представленный в учебнике, рез�ко отличается от соответствующих разделов всех известных нам пособий. Эти отличия коснулись и общей методической концепции, и стиля (в самом широком смысле) представления материала, и самих упражнений, на которых отрабатываются выбранные явления. 

1. Самой яркой особенностью курса является попытка соединить два подхода к изучению грамматики: традиционный и коммуникативный. 

Традиционный подход — это известная последовательность предлагаемого материала (число существительных, род, падежи и т. д.), обилие грамматических упражнений. Ярким примером пособия такого типа может служить «Русский в упражнениях» С. А. Хав�ро�ниной, А. И. Широченской или серия пособий «Русский самостоятельно» Е. Василенко, Э. Ламм. Упражнения ча�ще всего очень далеки от реальной коммуникации. Типичны задания: раскройте скобки, ответьте утвердительно. 

При коммуникативном подходе упражнения гораздо более интересны, как бы приближены к тем ситуациям, которые возможны в жизни студента, но изучение реально существующих коммуникативно направленных пособий и учебников показывает некоторую легковесность всех предлагаемых упражнений. Авторы не ставят цели отработать некоторое грамматическое явление. Даже иногда создается впечатление, что коммуникативный подход несовместим с тщательной отработкой. Думается, что это сложилось из-за того, что коммуникативно ориентированная методика изначально создавалась в сфере преподавания английского языка. 

В «Базовом курсе» мы поставили перед собой задачу соединить последовательность изложения грамматического материала, его системность и его собственную логику, тщательность отработки с коммуникативным подходом. 

Основную массу упражнений «Базового курса» можно назвать коммуникативными. Самое трудное при этом было придумать такие, чтобы в процессе выполнения одного упражнения одну и ту же операцию (выбор нужного окончания, например) учащийся должен был сделать 10–15 раз. 

2. Говоря о разделе «Грамматика», можно отметить еще одно яркое отличие от аналогичных фрагментов других пособий: опора на принцип изосемичности. Понятие изосемичности, введенное Г. А. Золотовой, встречается пока лишь в лингвистических исследованиях (см., например, работы М. В. Всеволодовой). Но мы думаем, что в будущем, при написании любых грамматических пособий для иностранцев — теоретических курсов или сборников упражнений — опора на этот принцип будет казаться авторам обязательной. Что надо учитывать преподавателям иностранных языков? Неизосемические конструкции представляют большую сложность для обучаю�щихся, чем изосемические, т. к. именно в этих случаях различие между языками может быть существенным. 

Принцип изосемичности заставил нас пересмотреть порядок прохождения грамматического материала. Так, например, мы начинаем с глагола (с конструкций вида Я люблю читать / Я хочу прочитать) и лишь потом переходим к имени. Материал, традиционно фигурирующий в первых уроках русского языка, кажется нам гораздо сложнее из-за своей неизосемичности. (Обра�тим внимание и на то, что выбранный в учебнике порядок оказался гораздо более интересным и с точки зрения требований коммуникативного обучения.)

3. Еще одно яркое отличие нашего курса — попытка увидеть специфическое в русской грамматике, воплощающее непривычную для иностранца картину мира в сознании носителя русского языка. 

Лингвисты считают, что разные языки — это не просто разные слова для называния одного и того же предмета, а очень часто разный взгляд на мир. Наш опыт показывает, что учет и открытый разговор о языковой специфике позволяет резко облегчить усвоение грамматического материала. В теоретических фрагментах нашей грамматики мы попытались так изложить материал, как будто видим его со стороны, «глазами инофона», для которого многое в русской грамматике кажется странным и удивительным. 

4. Отдельно нам хотелось бы перечислить и обосновать мелкие отличия предлагаемой грамматики от существующих (они касаются порядка или подачи грамматического материала).

Мы начинаем с глагола, причем с формы прошедшего времени, далее отрабатываем основные значения паде�жей и лишь затем переходим к настоящему. Объясним принятое решение.

Обычно в пособиях начинают с настоящего времени глагола. Нам кажется, что в этом сказывается влияние изучения английского языка, где настоящее время проще прошедшего. В русском языке это не так: форма прошедшего устроена проще настоящего во многих аспектах и ближе всего из всех глагольных форм стоит к инфинитиву, т. е. той форме, которую студент непо�сред�ственно находит в словаре. Текст с формами про�шед�шего времени студент может научиться переводить, пользуясь словарем, очень быстро, а похожий текст, но с глаголами настоящего времени требует гораздо более трудной процедуры даже для того, чтобы найти в словаре нужные слова. 

Говоря об учебнике для начального этапа, важно оценить объем предлагаемого материала. Пробное обучение показало, что он охватывает 240 академических часов, т. е. семестр при 4-х академических часах ежедневно. Интересно, что обычный европейский учебник английского языка (возьмем, к примеру, один из самых известных — «Headway») предлагает количество часов, необходимых для овладения аналогичным этапом, — в два раза меньше (т. е. 120). Мы думаем, что это разли�чие не случайно и связано со временем, необходимым для овладения русской грамматикой.

�Специфика новой программы по современному русскому языку

В. М. Лейчик

Институт иностранных языков, Москва

современный русский язык, программа, институт, факультет иностранных языков

Summary. On a New Syllabus of the Russian Language. A new syllabus of the Russian language which was developed for the students of the Foreign Language Institutes and Departments is considered. The syllabus is aimed at the following points: 1) to advance literacy of the oral and written speech; 2) to investigate principal regulations and facts in Russian as confronted with these of the foreign languages that students study; 3) to enable students to use their special skills and competence in modern Russian in their future professional carrier.

�К настоящему времени имеется по крайней мере три типа тщательно проработанных программ по современному русскому языку: 1) для филологов-русистов; 2) для студентов-иностранцев (РКИ); 3) для нефилологов. Пер�вая, специализированная программа увязывает изучение современного русского языка с историей языка, с общими проблемами лингвистики. Вторая решает практические задачи освоения базовых знаний по русскому языку; на их основе родилась и получила развитие, прежде всего в ГИРЯП, комплексная дисциплина — лингвострановедение (в последний период — лингвокультурология). Третья также носит прикладной характер, и во многих случаях она увязана с обучением русской деловой речи (например, в Саратовской лингвистической школе, см. программу под ред. О. Б. Сиро�ти�ниной, в МГУ им. М. В. Ломоносова, см. программу и учебные пособия под ред. С. А. Хаврониной и др.).

Наименее разработана система обучения современному русскому языку студентов институтов и факультетов иностранных языков. Между тем такая программа, рассчитанная на лиц, для которых русский язык является родным, но которые углубляют свои знания по этому предмету, являющемуся для них не более чем общепрофессиональной дисциплиной, должна обладать значительной спецификой. Целевая установка изучения русского языка для этой категории студентов включает следующие общие и частные аспекты: 1) повышение уров�ня грамотности устной и письменной речи; 2) со�вер�шен�ствование знаний в сфере первого и второго иностран�ных языков с помощью сопоставления языковых явлений и фактов данных языков с соответствующими явлениями и фактами родного — русского — языка; 3) возможность использования усвоенных материалов в дальнейшей работе по специальности. 

После изучения различных программ по современному русскому языку, созданных в семи ведущих вузах Москвы, выяснилось, что имеются лишь одна программа по данному профилю — программа В. А. Федоровой «Современный русский язык: Практический курс для факультета иностранных языков» (МПГУ, 1999) и книга «Современный русский язык: Учебное пособие для студентов педагогических институтов иностранных языков и факультетов иностранных языков» под ред. Д. С. Свет�лышева (М., 1986). Учитывая острую потребность в со�ставлении новой программы в условиях широкого распространения практики преподавания иностранных языков в России в конце ХХ в., сотрудники кафедры рус�ского языка Института иностранных языков (Мос�ква) разработали в 1999 г. первый вариант такой программы. Авторами ее являются д-р филол. наук В. М. Лей�чик и канд. филол. наук О. В. Синева. Копирайт на программу принадлежит ИИЯ.

В соответствии с программой продолжительность курса установлена в два года. В процессе изучения современного русского языка лекции постоянно чередуются с практическими занятиями. На лекциях излагаются основные сведения по всем аспектам (уровням) русского языка в его синхронном состоянии с упоминанием необходимого минимума исторических данных. На прак�тических занятиях материал лекций закрепляется и активизируется в виде изложения практических норм и правил, выполнения устных и письменных упражнений, преимущественно творческого характера. Главные методические принципы, реализуемые в курсе, — системность и коммуникативный подход в изучении материала, переход от простого к сложному, сопоставление данных родного и иностранных языков. Учитывается и фактор «интересности» изучаемых фактов: курс начинается с лексикологии и семасиологии, за которыми следуют более трудные аспекты языка / речи.

В связи с изложенными принципами программа лекций и, что особенно важно, практических занятий построена циклично. Циклы 1-го курса: лексика, лексикография, фонетика (орфоэпия), графика (орфография), семантика, словообразование, стилистика, фразеология, морфология. Циклы 2-го курса: синтаксис простого пред�ложения, синтаксис сложного предложения, сверхфразовое единство, текст, дискурс. Спецификой контингента обучаемых продиктована необходимость постоянного возвращения на семинарских занятиях к практическим вопросам орфографии, орфоэпии, лексикографии и функционально-стилистической дифференциации язы�ко�вого материала на протяжении всех двух лет.

Лекции по современному русскому языку читаются одновременно на всех основных факультетах института. Главное содержание практических занятий также едино для всех факультетов, однако допустимо варьирование изучаемого материала в зависимости от потребностей студентов — будущих преподавателей иностранного языка, переводчиков — устных, в том числе синхронных, и письменных, журналистов и юристов-меж�ду�на�родников, референтов, экономистов, информационных работников со знанием иностранного языка и др. Программа по современному русскому языку увязана с программой по введению в языкознание, не дублируя ее.

На отдельных факультетах института в учебный план включены дополнительные курсы, в частности «Русский язык и культура речи» на основе Государственного образовательного стандарта для нефилологических специальностей, «Русская деловая речь», «Стилистика русского языка», «Лексикология и лексикография русского языка» (лекции и практические занятия, а также подготовка и защита курсовых работ).

Дальнейшим шагом в работе над изучением русского языка студентами институтов (факультетов) иностран�ных языков явится создание учебного пособия, учитывающего описанную в докладе специфику.
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�Живая русская речь: проблемы обучения

Л. Б. Матевосян

Ереванский государственный университет, Армения

Summary. Everyday Russian speech is full of ambiguous expressions the implicit meanings of which are quite clear to the native speakers. Foreigners, however, consider them obscure and unexpected. Hence, a special attention should be devoted to the study of this specific aspect in teaching spoken Russian to foreigners.

�Эмоциональность — это ярко выраженный акцент на чувствах и на их свободном изъявлении. По наблюдениям А. Вежбицкой, для русской речи характерен высокий эмоциональный накал и богатство языковых средcтв для выражения эмоций и эмоциональных оттенков [1].

Согласно проведенным в Гарварде исследованиям рус�ского национального характера, русские являются людь�ми «экспрессивными и эмоционально живыми», их отличает «общая экспансивность», «легкость в выражении чувств», «импульсивность» [2].

Русская разговорная речь пестрит многозначными высказываниями. Многозначность высказывания, как пра�вило, развивается на базе эмоционального переосмысле�ния высказывания говорящим, что возможно. по образному выражению А. Н. Леонтьева, из-за «двойной жизни значений» [3]: с одной стороны, значения входят в социальную память общества, с другой стороны, являются неотъемлемой частью внутреннего мира отдельного человека. В про�цессе восприятия такие значения (ко�то�рые имплицитно содержатся в высказывании) дифференцируются благодаря различиям в ситуациях и с помощью интонации.

Имплицитные значения легко воспринимаются носителями языка. Иностранцам же такие значения часто представляются непонятными, неожиданными, поэтому этот аспект должен занять определенное место в обучении иностранцев живой русской речи.
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�Теория памяти как основа организации учебника русского языка нового типа

Т. И. Мелентьева

Московский государственный университет им. М. В. Ломоносова

русский язык как иностранный, учебник, правое полушарие мозга

Summary. It is necessary to develop a differential approach to teaching people having different functional organization of their brain work. Creation of specialized new types of language manuals, including those oriented at  foreigners studying the Russian language should be based on modern research not only in linguistics and methods of teaching, but also in psychology –  particularly on the achievements in the neuropsychological theory of memory.

�В настоящее время уже не являются единичными попытки создания альтернативной методики и альтернативных учебников. Они опираются в основном на отдельные наблюдения как исследователей — психологов, так и преподавателей — практиков. Между тем проблема уже не может решаться на уровне экспериментального поиска.

Как известно, различия в восприятии учебного материала и способах его обработки и хранения в памяти определяются функциональными особенностями моз-�га — доминантной активностью правого или левого полушария мозга. До недавнего времени у подавляющего большинства людей в реализации важнейших психических функций, и прежде всего речи, доминантным являлось левое полушарие, и только очень незначительное количество обладало доминантным правым полушарием. Методика обучения вообще и методика обучения языку (как родному, так и неродному) в частности строилась применительно к тому, как обрабатывает учебную информацию левое — аналитическое полушарие. А небольшое количество правополушарных учащихся, как правило, игнорировалось системой обучения.

В последние десятилетия статистика серьезно изменилась. Психолого-медицинские данные свидетельствуют, что в настоящее время у 30% молодых людей доминантным является правое полушарие и существует тенденция к увеличению этого числа.

Вопрос создания учебников для учащихся данного типа особенно остро стоит перед преподавателями иностранных языков, прежде всего потому, что в обществе повысилась потребность владения иностранными языками. Не случайно именно теперь пользуются популярностью курсы иностранных языков, обещающие нестандартные методики — и прежде всего, методики, свя�занные с решением проблем памяти.

Одними из наиболее очевидных, наряду с другими особенностями, проявляющимися при обучении людей с доминантностью правого полушария мозга, являются две проблемы: вербальной памяти и трудности долгосрочного хранения. Иными словами, этим учащимся с трудом удается заучивание списков слов, что, собственно, является наиважнейшей составляющей успешного овладения иностранным языком.

Различия в типах и модальностях памяти между левым и правым полушарием требует иного распределения методических задач урока. Как следует из нейролингвистической теории межполушарного взаимодействия, левое полушарие контролирует вербальную и долгосрочную память. Правое же полушарие отвечает за зрительную, ассоциативную и смысловую память, а также за быстрое установление связей между поступающей информацией и уже заложенной в памяти, то есть за краткосрочную память. Эта специализация полушарий диктует ряд различий в методике построения урока для разных учащихся. Так например, при планировании уроков и распределении материала для учащихся с доминирующим правым полушарием акцент должен сместиться со стадии тренировки на стадию повторения.

Смысловая, зрительная и ассоциативная память могут использоваться как средства компенсации недостатков вербальной памяти, что должно найти отражение в способах предъявления материала в учебнике и на уроке: наглядность и выразительность (красочные таблицы), смысловая организация лексико-грамматического материала, как на стадии предъявления, так и на стадии закрепления, использование специальных мнемотехнических приемов ассоциативного запоминания.

Исключительно важно при создании учебников и пла�нировании уроков для учащихся с доминирующим правого полушария учитывать также симультантность — целостность восприятия. Если учащиеся с доминированием левого полушария предпочитают поэтапное поступление информации и затем из частей они складывают некое целое, то учащиеся с доминирующим правым полушарием предпочитают делить целое на части.

Целостная подача информации не только обеспечивает успешность самого восприятия, но также закладывает успешное запоминание, так как восприятие является начальной стадией процесса запоминания, и экспериментальные данные свидетельствуют, что при забывании — потере информации вследствие интерферирующего воздействия — наибольший ее процент теряется на первом этапе работы памяти.

Таким образом, дифференцированный подход к обучению учащихся с различными типами функциональной организации мозга, создание специализированных учеб�ников нового типа, в том числе для иностранцев, изучающих русский язык, должны опираться на современные исследования не только в лингвистике и методике, но и в психологии, в данном случае мы имеем в виду нейропсихологическую теорию памяти.

�Компьютеризированное пособие по русскому языку: вопросы дизайна

Д. О. Немец Игнашева

Карлтон колледж (Carleton College), Нордфилд, США

информационные технологии, преподавание русского языка, компьютеризация, дизайн

Summary. In this paper the author examines the significance of design in utilizing IT (information technologies), computerization in particular, in beginning courses of Russian language. Successful computer applications from other fields will be presented and analyzed in terms of design alongside applications for the teaching of Russian, concluding with analysis of our own attempts at computerized Russian course design.

�Информационные технологии (ИТ) обогащают учебный процесс во многих областях знания, в самых различных условиях обучения и на всех его уровнях. В полной мере это относится к преподаванию иностранных языков и особенно — за границей, где непосредственный контакт с изучаемым языком ограничен. 

В своей исследовательской практике филологи давно признали необходимость международных связей и прямого доступа к каналам актуальной информации о культуре изучаемого языка и широко используют ИТ. Тем не менее, в прикладной руссистике ИТ играют сегодня весьма скромную роль—мы все еще среди наименее «компьютеризированных» специалистов. Объяснить это противоречие крайне сложно, но результаты нашей «отсталости» ощутимы, по крайней мере, за границей: падает запись на курсы русского языка, снижается общий уровень поступающих. Конечно, отсутствие ИТ в наших аудиториях является не самым решающим фактором упадка интереса молодого поколения к русскому языку и к России вообще. Но надо признать, что эта лакуна лишает нас возможности показать учащимся именно те стороны российской культуры, которые могут подкрепить их первоначальный интерес к России, привлечь их к альтернативным источникам информации о том, чем живет и болеет Россия сегодня — от фантастических достижений российских программистов до трагедии «Курска».

Необходимость исправить эту ситуацию неоспорима. Но с чего начать? Как сосредоточить наши усилия и эф�фективнее использовать наши ограниченные ресурсы? 

Нам кажется, что вводить ИТ в учебный процесс надо на самых ранних этапах обучения русскому языку. Преж�де всего, ИТ следует использовать для того, чтобы привлечь студентов к русскому языку и облегчить их первые шаги. При этом опыт использования ИТ в других об��ластях знания показывает, что ключевым и самым слож�ным компонентом компьютеризации учебного про�цесса является дизайн. 

В первой части этого доклада рассматриваются «про» и «контра» компьютеризации начальных этапов преподавания русского языка. 

Во второй части предстоит проанализировать с точки зрения дизайна несколько удачных компьютерных пособий по различным научным дисциплинам (например, по математике). Наша задача показать, как «user-friend�ly» дизайн способствует развитию конкретных (объ�ективно измеряемых) знаний учащихся и одновременно формирует у них положительное отношение, как к пред�мету, так и к профессии преподавателя. 

В третьей части мы представим на обсуждение наш собственный опыт создания дизайна компьютеризированного пособия для начальных этапов обучения русскому языку. 
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�Сопоставительное изучение языков и глоттодидактика �(функционально-семантическая и коммуникативно-ситуативная программы �обучения иностранному языку)

Т. С. Тихомирова

глоттодидактика, сопоставление, семантическое пространство, грамматикализованные языковые средства, коммуникативно-ситуативный

�Сопоставительное языкознание имеет не только собственно исследовательско-познавательный, но и прикладной характер, который находит применение в практике преподавания иностранных языков. Примером сопоставительного аспекта в глоттодидактике могут служить два типа учебных программ — функционально-семантической и коммунникативно-ситуативной, — по�з�воляющих обобщенно представить весь корпус функционально-формальных знаний и умений, необходимых для овладения иностранным языком. Следует отметить, что в существующих весьма развернутых практических программах обучения иностранным языкам и языковых стандартах эта сторона не получила пока должного освещения.

Первая — функционально-семантическая — програм�ма носит рамочный характер и охватывает все основные семантические единицы, необходимые для реализации в речи коммуникативных интенций говорящего, в совокупности с присущими им в изучаемом языке средствами выражения, которые и подлежат активному усвоению. Их можно распределить на зоны диктума и модуса. К таким единицам относятся, например, все раз�новидности семантического субъекта и объекта, количественные и качественные характеристики предметов и событий, ориентация во времени и пространстве, причинно-следственные отношения и т. п., а также семантические зоны необходимости, возможности, оценки и т. п. Основным условием включения таких единиц в программу является грамматикализованность их выражения в изучаемом языке с помощью морфологических и / или синтаксических структур или же грамматически ориентированной лексики. Такой набор семантических единиц, выступающих как бы в качестве tertium comparationis между родным и изучаемым языком, естественно, исходит прежде всего из привычного для говорящего семантического пространства. Однако ввиду отсутствия полной адекватности представлений о денотативном пространстве в разных языках, учащийся должен включить в свое языковое сознание и новые для него понятия и средства их выражения, что также должно быть отражено в программе (напр., грамматическую оппозицию определенности — неопределенности при изучении т. наз. артиклевых языков, категорию персуазивности болгарского языка и т. п.).

Второй тип программы — коммуникативно-ситу�атив�ный также ориентирован на сопоставление двух языков, но базируется на собственно речевой практике. Ее фундаментом является реестр коммуникативных ситуаций общения, характерных для родного и изучаемого языка, в совокупности с обслуживающими их типовыми речевыми реакциями. Эти средства выражения представляют собой устойчивые закрепленные узусом единицы — от лексически ограниченных высказываний в рамках известных речевых актов до фразеологически связанных синтаксических компонентов диалога.

Программы такого типа во многих своих аспектах не�ред�ко требуют новых сопоставительных исследований и ста�вят перед лингвистикой и лингводидактикой новые задачи.

�Универсальность факторов активизации процесса обучения иноязычному общению: к постановке вопроса

И. Б. Череповская, О. Н. Кравченко

Дальневосточный государственный университет, Русская школа при Международном департаменте, Владивосток

факторы активизации процесса обучения, иноязычное общение, методические приемы

Summary. The authors raise the teaching problem of general activities factors and offer the own point of view of the system’s special methodical steps for more effective Foreign language teaching.

�В зарубежной и отечественной методике преподавания иностранных языков уделяется большое внимание проблемам повышения мотивации в обучении, индивидуализации процесса обучения. Параллельно с этим ведется разработка методических приемов, способствующих оптимизации процесса обучения. 

В Русской школе при Международном департаменте ДВГУ сложилась и функционирует в течение 10 лет во многом уникальная система курсового обучения РКИ. Коллективом преподавателей под руководством Н. Ю. Бойко разработана модульная система формирования коммуникативной компетенции у иностранцев, большое внимание уделяется проблемам оптимизации процесса обучения. 

Систематизируя накопленный опыт, приходим к следующему выводу: есть все основания говорить об универсальности факторов активизации процесса обучения иноязычному общению, вне зависимости от того, какой именно язык изучается и какой аудиторией. Их универсальность проявляется также и в том, что они являются действенными для всех уровней и этапов обучения. Наряду с этим, существуют методические приемы, способствующие активизации процесса обучения. Приемы мож�но выделять в соответствии с отдельными факторами активизации. Они менее универсальны и подлежат отбору в зависимости от этапа обучения, наличия языковой среды, психологического и когнитивного типа учащихся, их уровня владения языком и других условий.

К универсальным факторам активизации процесса обучения предположительно можно отнести:

— форму организации учебных занятий;

— учебные материалы, предъявляемые на занятиях (учеб�ник или учебное пособие, наглядные материалы, т. п.);

— личность преподавателя.

Соответственно, выделяются группы следующих методических приемов, позволяющих на практике активизировать учебный процесс:

1. Использование творческого потенциала личности обу�чаемого:

— драматизация,

— языковые игры,

— творческие учебные задания,

— темп.

Использование личного социального и интеллектуального опыта обучаемого:

— дискуссионность,

— работа в парах и микрогруппах,

— личностная ориентация учебных заданий. 

Использование обучающего потенциала языковой среды:

— внеаудиторные контролируемые занятия по разговорной практике с целевой установкой, 

— привлечение в учебный процесс всех доступных в язы�ковой среде каналов информации (радио, телевидение).

2. Активизация различных видов восприятия и памяти:

— наглядность,

— ТСО (использование видео, аудио записей, компьютерных программ как с информативной целью, так и с целью воздействия),

— методически ориентированное полиграфическое оформ�ление учебных материалов, отвечающее целям активизации процесса обучения.

Ориентация учебных материалов на обучаемого:

— «личностно-ориентированные» (в терминологии �О. Ка�ган) учебные материалы,

— тематика учебных материалов, соответствующая про�фессиональным и личным интересам стажеров,

— культуроведческая и интеллектуальная ценность учебных материалов,

— аутентичность последних,

— дискуссионность, способность вызвать эмоциональный отклик.

Можно сформулировать также основные требования к личности преподавателя, позволяющие активизировать процесс обучения:

— психологическая подготовка к работе на разных этапах обучения с разными типами учащихся,

— современная лингвистическая и методическая подготовка,

— гибкость,

— эмоциональность,

— определенный уровень артистизма.
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РКИ — общие вопросы



РКИ — общие вопросы




















