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В брошюре рассматривается под лингвистическим 
углом зрения один из кардинальных вопросов теории 
и методики обучения языку — проблема развития про
износительных навыков. Обсуждение ведется в рамках 
проблематики обучения второму языку. Задачей автора 
не является выяснение всех точек соприкосновения 
между лингвистикой и теорией обучения. В центре вни
мания находятся лишь некоторые пункты, касающиеся 
возможности использования результатов современной 
лингвистической типологии (точнее — фонологической 
типологии) в практике преподавания русского языка 
иностранцам.

Цель этой работы — изложить в доступной форме 
те положения лингвистики, которые представляются су
щественными с точки зрения обучения произношению 
неродного языка, а такж е привлечь внимание препода- 
вателей-практиков к лингвистической подоплеке многих 
вопросов, волнующих каждого из них.

Настоящий очерк непосредственно примыкает к бо
лее ранним нашим работам «Консонантизм и вокализм 
русского языка. Практическая фонология» (Изд-во МГУ, 
1970) и статьям в ж урнале «Русский язык за рубежом» 
(1969, №  4 и 1970, №  1), продолжая обсуждение во
просов, отчасти затронутых в этих публикациях.
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Г Л А В А  1.

язык и языки
1.1. Некоторые предпосылки

В статье «Фонетический закон», написанной в 1928 г., А. Сом- 
мерфельт высказал положение, ставшее эпиграфом к знаменитому 
исследованию Р. О. Якобсона о детском языке, афазии и фоноло
гических универсалиях ’, которое звучит так: «Между фонетиче
скими системами мира нет принципиального различия, хотя, есте
ственно, существует немало фонем относительно ограниченной 
распространенности»2. Несмотря на значительный промежуток 
времени, отделяющий лингвистику 60-х годов от лингвистики тех 
лет, это, на первый взгляд парадоксальное, утверждение не только 
не опровергнуто, но получает новые и более обоснованные под
тверждения, причем справедливость такого понимания языковых 
различий распространяется и на другие уровни языка, в частности, 
на грамматику. Это ориентирует лингвистические исследования в 
определенном направлении, выдвигая в качестве перспективной 
задачи установление сходств между языками с последующим опи
санием обязательного механизма, леж ащ его  в основе функциони
рования любого языка.

Такое направление не является абсолютно новым. Идея «уни
версальной грамматики» заним ала  еще средневековых филологов. 
Но на том этапе развития науки о языке эта идея была не более 
чем утопией. И все-таки на протяжении столетий она не покидала 
лингвистов, привлекая к себе такие блестящие умы, как  В. фон 
Гумбольдт, и стумулировала разыскания, имеющие непосредствен
ную ценность для  развития теории и методологии лингвистики.

1 К. Л а к о Ь з о п .  КтйегзргасНе, АрЬаз1е ипё а Н ^ е т е т е  Ьаи1дезе12е. 1Лр- 
оза1а, 1942. Ссылки в тексте даются по новому изданию: К. Л а к о Ь з о п .  СЫ1о 
1ап§иа§е, арЬаз!а апс1 рЬопо1о§1са1 и ш уегзаК  Моикш. ТЬе Н а^ие, 1968.

2 А. 5 о т т е г ! е Н .  1.01 р Ь о п е^и е . А. 5оттег{еИ . 01асЬготс апс! зуп- 
сЬ готс азрес^з о! 1ап^иаде. ’з-СгауепЬаде, 1962, стр. 204.
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Одним из результатов этого стремления найти общее в различном 
явилось новое понимание языка как системы, где все взаимосвяза
но и взаимообусловлено. Создание последовательной и закончен
ной теории языка как четко структурированной системы связы 
вается обычно с именем швейцарского лингвиста Ф. де С о ссю р а3. 
Краеугольным камнем этой теории является четкое разграничение 
языка и р е ч и — двух относительно автономных сфер языковой 
деятельности человека. О бращ аясь к фонетическому аспекту гово
рения, который в дальнейшем будет основным объектом нашего 
внимания, указанное разграничение можно пояснить ссылкой на 
высказывания другого провозвестника современной лингвистики — 
Э. Сепира:

«За чисто объективной системой звуков, свойственной 
данному языку и обнаруживаемой лишь в результате 
усердного фонетического анализа, существует более 
ограниченная «внутренняя» или «идеальная» система, 
которая, хотя, вероятно, столь же мало осознается как 
система наивным носителем языка, все ж е  может быть 
более отчетливо представлена его сознанию в качестве 
готовой модели, в качестве действующего психологиче
ского м ех ан изм а» 4.

Эта «идеальная» система представляет собой род фильтра, от
бирающего из потенциально бесконечного разнообразия звуков 
лишь те различия, которые являются ф ункционально значимыми, 
т. е. служ ат для различения других единиц, в состав которых они 
входят. Одно и то ж е  артикуляционное различие может х ар акте
ризоваться различной значимостью. Например, в русских словах 
спать—спят, саду  — сяду представлены два качественно различных 
звука: [с] — твердый и [с’] — мягкий. Но в первой паре твердость 
или мягкость начального согласного не является его самостоятель
ной характеристикой, а зависит от соответствующего качества 
следующего согласного: [спат’] — [с’п ’ат]. Наоборот, во второй паре 
твердость и мягкость начальных согласных не обусловлена ника
кими позиционными факторами, а является собственной характе
ристикой согласного, позволяющей различать два слова, совпадаю 
щих по остальным фонетическим признакам. В первом случае р а з 
личие функционально незначимо, во втором — функционально зн а 
чимо.

Звуковые единицы, обладаю щ ие функционально значимыми 
признаками, образую т ту систему, которая надстраивается над 
звуковым разнообразием языка. Элементы этой системы назы 
ваются в отличие от звуков фонемами. Они являются принадлеж 
ностью язы ка как  системы функционально значимых различий;

3 См. его «Курс общей лингвистики». М., 1933.
4 Э. С е п и р. Язык. М., 1934, стр. 44.
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в речи им соответствуют конкретные звуки, реализующие фонемы 
в разных позициях. И коль скоро речь заходит о сходствах между 
языками, необходимо учитывать речевые сходства в отличие от 
сходств языковых.

В русском произношении гласные могут назализоваться перед 
носовыми согласными; эта назализация особенно зам етна, если но
совой согласный является конечным и произносится имплозивно, 
например в словах тон, там. О ставляя в стороне степень этого 
назализирующего эффекта, мы можем, казалось  бы, сделать вывод 
об известных сходствах между русским и французским произно
шением таких слов, как тон — 1оп. Однако это речевое сходство 
на самом деле иллюзорно, так как за ним стоят совершенно р а з 
личные принципы фонемного кодирования соответствующих слов. 
Д л я  русского слуха произношение [то] всегда будет воспринимать
ся как  трехзвуковое, хотя реально звучит лишь согласный и н аза 
лизованный гласный. В нашем сознании, следовательно, [то] =  
=[тон] — факт, совершенно чудовищный с точки зрения француза, 
который никогда не смешивает двухзвуковые комплексы «соглас
ный +  носовой гласный» и трехзвуковые комплексы «согласный+  
+  гласный +  носовой согласный». Это объясняется различным фо
нологическим статусом признака «назальность» в вокалических 
системах обоих языков: в русском языке назализация гласного — 
только фонетический (речевой) факт, обусловленный соседством 
с носовым согласным (откуда трехфонемное восприятие комплек
сов типа [то]); во французском языке назальность гласного — не 
столько фонетический, но в первую очередь фонологический факт, 
обусловленный функциональной значимостью данного признака в 
вокалической системе, где [о]=^=[6]. Ср. следующие пары слов, р а з 
личающихся по признаку назальности—неназальности гласного: 
1ап1 [1а] ‘столько’ — 1аппе [4ап] ‘угорь, прыщ’, 1оп [16] ‘твой’ — 1опе 
[1оп] ‘тон’, ^ и ё ! е  [коке!] ‘завоевание’ — сс^иеНе [коке!] ‘кокетка’.

Таким образом, резюмируя сказанное, можно считать первой 
и основной предпосылкой всякого лингвистического исследования 
системное понимание разнообразных языковых фактов. Только в 
рам ках такого понимания появляется возможность отыскания 
единообразных принципов, леж ащ их в основе организации всякого 
языка. Непосредственным толчком к эксплицитной и фронтальной 
постановке такой задачи явилось, однако, не столько традицион
ное исследование естественных языков, сколько обращение к не
которым специфическим формам человеческого языка, именно: 
исследование детской речи и речевых расстройств (аф азии) .  Еще 
в 1928 г. Е. Д. Поливанов отметил, что «в числе типов звуков, 
представленных всевозможными языками, есть звуки: 1) с объ
ективной точки зрения нормальные, легко доступные всякому ре
бенку [типичные примеры — {, р, а, 1, с которых, собственно, и на
чинается консонантизм и вокализм (обучающегося ребенка) в 
языке... я прилагал к таким типам условное наименование «перво- 
фонемы»] и 2) объективно более трудные, позднее усваиваемые ре
2* 5



бенком... а следовательно — исторически неустойчивые, а значит, 
и редкие в составе звуковых систем п-го числа языков»5.

Этот тезис в несколько упрощенной форме указывает на фун
даментальное свойство языка, отчетливо сформулированное и 
впервые теоретически обоснованное в исследовании Р. О. Якоб
сона «Детский язык, аф азия и фонологические универсалии» 
(1942 г.):

«Если мы рассмотрим приобретения консонантной и во
калической системы ребенка, то проясняется чрезвычай
но важный ф акт — удивительно точное соответствие 
между хронологической последовательностью этих при
обретений и общими законами необратимой солидар
ности [необходимой связанности. — В. 5.], которые уп
равляю т синхронией всех языков м и р а » 6.

Так, приобретение фрикативных в языке ребенка предполагает 
приобретение смычных, но не наоборот; параллельно этому в язы 
ках мира наличие фрикативных согласных предполагает наличие 
смычных: есть языки, где число фрикативных сведено к минимуму, 
а иногда и к нулю, тогда как нет ни одного языка, не имеющего 
смычных согласных.

Открытие указанного параллелизма позволило по-новому пред
ставить фонологическую систему как стратифицированную систе
му, в которой различные фонемные противопоставления (т. е. р а з 
личные фонологические признаки) распределяются по шкале от
носительной обязательности (универсальности). Так появились 
понятия минимального консонантизма и минимального вокализма, 
или «первичных треугольников», леж ащ их в основе всякой фоно
логической системы. В частности, было установлено, что для глас
ных абсолютно обязательным является различие по открытости 
(широкий— узкий), а в большинстве языков это различие допол
няется различием по ряду (передний—задний) в серии узких глас
ных, откуда «треугольник» а— \—и. Д л я  согласных обязательными 
являются противопоставления носовой — ртовый и губной — зубной, 
т. е. ш —р, п—1 и р —1. Фактически ж е  таких противопоставлений, 
которые Т. Милевский называет первичными, несколько больше; 
они охватывают систему из десяти единиц: три гласных ( 1— а—и) 
и семь согласных (носовые пт—п, плавный сонант 1 или г, спи
р а н т — обычно з — и три смычных р —!—к). Процентное отноше
ние различных типов фонем в минимальной (первичной) системе 
таково: 30% гласных, 70% согласных, причем носовых — 20%, 
смычных ртовых — 30% и по 10% плавных и сп и р ан то в7. Эта сис

5 Е. Д . П о л и в а н о в .  Факторы фонетической эволюции языка как тру
дового процесса. Цит. по: Е. Д . П о л и в а н о в .  Статьи по общему языкозна
нию. М., «Наука», 1968, стр. 70 (сн.).

6 К. Л а к о Ь з о п .  СЫЫ 1ап§иаде, арЬаз1а апй рЬопо1о§1са1 иш уегзак, р. 51.
7 См. Т. М и л е в с к и й .  Предпосылки типологического языкознания. В сб. 

«Исследования по структурной типологии». М., Изд-во АН СССР, 1963, стр. 8; 
Т. М П е \ У 5 к 1 .  Л^гукогпахуз^о. ^агзгалуа, 1967, рр. 208—209.
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тема может служить эталоном для выяснения сходств и различий 
между языками по одному из параметров — количественному.

О бращ аясь  теперь от теории к ее практическому применению 
в сфере обучения языку и, в частности, произношению, можно з а 
даться вопросом, что дает  лингвистическое исследование м еж ъ
языковых сходств и различий преподавателю-практику. Один из 
ответов кажется очевидным: поскольку различия меж ду языками 
препятствуют непосредственному овладению иностранным языком 
и требуют тем самым специального посредника между студентом 
и изучаемым языком в виде учителя или учебника, постольку д о 
стижения лингвистики в области изучения языковых различий мо
гут быть полезными для разработки методики обучения иностран
ным языкам. Гораздо менее очевидно практическое значение ис
следований другого порядка, связанных с выяснением м еж ъязы 
ковых сходств, хотя в практике преподавания языка нередко учи
тывается момент «похожести» чужого и родного языков.

1.2. Необходимые разъяснения

В связи с только что сказанным весьма показательно и для 
дальнейшего обсуждения чрезвычайно важно следующее зам еча
ние одного из видных теоретиков прикладной лингвистики и тео
рии обучения:

«Наиболее важными различиями между двумя языками 
[родным и изучаемым. — В. В.} являются не различия в 
словах, сколь впечатляющи не были бы различия сло
варя. Основные различия леж ат  в их структурах, так  
как каждый язык обладает  собственной системой моде
лей предложения, интонации, ударения, согласных и 
гласных» 8.

Поскольку понятия структура и структурные особенности языка 
часто используются при обсуждении проблем обучения, полезно 
дать  хотя бы приблизительное определение того, что под этим по
нимается. Это тем более необходимо ввиду довольно распростра
ненного отождествления либо недифференцированного употребле
ния терминов «система» и «структура». Так, и в вышеупомянутой 
книге Р. Лэйдо находим определение: «Структура: Система еди
ниц и моделей языка... Система звуков язы ка составляет его фо
нологическую структуру»9. Вряд ли такое упрощение оправдано 
д аж е  прагматическими соображениями, поскольку неискушенный 
читатель имеет все основания недоумевать, чем вызвано дублиро
вание понятия: структура—система. В сознании любого лингвиста 
эти понятия разграничены, хотя не всегда удается четко сформу
лировать  принцип этого разграничения. Не вдаваясь  в рискованное

8 К. Ь а й о .  Ьапдиа^е 1еасЫп§. А заепМПс арргоасЬ. N. У., 1964, р. 14.
9 К. Ь а Й о. Ор. сИ , р. 221.
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обсуждение деталей данного вопроса, мы можем ограничиться 
следующим пониманием приведенных терминов применительно к  
фонологическому аспекту языка.

Система есть совокупность фонем в их соотнесенности друг с 
другом; структура этой системы есть конкретный способ соотнесе
ния, конкретный каркас отношений. Поясним сказанное на при
мере. В языке йоруба (Нигерия) имеются фонемы (Ь, 1, д, к, 
кр, §Ь; гп, п, г); Г, И, з; \у, г, 1) 10. З а  вычетом двусмычных кр, §Ъ, 
заднеязычного носового 11 и билабиального ш, все остальные со
гласные фонемы (но не звуки!) внешне идентичны соответствую
щим русским согласным, так что можно говорить о частичном со
впадении консонантных систем двух языков. Однако структуриро
ваны эти системы совершенно по-разному. Прежде всего бросает
ся в глаза  отсутствие в йоруба фонемы /р/, которая по логике от
ношений могла бы быть, так как в других сериях смычных р еали
зовано различие по глухости—звонкости. Эта лакуна наруш ает 
пропорциональность отношения «глухой—звонкий», ср. Ь : 0  =  
=  с1:1 — ^  : к =  : кр, в результате чего это отношение оказывает
ся структурно неполным. Проявлением структурной неполноты не
которого фонологического отношения является наличие «пустой 
клетки» в системе. Следует подчеркнуть, что «пустую клетку» об
разует не любое отсутствие фонемы в данной системе, а лишь о т 
сутствие такой фонемы, наличие которой дополняло бы соответст
вующее отношение до пропорциональности.

Структурная неполнота отношения глухости—звонкости изме
няет картину соотнесенности фонем в йоруба по сравнению с рус
ским консонантизмом. Если в русском языке /б / находится в от
ношении минимального различия с /п/, а /ф / лишь косвенно свя
зано с /б/, то в йоруба Д/ «подтягивается» в категорию глухих— 
звонких, образуя пару с /Ь/, так как среди губных шумных имеются 
только /Ъ/ и /{/. Говоря строго фонологически, ,/Ь/ в йоруба не яв
ляется звонким ввиду отсутствия /р/, ибо звонкость есть лишь оп- 
позит глухости. Тем самым соотнесенность /Ь/ с прочими соглас
ными той ж е  серии иное, нежели в русском языке. Д а ж е  выступ
ление фонемы /Г/ в роли «структурного дублера» отсутствующей 
фонемы /р /  не придает структуре сходства с русским консонантиз
мом, поскольку в этом случае /Ь/ будет структурно определяться 
как  «губной, звонкий, ртовый», в соотнесенности с /Г/ («губной, 
глухой, ртовый») и / т /  («губной, носовой»); русское же 161 имеет 
иную соотнесенность, определяясь как «губной, смычный, звонкий» 
твердый». Структурные различия фонологических систем затраги 
вают помимо упорядочения противопоставлений фонем такж е их 
позиционное варьирование, которое впрочем является отражением 
в звуковой последовательности тех особенностей, которые х ар а к 
теризуют структуру фонемных отношений в системе. Это станет 
более ясным из последующего обсуждения проблемы сходств и

10 См. В. К. Я к о в л е в а .  Язык йоруба. М., И ВЛ, 1963, стр. 24.
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различий в применении к задачам  обучения фонетике неродного 
языка. Здесь  ж е  хотелось бы уточнить употребление еще одного 
понятия, имеющего определенное толкование в лингвистических 
штудиях; речь идет о понятии «ареальный».

В более узком, специализированном употреблении термин «аре
альный» входит в один ряд  с терминами «генетический» и «типо
логический», будучи определением метода — и, соответственно, ре
зультата — классификации языков. В этом употреблении термин 
«ареальный» применяется к методу, основанному на изучении 
взаимовлияний языков, находящихся в непосредственном контакте 
на относительно небольшой, географически четко очерченной тер
ритории; о таких языках говорят, что они входят в одну ар еал ь 
ную группу и . Признаком ареала  являются «благоприобретенные 
сходства в структуре двух или нескольких смежных языков, равно- 
бежные преобразования самостоятельных языковых си стем » 12, 
обусловленные тесным взаимодействием входящих в ареал языков.

Примером может служить швейцарский ареал, в котором пере
плетаются языки и диалекты, относящиеся к разным генеалогиче
ским видам (германские и романские). Таким образом, термины 
«ареальные черты», «ареальные законы» означают черты и законы, 
действительные для некоторой группы взаимодейст вую щ их языков. 
Однако эти термины можно понимать и более широко, без у казан 
ного ограничения, если они противопоставляются терминам «уни
версальные черты», «универсальные законы». В этом случае опре
деление «ареальный» означает лишь то, что соответствующие чер
ты, законы и т. п. действительны не для всех языков, а лишь для 
некоторой группы, причем языки, входящие в эту группу, не пред
полагаю тся ни взаимодействующими, ни д аж е  географически 
смежными. Вынося в заголовок данной работы термин «ареаль
ное», мы имели в виду именно это последнее понимание. Можно 
было бы во избежание недоразумений попытаться заменить этот 
термин другим, скажем, «региональное», но, откровенно говоря, 
и он не кажется нам ясным, вызывая более ощутимые географи
ческие ассоциации. Поэтому мы сочли возможным оставить, с у ка
занными оговорками, термин «ареальное», полагая, что употребле
ние его в паре с «универсальное» образует достаточный контекст 
д л я  однозначного его понимания.

1.3. Языковые универсалии

С именем Ф. де Соссюра связано еще одно важное разграниче
ние, касающееся уже самой лингвистики — это синхрония  (описа
ние языка в определенную историческую эпоху; как  правило, син

11 Л. О г е е п Ь е г ^ .  Еззауз т  ПпдшзНсз. N. У., 1957, р. 67.
12 Р. О. Я к о б с о н. К характеристике евразийского языкового союза. В кн.: 

К. Л а к о Ъ з о п .  «5е1ес1ес1 тугШп^з», у. I. ’з-ОгауепЬа^е, 1962, р. 145.
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хрония понимается как  современное состояние язы ка) ,  и диахро
ния  (описание языка как  продукта исторического развития, и на
ч е — историческая лингвистика). Эти два основных раздела  науки 
о языке различаю тся задачами и методами. В одном пункте их 
задачи совпадают: и тот и другой имеют в качестве одной из ко
нечных целей классификацию языков, которая называется генеа
логической  в рам ках  исторической лингвистики и типологической 
в рам ках  синхронного описания (об ареальной классификации, 
представляющей собой разновидность синхронических классифи
каций, см. выше). В соответствии с этим говорят о двух методах 
описания языков — генетическом  и типологическом. Основной про
цедурой в обоих методах является сравнение, но при генетической 
классификации языков сравнение осуществляется в рам ках более 
строгих условий: установление соответствий в форме обязательно 
предполагает тождество или соответствие в значении. В плане 
установления фонологических соответствий между языками, пред
полагаемыми родственными, это означает, что фонемы этих языков 
долж ны  рассматриваться в составе идентичных морфем (корней 
и аффиксов). В результате генетического сравнения выясняется то 
общее, что лежит в основе наблюдаемого разнообразия, и наличие 
таких общих черт в фонологии, грамматике и словаре трактуется 
как  отражение общего происхождения соответствующей группы 
языков из одного источника — праязы ка (или протоязыка). Р е 
конструкция этого праязыка и есть доказательство генетического 
родства языков, которые могут быть выведены из этого первоисточ
ника на основе четких и однозначных правил исторических преоб
разований, даю щих современные состояния исследуемых языков. 
Единицей генетической классификации является язы ковая семья 13.

Основной предпосылкой генетического описания языков счи
тается материальное тождество элементов их систем, которое ч а
сто, но не всегда, сопровождается такж е структурным тождеством, 
или изоморфизмом. Именно отсутствие обязательного  структурного 
сходства при наличии материального сходства послужило исход
ным пунктом для построения типологических описаний современ
ных языков. В 1936 г. эта мысль была сформулирована Р. О. Якоб
соном в докладе на IV конгрессе лингвистов:

«Сходство структуры независимо от генетического отно
шения языков и может в одинаковой мере связывать 
языки как  общего, так  и различного происхождения. 
Сходство структуры, следовательно, не противопостав
ляется, а накладывается на «первичное родство» языков. 
Этот факт делает  необходимым понятие лингвистическо
го сродства (аШпИё)» 14.

13 X О г е е п Ь е г д. Ор. сИ., рр. 66—67.
14 К. Л а к о Ь з о п. 5иг 1а ш ёопе ёез аШ пйёз р Ь оп о1о^и е  еп1ге 1ез 1ап- 

дие. «5е1ес1:ес1 ^упНпдз», V. I, р. 236.
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Таким образом, ограничиваясь опять-таки планом фонологии, 
можно сказать, что типологическое сравнение языков, как  и гене
тическое, нацелено на выявление сходств, но сходств в первую 
очередь структурных. Типолога интересуют сами фонологические 
системы, их устройство и позиционная реализация фонемных про
тивопоставлений, безотносительно к тождеству сравниваемых еди
ниц с точки зрения значения. Целью типологического анализа яв 
ляется установление типов языковых структур с последующей 
классификацией языков по их структурным типам. Единицей типо
логической классификации является класс, или тип языков.

Р ассм атривая  два описанных направления лингвистического 
изучения языков с точки зрения их прикладного значения, мы 
долж ны  заключить, что именно типологическое описание непосред
ственно связано с практикой обучения иностранным языкам, так  
как  оно снабж ает нас необходимыми сведениями о структуре изу
чаемого языка. Д л я  ученика, как  и для учителя, ф акт генетической 
родственности иностранного и родного языка еще ни о чем не го
ворит и практически ничем не поможет при овладении языком. 
И з  того, что русский и хинди относятся к одной языковой семье, 
не следует, что индийцу легче усвоить русский язык, чем, скажем, 
арабу. Трудности, с которыми сталкивается и тот и другой при 
изучении русского произношения, обусловлены только различиями 
типологическими — различиями в структуре соответствующих фо
нологических систем. Это заставляет  более внимательно отнестись 
к результатам типологической лингвистики при обсуждении во
просов, связанных с преподаванием и изучением произношения не
родного языка.

О братимся вначале к способу констатации языковых сходств. 
Обобщение данных, полученных многими исследованиями, позво
ляет ввести в обиход типологической лингвистики понятие универ
салии, т. е. явления или принципа, свойственного всем (или почти 
всем) языкам мира. Установленные к настоящему моменту язы 
ковые универсалии суммированы в удобной табличной форме 
Б. А. Успенским 15. Они бывают двоякого рода: либо в форме про
стого утверждения («в любом языке существует...»), либо в форме 
импликации («если в языке имеется х, то имеется у» ). К аж д ая  
универсалия сопровождается указанием на степень общности: 
«во всех языках» — «в подавляющем большинстве языков».

Универсалии, касающиеся фонологических систем, можно р а з 
бить на несколько групп.

а) Универсалии в структурной организации  фонологических 
систем. Сюда относятся прежде всего законы обязательной вы ра
женности некоторых противопоставлений гласных и согласных ф о
нем (см. выше, 1.1), а такж е  просодических явлений (тон, ударе
ние, интонация). Сюда ж е  относятся универсалии, устанавливаю 

15 Б. А. У с п е н с к и й .  Структурная типология языков. М., «Наука», 1965, 
стр. 186— 222.
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щие соответствие между фонемными противопоставлениями в сис
теме и их реализацией в текстовых позициях (возможность и сте
пень нейтрализуемости противопоставлений, т. е. стирания разли 
чия между двумя фонемами в определенных позициях). Например, 
для всех языков справедливо утверждение, что количество р азл и 
чий в нейтрализованной системе не может превышать числа р а з 
личий в исходной системе.

б) Универсалии, касающиеся инвентаря фонем. Н апример: 
«В любом языке наличие носовой гласной предполагает наличие 
(простой) носовой согласной». Известно такж е, что количество 

тембровых различий в серии широких гласных (нижнего подъема) 
не может превышать число аналогичных различий в серии узких 
гласных. Этот факт получил артикуляционное объяснение в рабо
те Г. П. М ельникова 16.

в) Универсалии, регулирующие соотношение числа фонем в 
системе и частоты их встречаемости в тексте: чем больше соглас
ных в системе, тем реже они выступают в тексте 17. Сюда ж е  при
мыкает в аж н ая  универсалия, связы ваю щ ая фонологический и мор
фологический аспекты языка и констатирующая обратную зависи
мость между количеством фонем в системе и средней длиной мор
фемы 18.

г) Универсалии, касающ иеся структуры слога  и консонантных 
сочетаний. Так, универсальной является структура слога СГ; груп
пы из трех согласных в большинстве языков встречаются в интерво
кальном положении 19. Закономерности, регулирующие анлаутные 
и ауслаутные сочетания согласных, подробно описаны Д ж . Грин
бергом 20.

Теоретическое значение языковых универсалий для разработки 
общелингвистической концепции о структуре человеческого языка 
бесспорно. Значение их в плане прикладной лингвистики будет 
рассмотрено ниже. Однако самый вопрос о наличии универсаль
ных феноменов в разных языках не мог бы возникнуть, если бы 
языки не характеризовались столь разительными типологически
ми расхождениями.

1.4. Направления различий

Очевидно, что языки различаю тся по тем ж е  пунктам, по кото
рым они обнаруживаю т сходства, ибо сходство есть обратная сто

16 Г. П. М е л ь н и к о в .  Объемные геометрические модели в пространстве 
физических характеристик для анализа статических и динамических свойств 
фонологических систем (ротапринт). М., 1965, стр. 22—23.

17 См. Т. М и л е в с к и й .  Ук. соч., стр. 14.
18 СЬ. Р. Н о с к е Н .  А соигзе хп т о ё е т  НгщшзНсз, N. V., 1958, р. 93.
19 См. В. В. Ш е в о р о ш к и н .  Звуковые цепи в языках мира. М., «Наука», 

1969, стр. 175 и далее.
20 Д ж . Г р и н б е р г .  Некоторые обобщения, касающиеся возможных на

чальных и конечных последовательностей согласных. ВЯ, 1964, № 4.
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рона различия. Выбирая любую из характеристик в качестве ос
нования классификации, мы можем получить ряд языковых клас
сов, по-разному отраж аю щ их интересующую нас особенность. 
Можно, например, использовать типологический индекс консонант
ной насыщенности слова (число согласных в слове) 21, и по этому 
признаку получить градацию языковых классов от максимальной 
величины индекса до минимальной. Можно пойти по другому пу
ти, который, видимо, продуктивен в применении к генетически род
ственным языкам, и использовать инвентарные характеристики 
фонологических систем. Н а  материале славянских языков это бы
ло сделано А. В. Исаченко, который, используя признак процент
ного содерж ания согласных в системе, разделил славянские языки 
на три типологических класса: вокалические, консонантические и 
промежуточные (смешанные) 22. Примечательно, что три получен
ных типологических класса не совпадают с традиционной генети
ческой группировкой славянских языков (восточнбславянские, з а 
паднославянские и ю жнославянские): так, в класс консонантиче- 
ских языков попадают восточные языки (русский, украинский, бе
лорусский), часть западных и часть южных.

Однако классификация, построенная на чисто количественных 
парам етрах , не всегда оказы вается  предпочтительной, т а к  как  при 
абстрактной процентовке инвентаря ускользают многие важные 
особенности, характеризую щие структуру языка. К ак  показал 
Э. Станкевич, количественные отношения между «консонантиче- 
екими» и «вокалическими» славянскими языками являются всего 
лиш ь отражением более значительных качественных различий, т а 
ких, как  просодические признаки в их соотнесенности с основны
ми фонемными противопоставлениями согласны х23. Это подтверж
дает мысль Ч. Хоккетта, что фонемы сами по себе не образуют 
плодотворных универсалий и что типологические сравнения в об
ласти  фонологии долж ны  базироваться на исследовании распреде
ления по языкам дифференциальных признаков и способов их ком
бинирования в ф о н ем ы 24. Таким образом, структурные различия 
между фонологическими системами являются основным объектом 
типологического анализа.

В содержательной работе Э. А. Ливенстона дается классифи
кация структурных различий на материале грамматики двух язы 

21 3. Е. Р 1 е г с е. РоззШ е е1ес4готс сотри1а(:юп о{ 1уро1о§1са1 шсИсез 1ог 
НпдшзНс з1гис4игез. ПАЬ, 1962, V. 28, р1. 4.

22 См. А. В. И с а ч е н к о .  Опыт типологического анализа славянских язы
ков. В сб.: «Новое в лингвистике», вып. 3. М., И Л, 1963, стр. 115 (русский пе
ревод статьи, опубликованной в «ГлпдшзИса 51оуаса», 1939— 1940, № 1.

23 Е. 5 1 а п к 1 е 1 с 2. То\уагс1 а рЬопегтс 1уро1оду о{ 1Ье 51аук к п ^и а^ез . 
«А теп сап  соп1пЪи1юпз 1о 1Ье 4-Ш 1п1егп. Соп§гезз о! з1ау1з1з». ’з-<ЗгауепЬа§е, 
1958.

24 СЬ. Р. Н о с к е Н . ТЬе ргоЫ етз о! и т у е гза Ь  т  к п ^ и а^ е . « И ту егзаЬ  о! 
1апд;иа§е», М. I. Т., 1966, р. 24; ср. М. И. Л е к о м ц е в а .  Типология фонологиче
ских систем. В сб.: «Исследования по структурной типологии». М., Изд-во АН 
СССР, 1963, стр. 42.



к о в 25, однако все существенные типы различий, отмеченные авто
ром, имеют отчетливую фонологическую интерпретацию.

а) Р азличие в системном выборе. Под этим понимается нали
чие в одном языке фонемного противопоставления, которое отсут
ствует в другом языке. При этом возможна двоякая  ситуация: ли
бо в другом языке вообще отсутствует различие по некоторому 
признаку, либо это различие есть, но оно не облечено значимостью, 
т. е. не служит целям смыслоразличения, оставаясь позиционно 
обусловленным различием (в этом случае нет системного выбора, 
а есть лишь автоматическая обусловленность). Например, при
знак  большей или меньшей открытости гласных является основа
нием системного выбора во французском языке, различающем 
фонемы /е/ и /г /, ср. ГаЛ [Ге] ‘дело’ — Гее [Ге] ‘ф ея’. В русском языке 
это различие такж е выражено, но не на уровне фонем, а только 
на уровне звуков, и обусловлено оно позицией фонемы /э/: перед 
твердым согласным звучит оттенок (вариация) [е], перед мягким — 
вариация [е]), ср. этот [ётът]— эти [ёт’и]. Поэтому русское ухо не 
воспринимает данное различие как  существенное. Во многих язы 
ках имеется такж е системный выбор переднеязычного и заднеязыч
ного носового: /п /—/т]/; в русском языке нет никакой аналогии 
этому противопоставлению ни на уровне фонем, ни на уровне 
звуков.

б) Р азличие в составе ф онемных категорий. Под фонемной ка
тегорией понимается класс фонем, объединенных общим диф ф е
ренциальным признаком. В двух или более язы ках может содер
ж аться  одна и та ж е  категория, но объем ее может быть различ
ным. В данном пункте речь идет о наличии пустых клеток в одном 
языке в соответствии с «заполненными» клетками другого языка, 
т. е. о степени структурной полноты противопоставления, общего 
для  двух языков. Например, и в русском, и в польском языках 
системе согласных известно противопоставление по глухости-звон- 
кости. Но в ряду заднеязычных русский консонантизм имеет лишь 
три фонемы /к/, /г/, /х/ (литературный вариант русского язы ка ) ,  
тогда как в польском — четыре фонемы: две глухих /к/, /х/ (орфо
графически сЬ) и две звонких /§ /, /у /  (орфографически Ь, звонкий 
фрикативный). Фонема /у/, известная Некоторым русским диалек
там , в литературном языке отсутствует; тем самым русский кон
сонантизм отличается в данном пункте от польского наличием 
пустой клетки.

в) Р а зличия в контекстуальной реализации  фонем. Имеется в 
виду различная позиционная тактика языков, требую щая либо 
сохранения противопоставления в данной позиции (в одном язы 
ке),  либо нейтрализация этого противопоставления (в другом 
языке). Так, позиция конца слова во многих языках, допускающих 
консонантный исход, оказывается существенной с точки зрения

25 Е. А. Ь е у е п з 1 о п е .  А скзаШ саНоп о! 1апдиа§е сШГегепсез. ЩАЬ, 1966, 
V. IV, N0. 3.
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реализации консонантных противопоставлений: если в русском 
языке различие по глухости-звонкости в этой позиции снимается 
(ср. одинаковое произношение слов рос—роз [рос]), то в англий

ском это различие в конце слова сохраняется; ср. п се  [га1з] ‘рис’— 
п зе  [га 12] ‘подниматься’.

г)1 Р азличия в дистрибуции фонем. К аж ды й язык характери 
зуется специфическими правилами совместимости фонем в после
довательностях начала, середины и конца слова. Например, в анг
лийских анлаутных консонантных комплексах действует следую
щее ограничение: после [з] может следовать плавный [1], но не [г]; 
после [/] (зЬ) — плавный [г], но не [1], т. е. допускаются сочетания 
§1-, зЬг- и не допускаются сочетания зг-, зЫ-. Напротив, для  рус
ского языка допустимы все четыре типа анлаутных сочетаний, ср. 
ш ли, сразу, слеза, шрам.

д) Р азличия в частотности фонем. Можно представить два язы 
ка, в которых некоторые категории фонем и способы их р еали за 
ции совпадают, но относительная частотность (в тексте) совпа
дающих единиц в этих языках различна. Один из первых теоре
тиков современной типологии П. М енцерат использовал этот при
знак  д ля  сравнения вокалических систем английского, немецкого 
и французского языков. Распределив все гласные по ш кале воз
растающей частотности, он обнаружил, что, несмотря на значи
тельные звуковые совпадения между трем я языками, тройка «опор
ных», т. е. наиболее частотных, гласных в каждом языке иная: 
в немецком а, 1, и (максимально контрастные); в английском — 
э, е, 1; во французском — а, е, 1 26.

И з пяти перечисленных типов различий наиболее важными яв
ляю тся три первых. С точки зрения обучения произношению чрез
вычайно важно, обладаю т ли два сравниваемых язы ка одинако
вым количеством разнообразия (что, впрочем, вряд ли встречается 
в действительности), а если нет, то каков характер этого различия. 
О бобщ ая сказанное, можно воспользоваться терминологией 
Д ж . Б. К эролла 27 и заключить, что при сравнении структур двух 
языков (родного и иностранного) возможны явления двух видов: 
конвергенция, если второй язык обладает  меньшим числом проти
вопоставлений в соответствии с определенной категорией первого 
языка; и дивергенция, если имеет место обратное, т. е. одному про
тивопоставлению первого языка соответствуют два или более про
тивопоставлений второго языка. Важность этого разграничения, 
о котором раньше и в других терминах писал А. А. Р еф орм ат
с к и й 28, станет ясной из следующего параграф а.

26 Р. М е п г е г а 1 Ь .  Туро1оду оГ 1ап§иадез. ЛА5А, 1950, V. 22, N0. 6,
рр. 700—701.

27 X В. С а г г о 11. Ы пдшзКс ге1а1т1у, согйгазИуе Нп^шзИсз, апй 1ап§иа§е 
1еагтп§. ЩАЬ, 1963, V. 1, N0. 1, р. 17.

28 Много занимаясь в конце 50-х годов вопросами фонологического подхода 
к обучению произношению, А. А. Реформатский суммировал свою точку зрения 
в статье, до сих пор остающейся образцовой не только в отечественной, но и в

4 В. А. Виноградов 15



1.5. Интерференция

Это понятие стало исключительно важным в теории обучения 
второму языку, хотя первоначальной сферой его употребления бы
ла ареальная  лингвистика, изучающая языковые контакты. Тог 
факт, что понятие интерференции перешло в качестве централь
ного в прикладную лингвистику, не случаен, и толчком к этому 
послужило блестящее исследование У. Вайнрайха, посвященное 
языковым контактам 29. В отличие от традиционного подхода, ос
нованного на глобальном сравнении контактирующих языков в 
терминах заимствований, субстратных и прочих явлений, У. Вайн- 
райх считает локусом (местоположением) языкового контакта би- 
лингвального говорящего. Этот оригинальный подход к проблеме 
языкового взаимодействия 30 сразу ж е  перебрасывает мост от чисто 
лингвистических разысканий к вопросам теории и психологии обу
чения. Д вусторонняя направленность книги Вайнрайха — к ар еал ь 
ной и к прикладной лингвистике — послужила, видимо, причиной 
того, что за 15 лет  она была переиздана пятый раз.

Прямым следствием и основным явлением языковых контактов 
является интерференция, определяемая как  отклонения от нормы 
одного или каждого из контактирующих языков, что проявляется 
в речи билингвалов в результате их знакомства более чем с од
ним языком. При этом чем больше различие между системами, 
тем больше потенциальная область интерференции.

В зависимости от условий, в которых складывается двуязычие, 
оно может представлять один из трех типов. Этот вопрос был ис
следован более 40 лет назад  Л . В. Щербой, предложившим р азл и 
чать чистое и смешанное двуязычие 31. Первое, более специфиче
ское, характеризуется тем, что две системы сосуществуют в созна
нии говорящего как  автономные и не взаимодействующие, так что 
посредником для  перевода с одного языка на другой может быть 
только реальная ситуация. У. Вайнрайх назы вает этот тип билинг
визма вслед за М. Робертсом «координативным» 32.

зарубежной прикладной лингвистике: А. А. Р е ф о р м а т с к и й .  Обучение про
изношению и фонология. ФН, 1959, №  2. На стр. 147— 148 его работы говорится 
по существу о том же, что привлекло внимание Д ж . Кэролла, только формули
руется это иначе: более богатый фонемный репертуар (т. е. количество фоноло
гических противопоставлений) — более бедный фонемный репертуар, со всеми 
вытекающими отсюда последствиями в плане усвоения неродного языка.

29 I I  \У е 1 п г е 1 с Ь. Ь ап^иа^ез га соп!ас1. Р ш й т ^ з  апй ргоЫ етз. ТЬе- 
Н а^ие, 1967. Настоящее издание — пятое; первое вышло в 1953 г.

30 Впрочем, еще в 1925 г. Л . В. Щ ерба отмечал, что ответ на все вопросы, 
касающиеся смешения языков, «мы должны искать в самом индивиде, помещен
ном в те или иные социальные условия» (Л . В. Щ е р б а .  О понятии смеше
ния языков. Щ е р б а  Л . В. Избранные работы по языкознанию и фонетике, т. 1. 
Изд-во ЛГУ, 1958, стр. 47).

31 См. Л . В. Щ е р б а .  О понятии смешения языков; е г о  ж е . Очередные 
проблемы языковедения. Щ е р б а  Л . В. Избранные работы по языкознанию и 
фонетике, т. 1, стр. 6—7.

32 И. \ У е 1 п г е 1 с Ь .  Ор. сИ., М. Н. К о Ь е г ^ з .  ТЬе ргоЫеш о! Ше НуЬпс1 
к п ^ и а^ е . ЛЕОР, 1939, V. 38, N0. 1.

16



Что касается смешанного двуязычия, то его целесообразно 
разделить на два  типа в зависимости от того, возникает ли оно 
в условиях непосредственного контакта с иноязыковым окруж е
нием, или ж е  приобретается через родной язык путем «классного» 
обучения. В первом случае в сознании говорящих создается слож 
ная система, в которой единому значению, обобщ аемому из слов 
обоих языков, соответствуют две формы выражения («язык с дву
мя терминами», по Щ ербе). Л . В. Щ ерба наблю дал такое двуязы 
чие при изучении лужицких диалектов: «Я смог констатировать, 
что любое слово этих двуязычных лиц содержит три образа: се
мантический образ, звуковой образ соответствующего немецкого 
слова и звуковой образ  соответствующего лужицкого слова, при
чем все вместе образует такое ж е  единство, как  и слово всякого 
другого языка» 33. В этом типе билингвизма две языковые систе
мы совмещены в плане содержания, но координированы в плане 
выражения; этот тип можно назвать коррелятивным.

Наконец, третий тип двуязычия, приобретенного в результате 
обучения, характеризуется тем, что значения слов второго языка 
соотносятся не с реалиями, как  в предыдущем типе, а со словами 
родного языка, которые и выступают как значения иностранных 
слов. Этот тип двуязычия назван М. Робертсом и И. Вайнрайхом 
субординативным, поскольку имеет место частичное подчинение 
второго языка первому. Не углубляясь в дальнейшее обсуждение 
этого круга проблем, отсылаем заинтересованного читателя к кни
ге Е. М. Верещагина, суммирующей современное состояние теории 
билингвизма 34.

Различение трех типов двуязычия необходимо для оценки ин
терференции. Очевидно, что она будет наименьшей, если не нуле
вой, в координативном двуязычии, наибольшей — в субординатив- 
ном (наибольшей в смысле значимости). Интерпретируя корреля
тивный и субординативный типы двуязычия в фонологическом ас
пекте, мы можем представить следующие ситуации. В первом слу
чае в сознании говорящего содержится единая фонологическая к а 
тегория, определяемая конкретным дифференциальным признаком, 
скажем, «глухость», и этому единому «значению» соответствуют 
две формы выраж ения — звуки разных языков; например, англо- 
русский билингвал может иметь две реализации «обобщенной» 
фонемы Д/: звук [1] (по русскому образцу) и звук [1ь] (по англий
скому образцу). Во втором случае происходит переключение из 
второго языка в первый: «значение» звука [I] воспринимается не 
как набор признаков «глухость», «смычность», «твердость» и т. д., 
образующих русскую  фонему /т/, а как  эквивалент английского 
звука [Iй], имеющего аналогичное, но не идентичное «значение». 
Иными словами, восприятие фонологических различий во втором

33 Л . В. Щ  е р б а. О понятии смешения языков, стр. 48.
34 Е. М. В е р е щ а г и н .  Психологическая и методическая характеристика 

двуязычия (билингвизм). Изд-во МГУ, 1969.
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языке идет через посредство «переводных эквивалентов» первого 
языка. Но как  в коррелятивном, так  и в субординативном билинг
визме две языковые системы находятся в контакте, и это приводит 
к интерференции.

При исследовании интерференции четыре типа явлений могут 
быть отмечены 35.

а) Недодифференцированность фонем  второго язы ка под влия
нием того, что их звуковые эквиваленты в первом языке не д и ф 
ференцированы на фонемном уровне. Очевидно, что интерферен
ция этого типа о тр аж ает  различия в системном выборе, х ар акте
ризующие два  язы ка (см. 1.4). Например, языкам банту чрезвы
чайно характерно неразличение плавных г и 1, что дает яркую 
интерференционную примету европейско-бантуского двуязычия, 
описанную Р. Серпеллом 36. Эта ж е  примета свойственна русско- 
корейскому и русско-японскому двуязычию 37. Звуки г и 1 в таких 
язы ках обычно являются вариантами одной фонемы, и появление 
их в речи обусловлено чисто позиционными условиями (например, 
в языке луганда, семья банту, [1] возможен в начале слова и после 
гласных заднего ряда, [г] — после гласных переднего ряда) .

б) Сверхдифференцированность в фонемной системе второго 
языка обусловлена переносом фонемных различий, свойственных 
первому языку, во второй язык, т. е. фонологизация тех различий, 
которые являются только позиционными. В русском языке, как уже 
говорилось, имеется звуковое различие [е]—[е], не несущее фоно
логической значимости, однако в условиях франко-русского дву
язычия это различие может фонологизироваться под влиянием 
фонемной оппозиции /е/ : /е / французского языка. В результате 
различие, услышанное французом в словах этот—эти, может пере
носиться в такие пары, как  м е л—мель. Курьез этого переноса со
стоит в том, что данный билингвал может отлично сознавать, что 
эти слова имеют разное значение, а значит, долж ны  быть фоноло
гически противопоставлены, но д ля  достижения этого он исполь
зует якобы слышимое им фонемное различие /е/—/е/, усилив его 
в произношении. Поскольку, с другой стороны, различие двух [1] 
(твердого и мягкого) его первому языку чуждо, он может счесть 
вполне достаточным различить эти слова по признаку открытого— 
закрытого гласного, так  что они будут звучать в его речи как 
[мел’] — [мел’] соответственно. Но для  русского слуха они оказы 
ваются неразличимыми, поскольку в русской фонологической сис
теме существенна не относительная открытость гласного, а каче

35 II. XV е 1 п г е 1 с Ь. Ор. сИ., рр. 18— 19.
36 К. 5 е г р е 11. Зе1есН\-е айегйюп апс! т1ег!егепсе Ье1\уееп Пгз! апй зесопй 

1ап§иаде5. 1М у. оГ 2 а т Ы а , 1968, р. 7.
37 См. С. А. Ж  и ж  и н а, Е. И. М о т и и а. Влияние корейской фонетики и 

графики на письменную речь корейских учащихся при обучении русскому языку. 
В сб.: «Русский язык для студентов-иностранцев». М., «Высшая школа», 1961; 
Е. Д . П о л и в а н о в .  Субъективный характер восприятия звуков языка. «Статьи 
по общему языкознанию», стр. 241—242.
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ство следующего согласного, которое нивелировалось в произно- 
шении француза.

в) Реинтерпретация различий  между фонемами второго языка 
через другие признаки, существенные для  аналогичных различий 
первого языка. Так, тот ж е  француз мож ет воспринимать противо
поставление русских /н /—/и ’/ совершенно иначе, чем остальные 
противопоставления твердых-мягких согласных, поскольку анало
гичное различение двух носовых известно его родному языку. Но 
там в отличие от русского противопоставление /п/—/р/ есть про
тивопоставление по месту образования (палатальность),  тогда как 
русские фонемы /н /—/н ’/  противопоставлены скорее по способу 
образования (палатализованность) 38.

г) З вук о ва я  субституция отраж ает различия между языками 
по контекстной реализации фонем и состоит в замене конкретного 
звука второго язы ка звуком первого языка, реализующим ту ж е  
фонему. Примером может служить произнесение сильно аспири- 
рованных глухих согласных в начале слова при англо-русском дву 
язычии или произношение твердого [ч] в украинско-русском дву
язычии.

Наиболее серьезные последствия в плане непонимания речи 
могут вызвать интерференционные явления двух первых типов, 
т. е. именно те, которые связаны с межъязыковыми различиями, 
называемыми Д ж . Кэроллом дивергентными и конвергентными: 
дивергенция обусловливает недодифференцированность, конверген
ция — сверхдифференцированность в системе фонем второго язы 
ка. Рассмотрев явления интерференции39, мы от чисто лингвисти
ческих рассуждений вплотную подошли к проблемам обучения 
языку.

38 Это определение намеренно огрублено, чтобы оттенить указанное раз
личие. В фонологической системе Трубецкого корреляция палатализации отно
сится к группе тембровых корреляций (см. Н. С. Т р у б е ц к о й .  Основы фоно
логии. М., Йзд-во иностр. лит-ры, 1960, стр. 152).

39 В нашем изложении данного вопроса опущено обсуждение многих более 
тонких деталей, что продиктовано исключительно прагматическими соображения
ми. По тем ж е соображениям мы старались, если можно так выразиться, мак
симально «лингвизировать» проблему интерференции, одновременно помня о том, 
что она имеет не только и не столько лингвистические, сколько психологический 
и социологический аспекты, переход в которые, однако, изменил бы задуманный 
ж анр настоящей работы. В связи с теорией У. Вайнрайха могут возникнуть 
разнообразные рго и соп1га (см. Е. М. В е р е щ а г и н .  Заметки о монографии 
У. Вайнрайха «Языковые контакты». В сб.: «Вопросы порождения речи и обу
чения языку». Изд-во МГУ, 1967).



ГЛ А В А  2.

язык и УЧАЩИЙСЯ
2.1. Знание о языке и языкоупотребление

В теории обучения языку в настоящее время основное внима
ние постепенно переносится от того, как учить языку, к тому, как 
язык изучается индивидуумом (ср. терминологическое противопо
ставление 1ап^иа§е 1еасЫп§ — 1ап§иа§е 1еагшп§ в англо-амери
канской литературе по прикладной лингвистике). Т акая  переори
ентация исследований в области теории обучения была стимули
рована как  прогрессом психологии, о котором мы не будем здесь 
говорить, так  и некоторыми тенденциями в современной лингви
стической теории. В частности, этому способствовало развитие 
«динамической» лингвистики, ставящей своей целью описание, а 
точнее — моделирование речевой деятельности в терминах порож
даю щ их грамматик. Естественно, что в рам ках  этого направления 
уже не «язык в себе», а сам говорящий становится центральным 
объектом изучения, ибо предстоит выяснить, как  он производит 
собственные высказывания и как  понимает чужие. Н аправление 
интересов не меняется при переходе от ситуации владения  языком 
к ситуации овладения  вторым языком. В обоих случаях актуаль
ным является вопрос о механизмах, л еж ащ и х  в основе языковой 
активности человека. Углубление в этот вопрос вызвало необходи
мость в различении двух сторон, двух аспектов языковой актив
ности, которые названы Пп^шзИс сотре1епсе и Нпдшзйе реНо- 
т а п с е  '. З а  неимением точного русского эквивалента этих терм и
нов мы воспользуемся терминами, указанными в заголовке этого 
параграф а.

К ак  вскоре выяснилось, введение этих терминов в обиход линг
вистики и психологии не осталось чисто прагматическим актом. 
Оно повлекло за собой пересмотр существенных пунктов в теории 
обеих наук и актуализировало некоторые задачи, остававшиеся 
прежде в тени. Ж а н р  и объем настоящего очерка не позволяют

1 N. С Ь о т  з к у. Азрес1з о! Ше Шеогу о! зугПах. С атЬ г, Мазз., 1965, р. 4.
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не только детально осветить все соответствующие вопросы, но д а 
ж е  поверхностно изложить основное содержание комментируемой 
теории, поскольку это леж ит в значительной мере вне лингвисти
ческой компетенции и требует обширных экскурсов в смежны^ 
области знаний. Ограничимся лишь ссылкой на то, что проблема 
разграничения сотре{епсе/регГогтапсе была едва ли не главной 
темой на Эдинбургской конференции по психолингвистике 
(1966 г.) 2. В нашем фрагментарном обзоре достаточно будет обри
совать саму идею этого разграничения, ибо независимо от того, 
в каких направлениях может развиваться эта идея, существенность 
ее д л я  обсуждаемых вопросов прикладной лингвистики и теории 
обучения несомненна 3.

В несколько огрубленной форме лингвистическая компетент
ность говорящего означает наличие у него определенных знаний 
о языке, которые, конечно, не сводятся к знаниям, получаемым 
в рам ках  среднеобразовательной языковой программы. Наличие 
этих знаний выражается, в частности, в том, что носитель данного 
языка всегда может отличить правильное высказывание от не
правильного и оценить правильное с точки зрения «принятости— 
непринятости», т. е. отнести любое из предъявляемых ему выска
зываний к одному из трех типов: 1) правильное и общепринятое, 
2) правильное, но не принятое («так можно сказать, но обычно 
т ак  не говорят»), 3) неправильное. Лингвистическая компетент
ность говорящего, по-видимому, отчасти совпадает с грамматикой 
в широком смысле этого слова, т. е. как  грамматикой форм и 
конструкций, так  и грамматикой смыслов и грамматикой звуков. 
П онимаем ая таким образом грамм атика становится системой 
правил, по которым должно строиться высказывание, и одновре
менно системой коррекций, контролирующих построение высказы 
вания и, следовательно, восприятие высказывания. Вряд ли целе
сообразно давать  более жесткое определение лингвистической 
компетентности говорящ его, полагая, что она долж на выражаться 
в умении последнего сформулировать указанные п р а в и л а 4. Это 
предполагает наличие исследовательского момента, который д а 
леко не всегда присутствует у рядового носителя языка. Скорее 
наоборот: умение, формулировать правила язы ка отличает линг
вистическую компетентность языковеда или другого специалиста,

2 РзусЬоНп^шзНсз рарегз. РгосеесПп^з о! 1Ье ЕсИпЪиг^Ь СопГегепсе. ЕсПп- 
Ьиг^Ь, 1966. Много места уделено критическому анализу данной проблематики 
в кн.: А. А. Л е о н т ь е в .  Психолингвистические единицы и порождение речевого 
высказывания. М., «Наука», 1969, стр. 84 и далее.

3 Эта точка зрения не является общепринятой, хотя сторонников ее больше, 
чем противников, считая, разумеется, только тех, кто вообще признает право
мерность разграничения сотре1епсе/рег1огшапсе. Объективности ради отметим 
хотя бы одно мнение, согласно которому значимость рассматриваемой теории 
д л я  теории обучения является преувеличенной: Е. С г о ^ Ь е г з ,  Р.  З п р р е з .
Е хрептеп1з т  зесопсЫ ап^иа^е 1еагпт^. N. V., 1967, р. 10.

4 Такое определение предложено К. Лёвенталь (РзусЬоНпдшзНсз рарегз, 
р. 94).
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имеющего к языку профессиональное отношение, от компетент
ности среднего носителя языка. В противном случае мы должны 
допустить реальность таких говорящих, которые, владея языком, 
не владеют знаниями о нем (компетентностью), если не могут дать  
указанных формулировок, что встречается довольно часто. А от
сюда неизбежно последует вывод, что лингвистическая компетент
ность — феномен случайный и, следовательно, никакого интереса 
д л я  теории не представляющий. И тогда становится непонятным, 
каким образом разные люди, владеющие одним и тем ж е  языком, 
добиваются единообразия (в построении высказываний) и взаимо
понимания, поскольку для этого нужны критерии оценки на п р а 
вильность-неправильность  высказывания, причем критерии стан
дартные и общие для  всех говорящих, а не подбираемые ас! Ьос.

Переходя теперь к лингвистическому исполнению (регГоггпапсе), 
т. е. фактическому языкоупотреблению, мы можем догадаться, что 
оно сводится к практическому использованию знаний о языке в 
виде системы правил, но наш а догадка окажется неточной. Речь, 
действительно, отраж ает принципы построения языка, и исследуя 
речевое поведение говорящего, мы можем уловить особенности 
его лингвистической компетентности, которые определяют сущест
венные характеристики речевого высказывания. Однако обратное 
предсказание неосуществимо: мы не можем по данным знаниям 
о языке предсказать все особенности, которые могут встретиться 
в речи, т. е. в сфере языкоупотребления. В ней возможны откло
нения, не контролируемые компетентностью, а обусловленные ме
ханизмами, принадлежащ ими самому языкоупотреблению. Ниже, 
при обсуждении проблемы ошибок, этот пункт получит дополни
тельное разъяснение. Но на том уровне, который задан  в настоя
щей работе, можно пренебречь отмеченным различием между 
лингвистической компетентностью и языкоупотреблением. Всякий, 
кто ж елает  преуспеть в языкоупотреблении, должен приобрести 
знания об этом языке в том смысле, как это было определено вы
ше, т. е. научиться дифференцировать и контролировать правиль
ность и неправильность высказывания, чтобы понимать и быть 
понятым. Приобретение лингвистической компетентности осущ ест
вляется в процессе усвоения, которое может быть естественным и 
искусственным.

Естественное усвоение языка протекает в условиях непосредст
венного речевого контакта с лицами, обладающими лингвистиче
ской компетентностью в данном языке, и представляет собой экс
перимент с использованием метода проб и коррекций и метода 
имитации. Таковым является усвоение родного языка ребенком. 
В важной работе Г. Н икеля и К. X. Вагнера этот вопрос обсуж
дается в рам ках  общей теории коммуникации 5. Речевая практи
ка ребенка начинается с того, что он сталкивается с первичными

5 С. N 1 с к е 1, К. Н. \У а & п е г. СогНгазИуе ПпдшзИсз апй к п ^ и а ^ е  1еа- 
сЫп§. ЩАЬ, 1968, V. VI, N0. 3, рр. 234—235.
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языковыми данными в виде реплик взрослых, и его непосредствен
ная задача  состоит в декодировании этих данных. Процесс деко
дирования — первоначально сугубо ситуативная операция, есть од
новременно процесс построения правил кодирования, а это уже 
относится к сфере лингвистической компетентности. Таким обра
зом, ребенок постепенно приобретает те знания о языке, кото
рыми обладаю т взрослые, путем автоматизации каждого вновь 
открытого им правила с немедленным использованием его как кор
рекционного критерия на новых данных и на собственном речевом 
творчестве 6. И чем ближе подходит его компетентность к компе
тентности взрослых, тем совершеннее, а следовательно, и нормаль
нее становится его языкоупотребление. В указанной работе этот 
коммуникативный процесс изображ ается следующим образом:

О х— >Ор— »Оес------------------» 0 'г
Т____________!

коррекц и я

Здесь С! соответствует лингвистической компетентности взрос
лы х (грамматика язы ка) ,  Ор — первичные языковые данные (реп
л и к и ) ,  предоставляемые взрослыми (в соответствии с их знания
ми о язы ке),  Эес — процесс декодирования и О /  — лингвистиче
ская компетентность, приобретенная ребенком (усвоенная грам 
м атика) .  Процесс декодирования как  активное звено этой схемы, 
экстериорное по отношению к О / ,  необходим до тех пор, пока 
0 1 < а , ' .  По мере приближения к равенству 01 =  0 /  происходит 
процесс интериоризации декодирования в О / ,  так  что данная  схе
ма, будучи применена к общению равнокомпетентных людей, при
ме^ вид

Ог—»1>—Ю /.

Иными словами, взрослый декодирует сообщение не на уровне 
реп'огшапсе, как это делает  ребенок, а на уровне сотре(:епсе. С ле
довательно, процесс естественного усвоения язы ка состоит в пре
вращении осознаваемого действия (кодирования и декодирования) 
в неосознаваемое, автоматическое. Характерной чертой естествен
ного усвоения языка является отсутствие всякого посредника м еж 
ду компетентностью взрослого и совершенствующейся компетент
ностью ребенка, з а  исключением самих речевых данных. Принци
пиальной особенностью этого вида усвоения является такж е то, 
что языковая активность учащегося начинается в сфере регГог- 
т а п с е  и протекает в общем в направлении рег^огтапсе— к ю т р е -  
{епсе, т. е. при естественном усвоении язы ка языкоупотребление 
первично по отношению к знаниям о языке. Иначе обстоит дело 
при искусственном усвоении.

6 Ср. определение этого процесса Н. И. Жинкиным: «Прием зависит от вы
дачи, а выдача контролируется приемом» (Н. И. Ж  и н к и н. Психологические 
особенности спонтанной речи. ИЯШ , 1916, № 4, стр. 5).

5 В. А. Виноградов 23



2.2. Второй язык

Тот факт, что усвоение второго языка, как теперь принято на
зывать иностранный язык, протекает иначе и в иных условиях, не
ж ели  усвоение родного (п ер в о го )— общеизвестен. Указываются 
расхождения разного порядка, например «разница прагматиче
ских ситуаций»: ребенок долж ен усвоить язык, чтобы нормально 
ж ить и развиваться, взрослый человек усваивает второй язык 
(если не брать специальных ситуаций) «из прихоти»7. У казы 
ваются такж е и различия в психологической ситуации: «Ребенок 
усваивает родной язык неосознанно и ненамеренно [так сказать, 
стихийно.— В. В.], а иностранный — начиная с осознания и наме
ренности» 8. Однако более интересным является не просто у к а за 
ние на различия между двумя типами усвоения языка, а интер
претация этих различий. М ежду прочим, мы можем представить 
себе такую ситуацию, в которой усвоение взрослым второго языка 
в прагматическом плане не будет отличаться от усвоения первого 
языка, а в психологическом плане различие будет сведено к ми
нимуму: это положение человека, оставшегося на длительный срок 
один на один с иноязыковой средой. Очевидно, что усвоение чуж 
дого язы ка будет в этом случае жизненной потребностью столь 
ж е  инстинктивной, сколь осознанной. Но такие экстраординар
ные случаи не могут быть решающими при обсуждении затронуто
го вопроса. Поэтому мы будем рассматривать только нормально 
протекающее усвоение второго языка в условиях отсутствия непо
средственного контакта с иноязыковой средой (если таковой 
имеется, то задача  обучения намного упрощается) при посредстве 
некоего лица, представляющего собой средоточие лингвистической 
компетентности относительно изучаемого языка. Такое усвоение 
язы ка определяется здесь как искусственное.

Различия между двумя типами усвоения языка получали пря
мо противоположные интерпретации. Поскольку обзор соответст
вующих мнений не имеет прямого отношения к теме данного 
очерка, можно ограничиться ссылкой лишь на некоторые из них. 
Одна точка зрения, в советской психологической литературе наи
более авторитетно выраженная Л. С. Выготским, декларирует 
принципиальное различие между усвоением первого и второго 
языков, вплоть до утверждения, что «усвоение иностранного языка 
идет путем, прямо противоположным тому, которым идет развитие 
родного я з ы к а » 9. Развитие современных психолингвистических 
представлений о механизмах и процессе порождения речевого вы
сказывания позволяет внести в это утверждение смягчающие кор

7 Ср. Н. И. Ж  и н к и н. Ук. соч., стр. 6.
8 Л . С. В ы г о т с к и й .  Мышление и речь. «Избранные психологические ис

следования». М., Учпедгиз, 1956, стр. 291.
9 Там же.
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рективы 10. В последние годы против такого утверждения резко вы 
ступили, например, Л . Н ью марк и Д. А. Рейбел, посвятившие 
много внимания анализу  аргументов сторонников ортодоксально
го подхода п . Авторы считают, что оба типа усвоения языка ско
рее тождественны, чем различны, и чтобы это различие минимизи
ровать, предлагаю т «ситуативную методику» обучения, макси
мально приближающую студента к условиям, в которых протека
ет естественное усвоение языка.

Однако господствующей точкой зрения следует признать ту, ко
торая  склонна разграничивать два эти явления. В этой связи при
водятся все новые и новые аргументы, и в соответствующей англо
язычной литературе закрепилось терминологическое различение 
усвоения родного языка (асяшзШ оп ‘приобретение’) и иностран
ного (1еагпшд ‘изучение’), обоснованное У. А. Л амбертом  в р а 
боте «Некоторые наблюдения над приобретением первого языка 
и изучением второго» 12. Н адо сказать, что указанные термины 
довольно точно отраж аю т существо различия между двумя типами 
усвоения языка: ребенок впервы е  приобретает язык как элемент 
духовной культуры и как серию навыков и умений в одной из 
сфер активной деятельности, тогда как  взрослый лишь добавляет 
к уже приобретенному новые знания. Это различие можно интер
претировать так, как  это делает  С. П. Кордер 13: в то время как 
ребенок, декодируя первичные речевые данные (см. выш е), вы нуж 
ден проверять неограниченное число гипотез относительно струк
туры кода и правил кодирования, пока он не найдет правильный 
путь языкоупотребления,— человек, изучающий второй язык, имеет 
дело по существу лишь с одной гипотезой, требующей проверки 
в плане соответствия или несоответствия правил второго языка 
той лингвистической компетентности, которую он приобрел, усваи
вая родной язык. Отсюда, между прочим, вытекает вопрос, как  
оценивать положение второязычного студента — как  более сл о ж 
ное или более простое. К этому вопросу мы еще придем ниже, при 
обсуждении проблемы ошибок (см. 2.5). А сейчас обратимся к рас 
смотрению тех особенностей усвоения второго языка, которые д е 
лаю т это усвоение искусственным.

В порядке исключения можно допустить, что процесс изучения 
языка может при известных условиях протекать так  же, как при
обретение языка; однако в поряде типичного следует рассматри
вать такой случай, когда «коммуникативный процесс изучения 
второго языка модифицируется преднамеренной языковой инструк

10 Комментарии к тезису Л . С. Выготского см.: А. А. Л е о н т ь е в .  Ук. соч., 
стр. 252—253.

11 Ъ. N е и ш а г к, Б . А. Н е 1 Ь е 1. ХесеззИу апё зиШ аепсу ш  1апвиаде 1е- 
а г п т д . 1КАЦ 1968, V. VI, N0. 2, рр. 153— 161. '

12 Цитируется по статье: 5. Р. С о г (3 е г. ТЬе зшпШсапсе оГ кагп ег’з 
еггогз. ЩАЬ, 1967, V. V, N0. 4, р. 163.

13 5. Р. С о г ё е г .  Ор. со!., р. 168.
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цией» и . Эта модификация, как отмечают Г. Никель и К- X. В аг
нер, состоит во введении в процессе обучения двух видов програм 
мирования: дидактического, которое определяет, что должно пре
подаваться и изучаться в конкретной части инструкции, и методи
ческого, которое определяет, как это должно преподаваться (и, 
естественно, изучаться). Поскольку и для процесса приобретения 
языка, и д л я  процесса изучения второго языка общим является 
достижение одинаковой цели — развитие лингвистической компе
тентности, идентичной той, которой обладает средний носитель 
данного языка, постольку коммуникативный процесс изучения вто
рого языка может изображаться с помощью приведенной ниже 
схемы с добавлением в нее двух новых звеньев:

О, — —» 0 2'
Т___________ I
к о р р екц и я

Здесь  (лг — лингвистическая компетентность в изучаемом язы 
ке (принадлеж ащ ая в данном случае преподавателю), ( V  — при
обретаемая студентом лингвистическая компетентность, Э — ди
дактическое программирование, М — методическое программиро
вание, Б ес  — декодирование.

Н ельзя не заметить, что в этой схеме отсутствует звено «пер
вичные речевые данные», которое является отличительной чертой 
схемы естественного усвоения. В качестве первичных данных в 
процессе искусственного усвоения языка выступают не элементы 
реп 'огтапсе, как  в первом случае, а элементы самой сошре1:епсе, 
предъявляемые студенту в специально программируемой последо
вательности. Его активность в области языкоупотребления носит 
здесь вторичный и тренировочный (игровой) характер. Так  же, как 
и в случае усвоения первого языка, звено «декодирование» необ
ходимо в этой схеме до тех пор, пока ( V  не станет идентичной 0 2. 
Здесь  это звено непосредственно отраж ает  собственные попытки 
студента в сфере языкоупотребления, но было бы неточно сказать, 
что этим и ограничивается декодирующая часть его ученической 
активности. Н ельзя забывать, что студент — не 1аЬи1а газа, а об
ладатель  определенной лингвистической компетентности в своем 
родном языке, так что ему приходится осуществлять декодирова
ние получаемых элементов знаний о втором языке, пока эти эле
менты не автоматизируются, т. е. не превратятся в новую лингви
стическую компетентность, сосуществующую со знаниями о родном 
языке. Таким образом, приведенная схема не отраж ает этого прин
ципиального отличия изучения языка от его приобретения: если 
между лингвистической компетентностью взрослых и разви ваю 
щейся компетентностью ребенка не стоит ничего, кроме самой ре
чи, то между компетентностью, передаваемой студенту и усваи

14 О. N 1 с к е 1, К. Н. XV а д п е г. Ор. сК., р. 236.
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ваемой им, стоит лингвистическая компетентность в первом язы 
ке. И з этого следует, что приведенная схема не является оконча
тельной, и в соответствующем месте она будет модифицирована 
в нужном направлении (см. 3.1). Но прежде чем это будет сде
лано, необходимо подробнее остановиться на собственной лингви
стической компетентности студента, ибо проблема учета родного 
язы ка является центральной в теории и методике обучения второ
му языку.

2.3. Идиолект и внутренняя интерференция

Повторное обращение к теме интерференции должно лишний 
р аз  подчеркнуть важность ее в связи с обсуждаемыми проблема
ми. В этом пункте необходимо, однако, провести некоторое р азл и 
чие с той лингвистической интерпретацией интерференции, которая 
была рассмотрена выше. Там  речь ш ла об объективном состоянии 
язы ка как  такового, причем интерференционные явления были не 
только достоянием речи, но и языка, т. е. выступали в качестве 
его структурных характеристик, присущих каж дому индивидуаль
ному языкоупотреблению. Здесь  речь будет идти о явлении в об
щем идентичном, но в двух пунктах принципиально отличающемся 
от межъязыковой (назовем ее внешней) интерференции.

Во-первых, необходимо иметь в виду, что в лице студента, изу
чающего второй язык и делаю щего попытки самостоятельного 
языкоупотребления, мы сталкиваемся не с феноменом смешанного 
языка, имеющего объективное существование вне лингвистической 
компетентности данного  лица, а как  раз с обратным явлением. 
В данном случае объектом интерференции является не язык вооб
ще, а идиолект, т. е. индивидуальная языковая активность. Н апр и 
мер, если студент-англичанин говорит по-русски с сильным англий
ским акцентом, мы не скажем, что он говорит на особом «смешан
ном русском». Нет, язык будет, русским, но идиолект этого русского 
языка1 будет представлять собой поле интерференции двух язы 
ковых систем. Поэтому такой тип окказиональной интерференции 
назван здесь внутренней интерференцией.

Во-вторых, в отличие от смешанных языков идиолект студента 
характеризуется интерференцией на уровне реН огтап се ,  и это в а ж 
но учитывать. Интерференционные факты не являются достоянием 
ни первичной лингвистической компетентности, ни приобретае
мой: они являются достоянием речи, и этот утешительный факт — 
основной стимул к организации борьбы с иностранным акцентом. 
Будь они язы ковой  нормой, т. е. элементами лингвистической ком
петентности, борьба с ними была бы почти невозможной.

Но лингвистическая компетентность студента не является 
чем-то посторонним для интерференции, и это хорошо известно. 
А. П. ван Теслаар дает  определение студента в духе пессимисти
ческого романтизма: «Учащийся — это безнадежный пленник пер
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цептивной установки родного языка» 15. В другом месте примени
тельно к фонетическому восприятию он поясняет: «Звуковая сис
тема нашего родного языка... становится матрицей, комплектом 
категорий, посредством которого мы одновременно воспринимаем 
и интерпретируем все речевые звуки» 16 (добавим: в том числе и 
звуки чужого язы ка). Вот этот факт включения первичного зву
кового фильтра при восприятии речи на иностранном языке и есть, 
строго говоря, внутренняя интерференция, а то, что появляется в 
речи студента, есть уже результат интерференции.

Если понимать интерференцию так, как только что сказано, то 
надо согласиться с мнением А. и О. Кутсудас, что интерферен
ция будет возникать во всех случаях, когда студент сталкивается 
со звуками иностранного языка !7, причем, добавим мы, эти звуки 
не обязательно должны быть похожи на звуки родного языка, как  
полагают цитируемые авторы. Если студент столкнется со звуком 
совершенно ему чуждым, он может вообще не «услышать» его, и 
это такж е будет результатом интерференции, т. е. подключением 
перцептивного фильтра родного языка.

В этом пункте читатель может впасть в недоумение и заподо
зрить автора в противоречии. В самом деле, на предыдущей стра
нице писалось, что интерференция при изучении второго язы ка я в 
ляется достоянием речи, а не лингвистической компетентности, 
и вдруг здесь утверждается, что интерференция есть включение 
первичного фильтра, а это ведь факт, относящийся к сотре1епсе, 
а не к регГогтапсе. И читатель отчасти будет прав, но лишь отча
сти. Дело в том, что понятие интерференции двойственно. Пока 
мы говорим о наблюдаемых ф актах  речи, мы остаемся в рам ках 
чисто лингвистического понимания интерференции, но когда мы 
начинаем обращ аться к механизмам, обусловливающим эти рече
вые факты, мы переходим в область психолингвистических интер
претаций. Е. М. Верещагин имел основания критиковать исполь
зование и понимание этого термина у Вайнрайха, указав  на п ер
вичность его психолингвистического содержания 18, но и Вайнрайх 
имел основания ограничиться лингвистическим аспектом данного 
явления. Кстати, его критик все-таки счел целесообразным исполь
зовать понятие интерференции в чисто лингвистическом плане, р а 
зумея под ней то, что было описано здесь выше. Если ж е  говорить 
на уровне теории обучения языку, то это вторичное понимание ин
терференции представляется более существенным с методической 
точки зрения, ибо ориентирует преподавателя на конкретный 
объект работы. Явления речевой интерференции доступны искоре

15 А. Р . V а п Т е з 1 а а г. Ь е а г п т д  лету зоипй зуз{етз: РгоЫ етз апй рго- 
зрейз. ЩАЬ, 1965, V. III, N 0. 2, р. 86.

16 1ЬЫ., р. 82.
17 А. апй О. К о и ^ з о и ё а з .  А согПгазИуе апа1уз1з о! Ше зе ^ т е п Ы  рЬо- 

п е т е з  о! Огеек апй Еп^НзЬ. ЬЬ, 1962, V. X III, N 0. 3, р. 223.
18 См. Е. М. В е р е щ а г и н .  Заметки о монографии У. Вайнрайха «Языко

вые контакты», стр. 126 и далее.
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нению, тогда как интерференция в психолингвистическом смыс
ле — это «явление переноса умений и навыков оперирования с 
родным языком на иностранный», и происходит оно «независимо 
от наших попыток ограничить его при помощи того или иного 
(например, «прямого») метода: оно коренится в общих закономер
ностях переноса у м ени й » 19. Поскольку в настоящей работе не 
предполагалось подниматься на психолингвистический уровень, по
нятие интерференции естественно должно восприниматься в чисто 
лингвистической трактовке. Иными словами, мы ограничиваем 
сферу интерференции наблюдаемыми фактами, полагая достаточ
ным иметь в виду, что в ней повинна ненаблю даемая первичная 
лингвистическая компетентность студента.

Помимо констатации интерференции ей иногда дается качест
венная оценка. Так, в уже упомянутой статье А. и О. Кутеудас 
проводится различие между интерференцией позитивной (перенос 
элементов, которые не вступают в конфликт со структурой изу
чаемого языка) и негативной, вызывающей структурный и/или пер
цептивный конфликты между языкоупотреблением студента и нор
мой второго язы ка 20. О днако такое различие не каж ется плодо
творным. Во-первых, если позитивная интерференция не вызывает 
конфликта, то она вряд ли может быть замечена. Только из об
щих соображений можно заключить, что коль скоро интерферен
ция затрагивает  нетождественные элементы, она долж на затр аги 
вать и тождественные. Но это опять переход в область психолинг
вистики, который в данном случае лишь осложнит, а не прояснит 
суть дела. Во-вторых, даж е  если мы и знаем, что позитивная ин
терференция есть, никакой практической пользы из этого знания 
извлечь невозможно.

Если студент произносит какие-то звуки правильно, то честь 
ему и хвала, и не важно, чем это обусловлено — позитивной ин
терференцией или чрезмерным прилежанием. П реподавателя вол
нует и для преподавателя существует лишь негативная интерфе
ренция, а это означает, что для  него всякая интерференция нега
тивна. Конечно, можно догадаться, какой прицел имеет, р азгр ан и 
чение позитивной и негативной интерференции,— это тенденция 
опираться на тождественное в усвоении различного. Но вряд ли 
д л я  этого надо вводить специальный тип «хорошей» интерферен
ции, если, тем более, все привыкли к мысли, что она вообще плоха. 
В .случае отсутствия конфликта с изучаемым языком произноше
ние студента долж но признаваться свободным от интерференции.

Следуя объективности, укажем так ж е  на иное отношение к са 
мой идее интерференции, высказанное Л. Н ьюмарком и Д. А. Рей- 
белом, чья статья вообще отличается подчеркнутым скепсисом 
касательно того, что в настоящее время занимает умы многих в 
области теории обучения языку. Авторы приводят два  главных ар 

19 А. А. Л  е о н т ь е в. Ук. соч., стр. 252.
20 А. апй О. К о и ! з о и с 1 а 5 .  Ор. сИ , р. 222.
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гумента: 1) если интерференция есть конкуренция родного., и изу
чаемого языка, то следовало бы ожидать  отсутствия оной в том 
случае, когда человек, плохо изучивший какой-то второй язык, бе
рется за третий, а между тем интерференция со стороны второго 
язы ка — вторичная интерференция — наблю дается повсеместно.;
2) если интерференция есть результат столкновения двух язы ко
вых систем, следовало бы ож идать  по мере совершенствования 
второго языка обратного воздействия, чего практически не н а 
блюдается 21.

Начнем со второго аргумента как  менее серьезного. Предпо
ложим, что человек, умеющий играть в шашки, решил овладеть 
ш ахматами. Н а первом этапе ввиду сходства некоторых принципов 
и комбинаций он невольно будет делать  «шашечные» ходы, играя 
в ш ахматы, но вскоре он усвоит правила игры, и две игровые сис
темы в его сознании расслоятся, т. е. будет достигнут «координа- 
тивный биигризм». Аналогичный процесс происходит при овлад е
нии вторым языком, и чем лучше человек усваивает «правила иг
ры», тем отчетливее д ля  него становится несовместимость правил, 
принадлежащ их разным игровым системам. И было бы странным 
ожидать, что человек достигнет совершенства в иностранном язы 
ке, чтобы разучиться правильно пользоваться родным. Наоборот, 
чем лучше и чем больше языков он знает, тем выпуклее обрисовы
вается перед ним его родной язык как цельное и специфическое 
образование. Не так  уж парадоксален был Гете, заявляя: «\Уег 
кепгй т с М  е т е  1гетс1е ЗргасЬе, кепп1 шсМ з е т е  е ^ е п е »  («Кто не 
знает ни одного чужого языка, не знает и своего собственного»). 
Мы осознаем свой язык в его противопоставленности другим язы 
кам.

Сказанное по поводу второго аргумента Нью марка и Рейбела 
намечает путь опровержения первого, более серьезного аргумента. 
Конечное состояние, которого должен достигнуть человек, изучаю
щий второй язык,— это координативный билингвизм (см. 1, 5), т. е. 
сосуществование двух лингвистических компетентностей, ис
ключающее всякую интерференцию. Пока это не достигнуто, ин
терференция неизбежна, и чем ниже уровень приобретенной ком
петентности, тем интерференция значительнее. Это объясняет, по
чему в случае плохого знания второго языка интерференционное воз
действие его на третий язык будет большим, чем при совершенном 
владении им,— факт достаточно известный22. Но это не объясняет 
самой природы вторичной интерференции, разгадку которой сле
дует искать в чисто психологических закономерностях языковой 
(если не шире) активности. Не будучи компетентными в этой об
ласти, мы адресуем читателя к соответствующим психологическим 
исследованиям. С точки зрения здравого смысла можно предполо-

31 Ь. N е и ш а г к, О. А. К е 1 Ь е 1. Ор. ей., р. 160.
22 Ср.: Ф. И. М а у л е р .  Вторичная интерференция и некоторые способы ее 

преодоления. «Проблемы прикладной лингвистики. Тезисы межвузовской конфе
ренции 16— 19 декабря 1969 г.», ч. II. М., 1969, стр. 228.
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жить, что плохо изученный язы к не воссоздает в человеке лингви
стической компетентности, позволяющей ему не только отличить 
этот язык от родного, но и «прочувствовать» его как  индивидуаль
ность. Поэтому для такого человека второй язык остался просто 
иностранным, и приступая к изучению третьего языка, который 
д л я  него еще менее индивидуализирован на данном этапе, студент 
невольно соотносит оба язы ка под общей маркой «иностранного», 
откуда естественно особо активное внесение тех немногих «ино
странных» навыков, которыми он владеет, во вновь изучаемый 
язык. Студент смотрит на него уже не столько с позиций родного 
языка, который он хорошо отличает от всех остальных, сколько с 
позиций «иностранного вообще» и иностранного знакомого, в част
ности.

Общий вывод авторов критикуемой точки зрения сводится к 
тому,-что влияние родного языка сильно преувеличено при объ
яснении речевой интерференции, которую можно,объяснить просто 
отсутствием достаточной натренированности. В ответ на это позво
лим себе привести результаты одного эксперимента, которые вооб
ще будут интересны для  преподавателя-русиста. Эксперимент опи
сан в книге Э. Кротерса и П. С а п п с а 23. Объектом исследования 
было умение американских студентов различить противопоставле
ние русских согласных по глухости-звонкости. П ервая  часть экспе
римента содерж ала противопоставления / п / : /б/, / т / : /д/, / к / : /г/, 
/ф / : /в/, /с/ : /з/, /ш / : / ж /  в контексте слога структуры СГ (перед 
гласными /а / ,  /о/, /у /) .  К ак  выяснилось, различие по глухости- 
звонкости легче воспринималось в классе фрикативных, чем в кл ас
се смычных. Это объясняется тем, что русские фрикативные как 
в системе, так  и в речи весьма близки к соответствующим англий
ским: в обоих язы ках дифференциальным признаком в приведен
ных парах  фрикативных является только наличие — отсутствие 
голоса. Смычные ж е  согласные английского языка перцептивно 
и фонологически заметно отличаются от русских смычных. Г лав
ная особенность, бросаю щ аяся в глаза  при прослушивании анг
лийских смычных,— это сильная аспирированность глухих по срав
нению со звонкими. Возникает вопрос, как  трактовать  этот арти
куляционный признак в фонологическом плане: считать ли его 
сопутствующим при признаке глухость— звонкость или он имеет 
самостоятельное фонологическое значение. Ответ на зтсг  вопрос 
дает  другой эксперимент, на который ссылаются Р. О. Якобсон, 
Г. Фант и М. Халле: воспроизведение глухих смычных на «славян
ский манер», т. е. как  ненапряженных глухих, вызывало перцеп
тивный эффект звонкости, и согласные р, 1, к воспринимались как 
Ь, д, ^ 24. Физической реализацией напряженности является аспи- 1 
рация, и известен тот факт, что в американском произношении

23 Е. С г о 1 Ь е г з ,  Р . 5 и р р е з. Ор. ей., рр. 45—50.
24 См. Р. Я к о б с о н ,  Г. М.  Ф а н т ,  М.  Х а л л е .  Введение в анализ речи. 

В сб.: «Новое в лингвистике», вып. 2, М., И Л, 1962, стр. 206—207.
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глухие смычные склонны терять аспирацию в интервокальной по
зиции, в результате чего они по крайней мере акустически о ка
зываются звонкими, например, 1аМег произносится фактически 
как  [Таеёэ]. Следовательно, в фонологическом плане следует счи
тать  основным различительным признаком английских смычных 
не столько голос, сколько аспирацию.

Это находит подтверждение и одновременно объясняет другой 
результат, полученный Э. Кротерсон и П. Саппсом, именно: в кл ас
се смычных губные представляют большую трудность при разл и 
чии глухих-звонких, чем негубные. Н адо  заметить, что произноше
ние некоторых русских глухих так ж е  сопровождается некоторой 
аспирацией, которая для русского языка несущественна и потому 
не воспринимается нашим слухом. При этом дентальный и веляр
ный глухой (/т/ и /к/) аспирированы отчетливее, тогда как  губной 
/п/ фактически произносится с нулевой аспирацией. Английские 
звонкие такж е слегка аспирированы, но на фоне сильной аспира
ции глухих они могут рассматриваться как  неаспирированные. 
Соотношение физического распределения признака аспирирован- 
ности для русских и английских смычных изображено в следующей 
таблице (0 — отсутствие, X — н ал и чи е) :

Р усский А нглийский

зв. гл. зв . гл.

Губны е 0 0 0 X
(Р) : (Ь) (сильная)
Д ен тальны е 0 X X X
(0 : (с!) (слабая) (сильная)
В елярны е 0 X X X
(к) : (ё) (слабая) (сильная)

Н аибольший контраст по аспирации наблюдается в английских 
согласных / р / : / Ь / ,  где звонкий лишен этой артикуляционной осо
бенности. Студенты, исходя из фонологической нормы своего язы 
ка, слышали в русских смычных не столько голос, сколько аспи
рацию, помогавшую им отличить глухой от звонкого, но в русской 
паре /п/—/б/ аспирация нулевая, тогда как  лингвистическая ком
петентность студентов в отношении противопоставления губных 
смычных настраивала их на восприятие максимального контраста, 
отсутствие которого и отразилось пагубно на распознавании этих 
звуков. Это ли не доказательство пленения студента собственным 
языком!

2.4. Произносительные проблемы

П родолж ая  тему предыдущих параграфов, можно перейти к 
вопросу о конкретных последствиях внутренней интерференции при
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изучении второго языка. Поскольку данный процесс интересует 
нас только в одной плоскости, т. е. в связи с приобретением про
износительных навыков, полезно было бы дать хотя бы рабочее 
определение того, как могут оцениваться результаты ученической 
активности в этом плане. Д л я  этого можно предложить разные 
критерии, но мы ограничимся ссылкой на исследование Р. Л . По- 
литцера, предложившего различать  д ва  вида произношения на 
иностранном языке: а) прием лем ое  произношение, предполагаю 
щее умение произносить звуки второго языка достаточно адекват
но, чтобы коренной носитель языка мог услышать и узнать р а з 
личия между этими звуками; б) хорош ее  произношение предпо
лагает  умение произносить звуки второго языка так  же, как их 
произносят коренные носители языка, не производя подстановки 
звуков родного языка. Последнее, отмечает Р. Л . Политцер, о зн а
чает, что правильное произношение предполагает способность п ра
вильно слышать, во-первых, различия между звуками второго 
язы ка и, во-вторых, различия между ними и звуками родного 
язы ка 25.

Сформулированные требования указываю т ни на что иное, как 
на усвоение фонологической системы второго языка, так как уме
ние правильно слышать и правильно воспроизводить в речи зву
ковые различия диктуется лингвистической компетентностью го
ворящего, позволяющей соотнести с различиями звуков либо р а з 
личия смыслов, либо различия позиций, в которых встречаются 
фонемы изучаемого языка. Приобретение компетентности в ино
странном языке, т. е. усвоение фонемного кода и правил пользо
вания им, представляет собой длительный процесс фонемизации 
слышимых звуковых контрастов. Д л я  человека, приступающего к 
изучению второго языка, этот язык начинается в конечном счете 
т ак ж е  со сферы регГогтапсе, т. е. со звучащей речи преподавате
л я ,  хотя и сопровождается сообщением об элементах сотре^епсе. 
И если обучение языку осуществляется в лабораторных условиях, 
то момент регГогшапсе будет преобладать в сознании студента 
над моментом сотре{епсе.

Отсюда, между прочим, следует нем аловаж ная особенность, 
сближ аю щ ая изучение и приобретение языка: в обоих случаях 
первичными данными являются звуки , о которых необходимо при
нять определенное фонологическое решение, т. е. соотнести их с 
определенными фонемами. Поэтому совершенно справедливо з а 
мечание А. и О. Кутсудас, что, стоя на позициях учащегося, мы 
долж ны  говорить о звук а х  второго языка, но о фонемах родного. 
Интерференция осуществляется, как было сказано, в сфере язы- 
коупотребления, и объектом ее являются не непосредственно фо
немы изучаемого языка, а их звуковые реализации в речи, «ассо
циируемые с общим фонетическим деноминатором, которым об

25 К. Ь. Р о Ш г е г .  Р о ге^п  1ап§иа§е 1еасЫп§. А НпдшзНс ШгойисИоп. 
РгепИсе-НаП, 1965, р. 89.
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л адает  фонема родного языка наравне с иностранным зв у ко м » 26. 
Фактической причиной интерференции является не столько нали
чие у студента первичной лингвистической компетентности, сколь
ко отсутствие компетентности во втором языке. В основе звуко
вых субституций в речи лежит, таким образом, субституция имею
щихся знаний о родном языке вместо отсутствующи^ (или недо
статочных) знаний о втором языке. Разумеется, играет свою роль 
и чисто артикуляционный автоматизм, но он в конечном счете под- 
смысл изучения язы ка сводится к приобретению компетентности,.

Во избежание недоразумений следует сделать одну оговорку. 
Н а  протяжении вот уже многих страниц говорится о том, что 
смысл изучения языка сводится к приобретению компетентности, 
необходимой для  организации правильного речевого поведения. 
Однако не следует думать, что это является непосредственным и 
главным объектом изучения и преподавания, так как в этом слу
чае изучение язы ка превратилось бы в изучение теории языка. 
Практическое изучение иностранного языка необходимо предпо
лагает  приобретение лингвистической компетентности, но отнюдь 
не сводится к нему. То, что здесь говорится о проблемах изуче
ния второго языка, затрагивает  интересы преподавателя, а не сту
дента. С точки зрения последнего, задачей обучения произноше
нию действительно может считаться «(1) приобретение мускуль
ного контроля, необходимого д ля  производства звуков во всех 
окружениях, в которых они встречаются, и (2) превращение мус
кульного контроля в привычку» 27. Преподавателю- ж е  необходимо 
иметь в виду и ту скрытую цель обучения, которая состоит в при
обретении студентом лингвистической компетентности во втором 
языке, по возможности равномощной его первичной лингвистиче
ской компетентности.

Проблемы, возникающие при изучении языковой формы и, в 
частности, произношения, являются относительно автономными по 
отношению к тем проблемам, которые создает изучение языкового 
содерж ания, т. е. в узком смысле, собственно лексика языка. 
В этом убеж даю т результаты эксперимента, поставленного Р. Лэй- 
до 28, хотя конкретные цели эксперимента были иными. И сследо
вались характеристики кратковременной (оперативной) памяти 
студентов, владеющих двумя языками — английским и испанским. 
Испытуемым предлагалось повторить предъявляемые им серии 
цифр, назы вая их на обоих языках. Оказалось, что в 13 из 14 слу
чаев испытуемые повторяли более длинные серии на родном язы 
ке, причем различия в глубине оперативной языковой памяти бы
ли значительнее, если иноязыковой материал содерж ал  произно-

26 А. апй О. К о и ^ з о и й а з .  Ор. сМ., р. 223.
27 1ЫЙ, р, 222.
28 К. Ь а й о .  М етогу  зрап аз а 1ас1ог т  зесопё к п ^ и ад е  1еасЬт§. ЩАЬ, 

1965, V. III, N0. 2.
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сительные и грамматические отличия по сравнению с родным язы 
ком. К ак  полагает Р. Лэйдо, данные такого эксперимента могут 
служить тестовыми характеристиками при определении степени 
владения вторым языком.

Разнообразны е произносительные проблемы можно, вслед за 
Р. Л. Политцером, сгруппировать в два  класса в зависимости от 
того, что является их непосредственным источником: проблемы, 
связанные с собственно произнесением звуков, и проблемы, свя
занные с написанием букв, соответствующих звукам изучаемого 
языка 2Э. Условно эти два класса можно назвать звукопроизноси
тельные проблемы  и буквопроизносительные проблемы . Это озна
чает, что при обучении произношению необходимо учитывать не 
только речевую интерференцию, но и интерференцию' графических 
систем двух языков. П равда, как  отмечает сам Р. Л . Политцер, 
буквопроизносительные проблемы оказываются существенными 
главным образом при идентичных системах письма и алфавитах, 
ибо наличие сходства — необходимое условие возникновения ин
терференции. Что ж е  касается языков, использующих иные систе
мы письма или иной алфавит, то при их изучении трудности ож и
даю тся  лиш ь на первом этапе, пока студент не привык к необычной 
д л я  него графике, зато в дальнейшем никаких буквопроиз
носительных проблем может не возникнуть (или возникнуть го
раздо  меньше), так как  новые письменные знаки не будут вызы
вать у студента ассоциаций с привычными звукообозначениями в 
его родном я з ы к е 30. Возможно, что автор прав, но в этом случае 
возникают буквопроизносительные проблемы другого рода, тесно 
связанные со звукопроизносительными проблемами; в качестве 
примера можно привести факты влияния корейской графики на 
русское произношение студентов-корейцев 31.

Сущность интерференции графики и произношения хорошо опи
сана в известной книге Р. Лэйдо 32. В случае совпадения алф ави 
тов двух языков буквопроизносительные проблемы могут вызы
ваться либо различным в язы ках звуковым содержанием одного 
и того ж е  графического знака, либо непоследовательностью зву- 
кообозначения, свойственной графическому знаку второго языка. 
Н апример, первый случай возможен при изучении русского про
изношения болгарами, имеющими тот ж е  кириллический алфавит, 
Что и в русском языке. Привычная звукоассоциация может зас т а 
вить их произносить гласный звук [э] при чтении буквы ъ или зву
косочетание [шт] при чтении буквы щ  под влиянием того, что в 
болгарской графике за этими буквами закреплено именно такое 
значение. Более того, интерференция, вызванная графическим

29 К. Ь. Р о И 1 г е г. Ор. а1., р. 63.
30 1Ы(1., р. 92.
31 См. С. А. Ж  и ж  и н а, Е. И. М  о т и н а. Ук. соч.
32 К. Ь а (1 о. ГлпдизИсз асгозз сиКигез. АррНеё 1/Г1фш5исз 1о 1а1^у5^§е 1е- 

асЫп^. Апп АгЬог., 1957, рр. 19—21.
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сходством, может действовать и при отсутствии русского текста 
перед глазам и студента, т. е. остаточная ассоциация превратит 
буквопроизносительную проблему в звукопроизносительную. В ка
честве примера для второго случая, указанного Р. Лэйдо, можно 
привести буквы я, ю, е, ё, которые в одних словах означают двух
фонемное сочетание (й +  а, й +  у, й + э ,  й + о ) ,  а в других — просто 
мягкость предшествующего согласного. Студент может усвоить 
первое значение этих букв и перенести его во все слова, в написа
нии которых эти буквы встречаются. Особенно характерно это для  
студентов, родной язык которых не знает противопоставления со
гласных по твердости-мягкости, вследствие чего они склонны йоти
ровать все стыки мягкого согласного с гласным. Таким образом* 
эта чисто звукопроизносительная проблема сплетается с букво
произносительной, усиливая отрицательный эффект. Т акая  ситуа
ция может возникнуть д аж е скорее в том случае, когда русский 
язы к изучается человеком, чей родной язык пользуется иным а л 
фавитом. Не углубляясь больше в этот вопрос, который представ
ляет самостоятельный интерес, сосредоточим внимание на звуко
произносительных проблемах.

Проблемы этого рода непосредственно связаны с м еж ъязы ко
выми различиями, описанными в предыдущей главе. По своему 
конкретному содержанию эти проблемы распадаю тся на две 
гр у п п ы 33: 1) проблемы, связанные с произношением самих звуков 
(они обусловлены различиями в системном выборе и в позицион

ных правилах двух язы ко в ) ; 2) проблемы, связанные с произно
шением сочетаний звуков (они обусловлены дистрибутивными 
различиями). При этом в составе проблем второй группы полезно 
различать такие, которые касаются новых типов звукосочетаний, 
не известных родному языку студента, и такие, которые основаны 
на общности типов звукосочетаний при различной фактической 
реализации этих типов (различном фонетическом наполнении). 
Например, и русскому и английскому языку свойственны началь
ные сочетания согласных, но английскому чужд тип «носовой+  
■носовой», тогда как  русскому языку такой тип известен, ср. мнить, 
мне, много. Характерно, что единственное слово английского язы
ка, где следовало бы ожидать сочетание [шп-] — т п е т о ш с  ‘мне
монический’ (перешедшее из греческого во все европейские язы 
ки) — произносится [п к 'т о ш к ] .  Обоим языкам свойственно такж е 
типовое начальное сочетание «спирант+смычный», но фактиче
ская реализация этого сочетания различна: русский язык допус- . 
кает в позиции «спирант» как  [с], т ак  и [з], а в английском з  этой 
позиции возможен только звук [з]; английский [г] вообще не встре
чается в исконных словах перед каким бы то ни было согласным.

Ключ к пониманию и решению произносительных проблем ле
ж ит в анализе ошибок, допускаемых студентами.

33 А. апй О. К о и ^ з о и й а з .  Ор. ей., р. 228.
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2.5. П оказательность ошибок

Естественно ожидать, что характер и классификация произно
сительных ошибок будут параллельны характеру и классификации 
фонологических и фонетических различий между родным и вторым 
языком. Действительно, предложенная У. Г. Маултоном класси
фикация ошибок является своего рода зеркалом, отраж аю щ им 
иерархию межъязыковых различий на фонологическом у р о в н е 34. 
Схема М аултона была с успехом использована Таддесе Бейене- 
при сопоставительном описании английских и амхарских фонем 35. 
В этой классификации выделяются четыре типа ошибок:

1) ф онемические — осуществление неправильного сис
темного выбора;

2) фонетические — выбор неправильного варианта (а л 
лофона) фонемы вследствие нарушения позиционно
го правила второго языка;

3) аллоф онические  — произнесение неправильного зву
ка, т. е. звуковая субституция, при соблюдении фо- 
немической и фонетической правильности;

4) дистрибуционные — выбор неправильного звука в оп
ределенном звукосочетании, обусловленный наруше
нием правил распределения фонем в звуковой после
довательности.

Можно было бы сформулировать то ж е  самое в других тер 
минах, но важ н а  суть устанавливаемых различий между типами 
ошибок, расположенными, кстати сказать, в поряде убываю щ ей 
значительности. В предыдущих параграф ах  приводилось достаточ
ное число примеров, которые годятся и для иллюстрации описан
ных только что типов произносительных ошибок. Поэтому здесь, 
мы ограничимся одним примером. К ак  уже отмечалось, в йоруба 
отсутствует глухой согласный /р/. Это может иметь различные по
следствия при изучении студентом-йоруба русского произношения. 
Так, в слове дуб  он будет склонен произносить звук [б] вместо- 
требуемого позиционной нормой русского язы ка звука [п]. К к а 
кому типу отнести эту ошибку? Фактически здесь нарушено лишь 
позиционное правило, но по своему содержанию это нарушение 
состоит в фонемной субституции, т. е. в неправильном системном 
выборе, что обусловлено наличием пустой клетки на месте фоне
мы /р /  в родном языке студента. Итак, в данной ошибке спле
таются два фактора: с точки зрения языка йоруба это субститу
ция фонем, с точки зрения русского языка — субституция вариан
тов фонемы. Но этим не ограничивается проблема «дуба»: по дист
рибутивным нормам йоруба, слог и слово не может оканчиваться

34 XV. О. М о и Н о п ,  Томагйз а с1аззШса{юп о! ргопипааНоп еггогз. М Ы ,, 
1962, V. 46, N0. 1.

35 Т. В е у  е п е. АгпИапс апй Еп^НзЬ зе д т е п Ы  рИопешез: А согйгазИуе 
з1ис1у. IX , 1966, V. XVI, N0. 1—2.
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на согласный, следовательно, в произношении нашего студента 
следует ожидать вокализацию конца слова, т. е. произношения 
что-то вроде [дуб*'], со слабой «гласной отступа», которая, вероят
нее всего, будет гармоничной с корневой гласной. Очевидно, что 
это ошибка четвертого типа, однако для русского слуха произ
несенное так слово дуб  звучит как  двусложное с фонемой /б/ в 
сильной позиции между гласными, и тогда звук [б] здесь не только 
уместен, но и единственно возможен! И только сравнение намере
ния и исполнения позволяет распутать этот клубок взаимосвязан
ных ошибок: поскольку ожидается произношение [дуп], а слышит
ся произношение [дубу], преподаватель констатирует наличие оши
бок первого, второго и четвертого типов, совмещенных в одном 
звуке [б]. Наконец, ошибка третьего типа, совершенно незначитель
ная, может состоять в более напряженной, энергичной артикуля
ции согласного [б], что, конечно, никак не отраж ается1 ни на вос
приятии, ни на понимании сказанного слова. Этот пример нагляд
но показывает, что при корректировании произношения студента 
нельзя полагаться только на перцептивные критерии русского 
языка, а надо непременно определить тип ошибки, т. е. соотнести 
ее с определенной нормой родного язы ка студента. Д анный вывод 
вплотную подводит нас к проблематике следующей главы, но 
прежде чем заняться ею, рассмотрим коротко оценку ошибок в 
более общем теоретическом плане.

В уже упоминавшейся работе С. П. К ордера дается глубокий 
анализ ошибок как  показателя активности студента в овладении 
вторым языком 36. Автор возраж ает  против абсолютного противо
поставления процессов приобретения и изучения языка, ссылаясь 
на тот простой, но часто упускаемый из виду факт, что, слуш ая 
речь ребенка, мы обычно не оцениваем ее неправильности как  
ошибки в буквальном смысле этого слова. Скорее наоборот, они 
воспринимаются нами как  естественные характеристики «детского 
высказывания», отраж аю щ ие определенное состояние умственного 
и языкового развития ребенка на данный момент и тем самым 
неизбежные и необходимые как  основной аппарат перехода к 
«взрослому варианту» того ж е  высказывания. Нет никаких при
чин отрицать, что и овладение вторым языком может рассм атри
ваться как  аналогичный процесс, с той разницей, что в этом слу
чае контрольным эталоном для учащегося является не «взрослый 
вариант» высказывания, а его правильная, с точки зрения второго 
языка, форма («преподавательский вариант»). Такой подход к 
проблемам изучения второго язы ка позволяет отвести ошибкам 
подобающее им место в методическом программировании обуче
ния. Но такой подход одновременно требует строгого и после
довательного разграничения систематических и случайны х  ошибок. 
Ошибки второго рода никоим образом не о траж аю т степени в л а 
дения языком, так  как  они обусловлены внеязыковыми обстоя

36 5. Р. С о г й е г. Ор. сИ., рр. 165— 167.
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тельствами, сопутствующими языкоупотреблению (такими, как 
усталость, опьянение или повышенная нервная напряженность). 
Они целиком относятся к сфере реп 'огтапсе, без каких бы то ни 
было корреляций в сфере сотре1епсе. И если такие ошибки, ко
торые мы называем обычно оговорками, естественны в речи лю 
бого человека, то тем более естественны они в речи студента, нерв
ная система которого особенно напряжена при попытке говорить 
на иностранном языке.

Иное дело систематические ошибки, сам а систематичность ко
торых указывает на связь с определенной лингвистической компе
тентностью, которой студент располагает на данном этапе обуче
ния языку. С. П. Кордер назы вает  ее промежуточной (переходной) 
компетентностью; ее результатом являются уже не оговорки, а 
ошибки. М еж ду прочим, предложенное Кордером различение ппз- 
1акез и еггогз представляется весьма полезным как в теоретиче
ском, так  и в практическом отношении. Соответствующими русски
ми терминами могли бы быть погрешности (или оговорки ) и ош иб
ки. Недостаточность переходной компетентности возмещ ается из 
ресурсов первичной лингвистической компетентности студента,, 
что и приводит к появлению ошибок, которые, следовательно, са 
ми образуют систему, соответствующую переходной компетент
ности. Таким образом, ошибки показательны: 1) как свидетельст
во определенной стратегии овладения языком, применяемой сту
дентом; 2) как  свидетельство того, каким образом происходит 
приобретение и изучение языка; наконец, 3) тем, что указывают 
преподавателю, как  далеко  продвинулся студент, что еще остается 
ему усвоить, какие элементы приобретаемой компетентности все 
еще чужды студенту и какие элементы первичной компетентности 
актуализированы в употреблении второго языка. Иными словами, 
анализ конкретных ошибок позволяет сделать выбор одной из 
множества возможных стратегий обучения. Т ак  с уровня «язык 
и учащийся» мы перешли на уровень «язык и учитель».



Г Л А В А  3

СТРАТЕГИЯ ОБУЧЕНИЯ

3.1. Лингвистика контрастов

Нет такого преподавателя, который не сознавал бы актуаль
ности проблемы учета родного языка студента при обучении вто
рому языку. В практике и методике преподавания идея «опоры 
на первый язык» давно стала тривиальной. И тем не менее но
вейшие исследования в этой области, проводимые с позиций со
временной психологии и психолингвистики, вновь выдвигают у к а 
занную проблему на повестку дня. С ама идея опоры на родной 
язык подвергается пересмотру, что было начато в свое время 
Л . В. Щербой, провозгласившим основной методический п р и н ц и п -  
отталкивание от родного язы ка для осознания специфики языка 
изучаемого !.

Стремление методики прошлых десятилетий ориентировать сту
дента при изучении второго язы ка на сходства двух языков, якобы 
облегчающие его задачу на начальном этапе изучения, можно свя
зать  с косвенным влиянием сравнительного метода, господствовав
шего в лингвистике вплоть до начала XX столетия. Целью срав
нительного описания языков было именно установление сходств, 
позволяющих ставить вопрос о едином происхождении языков, 
характеризуемых достаточно большим числом совпадений по всем 
уровням. При некритическом и не вполне строгом подходе к делу 
это могло осмыслиться как  вообще основная цель лингвистики и, 
соответственно, как  основной методический прием при обучении 
иностранным языкам.

Оживление интереса к глобальному описанию современного 
состояния языков во всем их разнообразии и несходстве, стимули
рованное трудами И. А. Бодуэна де Куртене и Ф. де Соссюра. 
резко повысило актуальность типологического направления в линг
вистике нашего века. Это выразилось не только в переносе срав-

1 См. Л . В. Щ е р б а .  Преподавание иностранных языков в средней школе. 
Общие вопросы методики. М.—-Л ., 1947, стр. 57.
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нительной методики с описания родственных языков на описание 
языков неродственных, но и в новом понимании самого сравнения 
языков. Теперь не только и не столько сходства, сколько различия 
становятся объектом сравнительного изучения, и чтобы подчерк
нуть разную ориентированность двух сравнительных подходов, 
один из них был назван сопоставительным. Этот термин зак р е
пился в отечественной лингвистике; сущность сопоставительного 
метода была четко сформулирована А. А. Реформатским:

«Сопоставительный метод, наоборот [т. е. в отличие от 
сравнительного. — В. В.], базируется только на синхро
нии, старается установить различное, присущее каж дому 
языку в отдельности, и должен опасаться всего схожего, 
т а к  как  оно толкает на нивелировку индивидуального и 
провоцирует подмену чуждого своим. Только последова
тельное определение контрастов и различий своего и чу
жого может и должно быть законной целью сопостави
тельного исследования языков» 2.

В зарубежной лингвистике Для определения этого метода в 
последние годы широко распростанился термин «контрастивный». 
Г. Никель и К. X. Вагнер называют Р. Лэйдо фактическим осно
вателем контрастивной лингвистики в США, имея в виду при
кладную направленность его исследований, в частности его книги 
«Лингвистика через культуру» (1957 г.). В ней, однако, еще нет 
ни ясного определения контрастивного метода, ни даж е  последо
вательного употребления этого термина. Это было сделано Р. Л э й 
до во второй книге «Обучение языку», где контрастивная лингви
стика отчетливо противопоставлена исторической:

«Особый интерес для преподавателя языка представляет 
контрастивная лингвистика, которая сравнивает струк
туру двух языков, чтобы определить точки их расхож 
дений. Эти различия являются главным источником 
трудности при изучении второго языка» 3.

Сопоставительный (контрастивный) метод, впервые применен
ный еще в 1931 г. Е. Д . Поливановым, и именно в плане приклад
ной лингвистики 4, теперь обрел широкую популярность, став сред
ством предсказания интерференционных явлений и одновременно 
компасом при разработке методики борьбы с н и м и 5. Но чтобы 
эта  цель сопоставительного анализа была достигнута, он должен 
исходить из двух основных предпосылок, сформулированных 
А. А. Реформатским как  тезис системности сопоставления (иссле

2 А. А. Р е ф о р м а т с к и й .  О сопоставительном методе. РЯНШ , 1962,
№  5, стр. 23—24; ср. Б. А. С е р е б р е н н и к о в .  Всякое ли сопоставление по
лезно? РЯНШ , 1957, № 2, стр. 10.

3 К. Ь а с1 о. Ьап§иа§е 1еасЫпд. N. У., 1964, р. 21.
4 Е. Р  о 11 V а п о V. Ьа регсерНоп йез зопз й’ипе 1ап§ие ё1гап§ёге. ТСЬР

(французский вариант статьи — см. сн. 37, гл. 1).
5 О. Ж с к е ! .  АррКеё Пп^швНсз: Ап асЫШопа! соттегП . ЩАЬ, 1967,

V. V, N0. 2—3, р. 52.
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довать не разрозненные элементы, а блоки языковой системы, 
в которые входят эти элементы посредством противопоставлений 
с другими элементами) и тезис бинарности сопоставления (дву
стороннее сопоставление родного языка с определенным вторым 
языком) 6. Оба эти условия необходимы для  того, чтобы сопостав
ление, во-первых, не превратилось в механическую регистрацию 
«похожего» и «непохожего» (как это, к сожалению, нередко н а 
блюдается) и, во-вторых, чтобы сопоставление оставалось именно 
сопоставлением чего-то с чем-то, а не обычной грамматикой язы 
ка, разбавленной ссылками на другие языки.

М еж ду прочим, из описанного понимания сущности и задач  со
поставительной лингвистики вытекает, что «сопоставительная 
грамм атика не долж на быть одновременной грамматикой двух 
языков на равных осн ован иях»7. Более того, существует мнение, 
что «целью контрастивного анализа двух языков является опи
сание частичной грамматики О с, которая охватывает совокупность 
различий между грамматикой исходного языка и грам м ати
кой О? изучаемого я з ы к а » 8. Именно эта «контрастивная гр ам м а
тика», по мнению Никеля и Вагнера, долж на поставлять данные 
для дидактического программирования обучения языку. С учетом 
этого вывода, приведенная в 2.1 коммуникативная схема процесса 
изучения второго языка принимает следующий вид:

о2
1 1 1 4 .

к о н т раст и в н ы й О  с—»0—»М->• Б е с -* О /  
ан ал и з Т____ Т

Здесь О с — контрастивная грамм атика, остальные символы 
прежние. В схеме отражено такж е интерференционное влияние 
первичной лингвистической компетентности (О 1) на восприятие 
ф е с )  и усвоение (С 2')  второго языка.

Важность сопоставительной методики обучения языку, и в 
частности русскому произношению, проявляется еще и в том, что 
«сопоставительная фонетика родного и русского языков является 
ключом к решению вопросов так  называемого фонетического ми
н и м у м а» 9. Не углубляясь в этот в о п р о с 10, заметим только, что 
проблема фонетического минимума имеет два  аспекта: (1) о нем

6 См. А. А. Р е ф о р м а т с к и й .  О сопоставительном методе. РЯНШ , 1962, 
№ 5, стр. 24.

7 Там же, стр. 33.
8 О. N 1 с к е 1, К. Н. XV а § п е г. Соп^газНуе Пп^шзИсз апй 1ап§иа§е 1е- 

асЫп^. ЩАЬ, 1968, V. VI, N0. 3, р. 238.
9 3. О л и в е р и у с .  Обучение звуковой системе русского языка в чешской 

школе. РЯНШ , 1961, № 6, стр. 60.
10 См. А. А. Р е ф о р м а т с к и й .  Фонетический минимум при овладении 

русским произношением нерусских. РЯНШ , 1961, №  4; В. А. В и н о г р а д о в .  
Фонетический минимум в процессе обучения иностранцев русскому языку. РЯ Р,
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можно говорить с позиций лиш ь изучаемого языка, и тогда задача  
сводится к упорядочению фонетического м атериала по фоноло
гическим основаниям, выделению более существенных и/или бо
лее частотных фонологических категорий и основных позицион
ных правил; (2) о фонетическом минимуме .можно говорить с 
позиций конкретного двуязычия, и тогда задач  сводится к уста
новлению наиболее существенных контрастов меж ду двумя язы 
ками, тех контрастов, которые производят наибольший интерфе
ренционный эффект, измеряемый степенью понятности речи сту
дента. Этот второй аспект проблемы фонетического минимума 
представляется более важным, поскольку он непосредственно свя
зан с ситуацией изучения языка. Понятно поэтому, что здесь ре
шающее слово должно сказать  сопоставительное изучение двух 
фонологических систем.

Прогнозирующая эффективность сопоставительного (контра
стивного) метода, позволяющая, зная  заранее родной язык сту
дента, предсказать типичные и обязательные ошибки в произно
шении второго языка, может базироваться, впрочем, не только 
на изучении контрастов. В неоднократно упоминавшейся статье 
А. и О. Кутсудас, вообще богатой тонкими наблюдениями, этот 
вопрос поставлен вполне четко. Авторы подчеркивают, что их 
задачей  является не только установление различий между двумя 
языками, что соответствует общепринятому пониманию контра
стивного анализа, но и специальный акцент на тех случаях сход
ства, которые могут пагубно отразиться на усвоении произноше
ния второго язы ка и . Этот важный момент нередко упускается из 
виду, а между тем наличие таких коварных сходств — не менее 
существенный факт, чем наличие глубоких контрастов, и кому же, 
как  не сопоставительной лингвистике, заниматься «разоблачени
ем» этих сходств, представляющих на самом деле обратную сто
рону различий. Найти разное в сходном и сходное в разном — это 
две стороны одной задачи, обе важные в практическом плане. 
Но в отличие от сравнительного метода, сопоставление языков 
констатирует структурное сходство не как самоцель, а лишь как 
средство оттенить различия, ибо языки в конечном счете сходны 
только в одном — в своей идиоматичности. К ак  бы то ни было, 
в литературе встречаются определения контрастивного метода, 
отличающиеся меньшей жесткостью, чем определение Р. Лэйдо. 
Н апример, Д. Л . Вольф считает задачей контрастивного анализа 
обнаружение не только степени различия двух языковых систем, 
но и степени их структурного совпадения 12.

Д о сих пор мы ничего не говорили о том, какова долж на быть 
стратегия сопоставительного изучения языков. Впрочем, ряд, ос

11 А. апй О. К о и ^ з о и й а з .  А согйгазИуе апа1у513 о! Ше зе^ш епЫ  рИо- 
п етез  о! Огеек апс1 ЕгщНзЬ. IX , 1962, V. X III, N0. 3, р. 211.

!а В. Ь. \У о Н  е. 5 о т е  ШеогеКса1 азр еск  о! 1ап§иа§е к а г п т ^  апй к п ^ и а ^ е  
1еасЫп§. IX , 1967, у. 17, N 0. 3—4, р. 179.
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новных положений, касающихся стратегии и тактики лингвисти
ческого сопоставления, были здесь освещены. Дальнейш ие п а р а 
графы призваны дополнить сказанное. Закл ю чая  ж е  настоящий 
п араграф , укажем, каким сопоставление не должно быть. 
А. Э. Ливенстон следующим образом говорит о трех способах со
поставления языков: «Язык учащегося может быть описан пер
вым, а затем изучаемый язы к приводится в соответствие с ним; 
или язык учащегося может быть представлен в терминах языка 
изучаемого; или оба могут быть подогнаны друг под друга. П о 
педагогическим, а не лингвистическим соображ ениям я выбираю 
первый метод» 13. А это именно тот метод сопоставительного а н а 
лиза, который был подвергнут резкой критике В. Н. Ярцевой, 
указавш ей на фактическое отсутствие сопоставления при таком 
поочередном описании явлений одного языка и явлений друго
го и . Все-таки лингвистические соображения должны быть реш аю 
щими, коль скоро речь идет об описании языков. Н ельзя ссылкой 
на педагогику оправдать игнорирование лингвистических принци
пов работы с языком, ибо других принципов быть не может. Толь
ко последовательно лингвистический подход к решению любой з а 
дачи, связанной с языком, гарантирует успех; остальные подходы 
(психологический, математический, педагогический и какой угодно 
иной) приемлемы в той мере, в какой они исходят из лингвисти
чески установленных законов языковой структуры.

3.2. Пороги существенного

В предыдущем параграф е обсуждался главным образом во
прос о том, как  долж но осуществляться сопоставление двух язы 
ков. Но этот вопрос неотделим от другого: что долж но быть объ
ектом сопоставления? Н есмотря на каж ущ ую ся очевидность 
ответа, практика показывает, что разговор на эту тему пока не 
может считаться излишним. 40 лет  назад  Р. О. Якобсон наметил 
основные пути сопоставительного анализа, у казав  на то, что « м а
лоплодотворным было бы сопоставление разрозненных фонем 
двух языков», поскольку фонема есть единица, свойства которой 
определяются местом, занимаемым ею в фонологической системе 
конкретного язы ка 15. Еще менее плодотворно сопоставление зву
ков, реализующих фонемы в речи. Совершенно прав Л. У. Л энэм , 
считающий дефективным методом преподавания изучение звуков 
(например, в списке слов) в противоположность изучению р а з 
личий между звуками !6. Употребление звуков дваж ды  детерми-

13 Е. Ач Ь е V е п з { о п е. Ор. сИ., р. 200.
14 В. Н. Я р ц е в а .  О сопоставительном методе изучения языков. ФН, 1960,

№ 1, стр. 4.
15 Р. О. Я к о б с о н. К характеристике евразийского языкового союза. 

«5е1ес1ес1 тугШ п ^ з » , V. I, р. 150.
16 Ь. XV. Ь а п Ь а т .  ТеасЫпд Еп^НзЬ ргопипааНоп ш  Зои Ш ет А !пса.

IX , V. X III, 1963, N0. 3—4, р. 155.
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нировано: во-первых, принадлежностью их в качестве вариантов 
определенным фонемам и, следовательно, определенным клеткам 
системы; во-вторых, зависимостью их от определенных позиций: 
в слове, которые такж е  образуют систему. А система создается 
не простой совокупностью элементов, а значимыми различиями, 
противопоставлениями, причем противопоставляются опять-таки; 
не просто отдельные элементы, а целые категории однородных, 
элементов. Отсюда естественное методическое требование: ста
вить вопрос «уже не об «отработке» того или иного отдельного 
звука, а об усвоении звуковых категорий» 17.

Что под этим понимается, можно увидеть из следующего от
рывка:

«Артикуляторные навыки говорящих, участвующие в 
производстве фонем, состоят из разнообразных комби
наций некоторых базисных навыков, используемых при 
производстве признаков. Это проявляется, например, в 
процессе приобретения языка ребенком... Усваивая р а з 
личие между Ь и р, основанное на звонкости в проти
воположность глухости, он одновременно проводит р а з 
личие между й и 4, к  и §  и прочими подобным'и парами. 
Иными словами, он усвоил признак  звонкости-глухости 
как единый навык моторной дифференциации» 18.

Эта особенность усвоения звукового различия как  категориальной; 
характеристики, присущей целой серии однородных по данному 
признаку элементов, обусловлена тем свойством всякой фоноло
гической системы, которое авторы приведенного отрывка н азы ва
ют «тенденцией к симметричности», а Н. С. Трубецкой назвал 
пропорциональностью фонологических противопоставлений. Т а 
ким образом, сам язык подсказывает, что долж но в первую оче
редь стать объектом сопоставительного фонологического анализа: 
это фонемные категории, построенные на заданных в данных язы 
ках различительных признаках (категория глухих согласных в 
противоположность категории звонких и т. д .) .  И хотя практиче
ская зад ач а  преподавателя сводится к выработке у студента п р а 
вильных артикуляционных навыков, нельзя ограничивать эту з а 
дачу чисто физиологическим уровнем. Изучение произношения, 
по Д ж . Э. Стрейну, состоит: 1) в овладении речевыми навыками 
как  сигналами значимых контрастов и 2) в овладении совокуп
ностью мускульных у м е н и й 19. Автор склонен автономизировать 
две эти задачи, ссылаясь на два вида интерференции (психологи
ческую и физиологическую), однако автономность физиологиче
ского аспекта произношения иллюзорна. Только при поверхност

17 А. А. Р е ф о р м а т с к и й .  Фонология на службе обучения произношению 
неродного языка. РЯНШ , 1961, № 6, стр. 68.

18 Л. Н. О г е е п Ь е г §, СЬ. Е. О з д о о й, ,1. ,1. Л е п к 1 п з. Мешогапйит соп- 
сегпшд 1ап§иа§е итуегза1з. «11шуег5а1з о{ 1апдиаде», 1966, р. XVII.

19 Л. Е. 5 1 г а 1 п. А согйгазНуе зкекЬ  о{ Ше Р еЫ ап  апй ЕпдНзЬ зоипй 
з у з к т з .  ЩАЬ, 1968, у. VI, N 0. 1, рр. 59—60.
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ном наблюдении затруднения студента кажутся простым арти
куляционным неумением правильно произнести звуки второго 
языка. Причиной этих затруднений является не физиологическая 
инертность артикуляционного аппарата  сама по себе, а как  раз 
семиотическая инертность внутреннего механизма порождения ре
чи, проявляю щ аяся в стабильности артикуляционной сигнализа
ции значимых звуковых контрастов, свойственной первому языку. 
Студент долж ен научиться контролировать свою речь, но невоз
можно создать этот контроль на физиологическом уровне, по
скольку контролирование есть элемент знаний о языке, т. е. от
носится к дофизиологическим уровням (лингвистической компе
тентности). Поэтому сопоставительный (контрастивный) анализ 
двух фонологических систем должен оперировать не со звуками 
как  конечным результатом языковой активности говорящих, а с 
той системой категорий и правил их реализации в речи, которая 
обусловливает этот конечный результат.

Основой фонологического сопоставления является, таким о б 
разом, система различительных признаков. Д л я  каждого конкрет
ного случая набор существенных признаков будет, конечно, р а з 
ным, но можно указать  общее направление сопоставления. Это 
было сделано П. Делаттром, исследовавшим четыре европейских 
языка и установившим сорок фонетических категорий, которые, 
по его предположению, с большой вероятностью могут быть не
обходимыми для любого двуязычного сопоставления 20. Мы не бу
дем перечислять здесь все эти категории, это уместно сделать в 
другой работе, специально посвященной конкретному двуязычно
му сопоставлению. Ценность фонетического инвентаря Д елаттра  
состоит в том, что он снабжает исследователя более или менее 
стабильной программой сопоставления, в которой одни фонети
ческие признаки оказываю тся для  данного языка различитель
ными, другие — избыточными (сопутствующими), тогда как  во 
втором языке эти ж е  признаки могут получать либо такую же, 
либо иную фонологическую квалификацию. И м ея такой обобщ ен
ный набор фонетических признаков, сопоставительная фонология 
устанавливает, кадие из них и как  используются в каждом из со
поставляемых языков.

Несмотря на то что сопоставительный метод обрел важное 
место в лингвистике, многие исследователи с сожалением конста
тируют, что он не получил должного признания в широких кругах 
преподавателей-практиков. Объясняется это тем, что сопостави
тельная лингвистика еще не сказала  последнего слова, а ее пред
варительные результаты, касающ иеся предсказания возможных 
трудностей при изучении второго языка, каж утся тривиальными 
квалифицированному учителю, который «в течение двадцати  ми

20 Р. В е 1 а Н  г е. КезеагсЬ {есЪшаиез Гог рЬопеНс со тр ап зо п  о{ 1апеиагез. 
ЩАЬ, 1963, у. 1, N0. 2.
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нут сам обнаружит их в реальной классной ситуации» 21. Д ейст
вительно, это отчасти верно. Но обнаружить ошибки в произно
шении еще не значит понять их источник. Кроме того, «двадцать 
минут», конечно, преувеличение: обычно необходим более дли 
тельный срок, чтобы составить себе полное представление о том, 
какими типичными ошибками характеризуется д ан ная  языковая 
аудитория. Сопоставительная фонология позволяет сократить этот 
срок действительно до «двадцати минут», необходимых для того, 
чтобы прочесть результаты сопоставления и заранее быть готовым 
к определенным ошибкам студентов. Более того, сопоставитель
ный анализ двух языков, как справедливо отмечает Т. Р. Андер
сон, способен предсказать произносительные проблемы, вряд  ли 
выводимые из классного опыта учителя. Так, одним из резуль
татов фонологического сопоставления является предупреждение 
учителя о том, что усвоение некоторого звука в некоторой позиции 
не влечет за собой автоматическое усвоение его во всех осталь
ных позициях. Нетрудно представить себе такого студента, кото
рому легко усвоить различие между словами сок—шок, но кото
рый сталкивается с неожиданной, казалось бы, трудностью при 
различении слов нас—н а ш 22. В рам ках  сопоставительной мето
дики такие «неожиданности» становятся закономерно ож идаем ы 
ми проблемами, что позволяет правильно оценить их как  по сте
пени важности, так  и по степени трудности их преодоления. Ч то
бы фонологическое сопоставление было плодотворным, оно д о л ж 
но включать следующие обязательные пункты, отраж аю щ ие ос
новные направления межъязыковых различий (см. 1.4) и р ас
положенные по убывающей сущ ественности23:

а) фонологические категории;
б) варианты фонем и позиции, их ограничивающие;
в) дистрибуция фонем;
г) частотность фонологических категорий в тексте.

3.3. Оценка трудностей

Д ж . Б. Кэролл, установив два  основных типа различий между 
языками (конвергентные и дивергентные), указал  одновременно» 
на то, что дивергентные отличия второго языка (т. е. увеличение 
количества значимых противопоставлений по сравнению с первым 
языком) создают большую трудность при изучении, чем конвер
гентные о тл и ч и я24. Это и понятно: научиться различать  то, что

21 Т. К. А п с1 е г з о п. А сазе {ог согйгазНуе рЬопо1оду. ЩАЬ, 1964, V. 11, 
N 0. 3, рр. 219—220.

22 Т. К. А п <1 е г з о п, Ор. сИ., р. 220.
23 К. Р. 5 1 о с к е 11, Л. О. В о ш е п .  ТЬе зоипйз о! ЕпдНзЬ апс1 ЗрашзЬ.

СЫса§о, 1965, р. 8.
24 Л. В. С а г г о 11. Ь тдш зИ с ге1а1т4у, согйгазИуе НпдшзУсз апё 1апдиаде

1еагтпд. ЩАЬ, 1963, у. 1, N0. 1, р. 17.
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в родном языке не различается, труднее, чем научиться игнори
ровать различие, провоцируемое родным языком. Впрочем, не все 
здесь так  просто, как  может показаться с первого взгляда.

Уже говорилось, что владение языком предполагает не только 
умение правильно говорить, но и умение правильно слышать; эти 
.две стороны языковой активности неразрывны. Н ормальной си
туацией языкоупотребления можно считать ситуацию диалога. 
Тогда в соответствии с двумя сторонами языковой активности 
■следует различать две коммуникативные позиции, реализующиеся 
в  диалоге: позицию говорящего и позицию слушающего. С оглас
но гипотезе Д ж . Кэролла, дивергенция и конвергенция в плане 
их актуальности для индивидуума находятся в дополнительном 
распределении относительно данных позиций. Находясь в пози
ции говорящего (отправителя), индивидуум должен реш ать з а 
дачу  «быть понятым», и это требует от него адекватного' кодиро
вания  сообщения. Находясь в позиции слушающего (получателя), 
он должен стремиться к пониманию переданного ему сообщения, 
и  это требует от -него адекватного декодирования  этого сообще
ния. Если отличия второго языка от первого носят дивергентный 
характер, это означает, что число используемых в  нем кодовых 
•единиц больше, чем в первом. Поэтому студент, пытаясь говорить 
на  втором языке, долж ен перейти от более бедного первичного 
кода к более богатому, ибо несоблюдение кодовых различий вто
рого язы ка приведет к непониманию его речи собеседником. Если 
второй язык, напротив, располагает меньшим числом кодовых 
единиц, т. е. имеет место конвергенция, то это не будет столь 
критически отраж аться  на речи студента. Различия, которые он 
в соответствии со своей первичной лингвистической компетент
ностью будет реализовать  в речи, окажутся функционально не
значимыми и потому не будут «услышаны» собеседником. Зато  
в этом случае восприятие речи на втором языке сталкивается с 
трудностями, обусловленными тем, что, располагая  более богатым 
первичным кодом, студент склонен слышать фонологическое р а з 
личие там, где его в действительности нет, и, следовательно, ассо
циировать с этим мнимым звуковым различием различие смыс
ловое.

Отмеченный факт ассоциации определенного звучания с опре
деленным значением был использован Р. Лэйдо для классиф ика
ции относительных трудностей изучения второго языка, которую 
•он назвал в числе других гипотетических законов усвоения з а 
коном сходства о т в е т а 25. Под этим разумеется следующее. В язы 
ке имеются единицы содержания и единицы выражения, связан
ные ассоциативным отношением. Единицы содержания, или С-еди- 
ницы (соп1еп{ ‘содерж ание’), рассматриваются как  стимулы, с ко
торыми ассоциируются Е-ответы, т. е. единицы выражения (ех- 
ргеззюп ‘выражение’).  С талкиваясь  со вторым языком, человек

25 К. I. а й о. Ьап§иаде 1еасЫпд, р. 45.
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может найти в нем наряду с абсолютными отличиями от родного 
язы ка определенные параллели, сходства как в С-стимулах, так 
и в Е-ответах. При этом возможны четыре ситуации, которые мы 
изобразим символически, используя знак +  для обозначения 
«знакомого» стимула или ответа, знак  — для  обозначения незна
комой единицы, и точкой обозначим ассоциацию С и Е: 1 ) + С .  +  Е,
2 ) + С . — Е, 3 ) — С. +  Е, 4 ) — С.— Е. Первый случай означает, что 
имеется сходство как в содержании, так  и в выражении, четвер
тый случай соответствует полному несовпадению; два остальных 
означают частичное совпадение либо в плане содержания, либо 
в плане выражения.

В соответствии с законом Лэйдо наибольшую трудность пред
ставляет ассоциация «незнакомого» С-стимула с «незнакомым» 
Е-ответом, а наименьшую трудность представляет первый случай. 
Что касается второго и третьего случая, то более трудной ассо
циация оказывается там, где отсутствует «сходство ответа», т. е. 
во 2-м случае. В целом указанные четыре ситуации можно, таким 
образом, расположить в следующем порядке (по убывающей 
трудности, знак  >- означает «труднее»):

—С.—Е > + С .—Е > —С .+Е>-)-С .-|-Е .

Поскольку гипотеза Лэйдо сформулирована в виде закона, н а 
до полагать, что она будет верной для любого уровня языка. 
В фонологическом плане это можно интерпретировать следующим 
образом: С-стимул соответствует фонологической категории, Е-от- 
вет соответствует конкретному фонетическому признаку, пред
ставляющему эту категорию в речи. Например, в русском языке 
устанавливается ассоциация между фонетическим (артикуляцион
ным) явлением, называемым палатализацией, и фонологической 
категорией мягкости. Тогда смысл закона Лэйдо сводится к тому, 
что студенту, имеющему в своем языке «сходную» фонетическую 
мягкость некоторых согласных при отсутствии фонологической 
мягкости (например, французу), легче усвоить противопоставле
ние соответствующих русских согласных по твердости-мягкости, 
чем студенту, чей язык, д а ж е  обладая  фонологической м яг
костью, имеет отличную'фонетическую реализацию этой категории. 
Возможно, мы избрали не совсем удачный пример, но в любом 
случае данное утверждение слишком сильное, чтобы его можно 
было принять без тщательной экспериментальной проверки.

Оба способа оценки трудностей — и Д ж . Кэролла, и Р. Л эйдо— 
строятся на признании того, что сделать выбор в любом случае 
труднее, чем не делать его. Однако нельзя забывать, что выбор 
выбору рознь и что отсутствие выбора такж е есть выбор, только 
не свободный, а обусловленный. В 1.4 говорилось о том, что язы 
ки различаю тся в системном выборе кодовых единиц (фонем), 
т. е. имеют различный состав фонологических категорий. Одно 
и то ж е  артикуляционное различие в одном языке является ре
зультатом свободного выбора (т. е. различием фонем), в другом
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языке — результатом позиционно обусловленного выбора (т. е. 
различием вариантов фонемы). Наконец, второй язык мож ет х а 
рактеризоваться вообще отсутствием данного различия, извест
ного первому языку, и наоборот, обладать таким различием, ко
торое отсутствует в первом языке. Сопоставительный анализ при
зван выяснить, как  соотносятся в двух язы ках два  указанных вида 
выбора-— свободный и обусловленный (обязательный). И дя  по 
этому пути, Р. П. Стокуэлл и Д ж . Д. Боуэн предложили остроум
ную и интересную иерархию возможных трудностей, основанную 
на анализе всех мыслимых типов обсуждаемых р а зл и ч и й 26. Хотя 
они исследовали англо-испанское двуязычие, их результаты носят 
характер универсального закона.

Сопоставление фонологических систем предполагает, что отно
сительно любого фонетического различия в одном из языков мы 
можем сказать: а) является ли оно свободным или обязательным,
б) имеет ли оно соответствие в другом языке, и если имеет, то
в) является ли оно в другом языке свободным или обязательным. 
Теоретически мыслимы восемь возможных ситуаций, связанных 
с контрастивным анализом (с позиций второго языка) некоторого 
фонетического различия (Св =  «свободный», Об —«обязательный»,, 
0  =  «отсутствие различия»):

П ервы й язы к В торой я;

1. Св Св
2. Об Св
3. 0 Св
4. Св Об
5. Об Об
6. 0 Об
7. Св 0
8. Об 0

Приведенные типы расхождений между двумя языками, касаю 
щиеся фонологической оценки наблюдаемых фонетических р а з 
личий, далее  упорядочиваются по степени вызываемых ими труд
ностей в процессе овладения вторым языком. При этом р азл и 
чаются три степени трудности: в первую включаются расхож де
ния типа 6, 3, 4, во вторую — 2, 8, 7, в третью-— 1, 5. Порядок их 
внутри каждой группы т ак ж е  отраж ает  относительное убывание 
трудности. В целом это изображ ается  таблицей на стр. 51.

К ак видим, наибольшую трудность представляет усвоение по
зиционного (обязательного) различия, отсутствующего в первом 
языке, а т ак ж е  усвоение новой фонологической категории (труд
ности порядков 1 и 2). Таким образом, в группу случаев с выс
шей степенью трудности попадают те случаи, которые Кэролл н а
зывает дивергенцией, тогда как  конвергентные случаи (порядки 
5, 6) входят в группу меньшей трудности.

Сами авторы описанного метода определения иерархии труд
ностей не считают свои результаты окончательными. Они указы-

26 К. Р. 3 1: о с к -\у е 11, X Б . В о ту е п. Ор. ей., рр. 9— 17.
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Т рудн ость Р асхож д ен и е

С тепень П орядок П ервы й язы к В торой язы к Тип
р асхож д ен и я

I

1 0 Об 6

2 0 Св 3

3 Св Об 4

II

4 Об Св 2

5 Об 0 8

6 Св 0 7

III
7 Св Св 1

8 Об Об 5

вают, что при использовании данной иерархии в дидактическом 
и методическом программировании учебного курса необходимо 
учитывать такж е ряд дополнительных критериев: критерий функ
циональной нагрузки, критерий потенциального недослышания, 
критерий структурной конгруэнтности (соотнесенности). Первый 
критерий позволяет переоценить то или иное различие, определен
ное в иерархии трудностей, в зависимости от его роли, его в а ж 
ности в языке. В результате может оказаться, что несмотря на 
высокую ступень трудности, данное различие может занять весьма 
низкую ступень в педагогической иерархии учебного материала. 
Второй критерий требует проверки того, не вызывает ли некото
рое различие, определяемое как  не слишком трудное, эффекта 
недослышания, и если вызывает, то это различие долж но быть 
включено в более ранние ступени педагогической иерархии. Н а 
конец, третий критерий требует учета пропорциональности фонем
ной категории.

Н апример, русская фонема /п/ для  носителя языка йоруба от
носится к случаю 2, т. е. к группе высшей степени трудности, тог
д а  как  фонемы /т/ и /к/ образуют трудности значительно мень
шего порядка. Тем не менее, исходя из пропорциональности про
тивопоставлений / п / : /б/, / т / : / д / ,  / к / : / г / ,  целесообразно не р ас
щеплять единую категорию глухости и соблюсти таким образом
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структурную конгруэнтность изучаемого материала. З а  неимени
ем места мы не можем дать  здесь развернутую иллюстрацию и 
всестороннее обсуждение метода Стокуэлла и Боуэна, оставив это 
до более подходящего случая. Однако, несмотря на возможные 
возражения по частностям, общ ая идея описанного метода оцен
ки трудностей представляется плодотворной. Во всяком случае,, 
нам неизвестны более детальные и более обоснованные системы 
такого рода.

3.4. Возможности генерализации

Если человек собирается за границу, всем каж ется естествен
ным его стремление заранее ознакомиться с политическими, н а
циональными и культурными особенностями тех стран, которые 
он намерен посетить: это позволит ему заранее  настроиться на 
определенный стиль поведения, наиболее соответствующий к а ж 
дой конкретной ситуации. А если он к тому ж е  едет туда не как  
турист, а как  миссионер, предварительное знакомство со страной 
просто необходимо.

В аналогичном положении находится и преподаватель, имею
щий дело с разными языковыми аудиториями. Стиль его «мето
дического поведения» во многом определяется особенностями д ан 
ной аудитории, и, чтобы с самого начала разумно планировать это 
поведение, он должен заранее располагать  некоторыми сведе
ниями о родном языке студентов. З адача ,  конечно, упрощается, 
если их родной язык является такж е и его родным языком; так  
обстоит дело с местными учителями русского языка в зар у б еж 
ных странах. В условиях же, например, советских вузов картина 
обратная, и этот ф акт придает проблеме учета родного языка 
студентов особую актуальность. Можно было бы рекомендовать 
преподавателям самостоятельно знакомиться с первыми языками, 
используя имеющиеся лингвистические описания. Но этот путь 
сопряжен со значительными трудностями, ибо предполагает на
личие определенных лингвистических умений, чего нельзя требо^ 
вать от рядового, преподавателя. Ведь он выступает не в роли «ту
риста», а в роли «миссионера», так  что ему мало знать особен
ности первого язы ка студента, а надо еще провести контрастив
ный анализ двух языков, чтобы получить иерархию трудностей и 
прогнозировать ожидаемые ошибки.

Решение этой задачи и берет на себя прикладная сопостави
тельная лингвистика. Было бы идеальным получить для каж дого 
родного языка сопоставительный анализ его с русским языком, 
но для этого потребовалось бы слишком много сил и времени. 
Возможно, что в будущем эта задача  будет решена и даж е  ал 
горитмизирована, но пока надо искать более реальные пути ввода 
родного языка в программирование обучения второму языку. Д ва  
из них названы А. А. Леонтьевым: 1) ориентация не на родной,
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а на второй или третий язык, если русский — третий или четвер
тый; 2) неполная ориентация на родной язык, а именно — опора, 
на универсальные и ареальные свойства языков 27.

Первый путь предполагает учет зональных языков (таких, к а к  
суахили или хауса в Африке) и интернациональных языков (как 
английский, французский, немецкий). Но чего мы достигнем, идя 
по этому пути? Ведь вопрос учета родного языка потому и воз
ник, что в процессе обучения второму языку необходимо бороть
ся с интерференционным воздействием первого языка. Если мы 
станем ориентироваться при работе с африканцами на один из 
интернациональных языков, можем ли мы гарантировать успех 
в объяснении и ликвидации ошибок русского произношения ссыл
кой на этот последний? У нас нет никакой уверенности, что ин
тернациональный язык находится для  данной аудитории в линг
вистическом ранге родного и что ошибки стимулированы именно- 
им, а не первым языком. В этой связи небезынтересно привести 
следующее наблюдение Л. У. Л энэм а: «Английский язы к в Аф
рике находится сегодня в парадоксальной ситуации, будучи в. 
постоянно возрастающем спросе и как «официальный», и как 
второй язык, в то время как  порча разговорного английского про
грессирует до такой степени, что серьезно грозит эффективности 
его в качестве мирового язы ка на этом континенте» 28. Р азум еет
ся, не исключено, что и такой «искаженный» английский будет 
влиять на восприятие и порождение русской речи, причем сами 
искажения будут стимулировать определенные ошибки. Но чтобы 
учесть такие ошибки, мы долж ны  обратиться не к нормативному 
английскому языку, а к его «акцентной разновидности» в устах 
африканца, т. е. опять-таки взглянуть на вещи с позиций родного,, 
первого языка студента.

Второй путь представляется более обещающим уже хотя бы 
потому, что при этом не теряется перспектива родного языка. 
И дя  по этому пути, можно ожидать в качестве конечного резуль
тата двоякую классификацию первых языков. Прежде всего они 
могут группироваться на основании структурных признаков, об
щих д ля  некоторых языков. Это будет ареальная  классификация 
в том ее понимании, которое оговорено в 1.3. Сопоставительный 
анализ полученных типологических ареалов и русского языка 
позволит предсказывать некоторые типичные трудности и ошибки 
при овладении русским произношением. Нетрудно заметить, что 
в основе данной классификации лежит сравнительное изучение 
языков, нацеленное на выявление сходств, и к тому ж е  изучение 
преимущественно лингвистическое. А теории обучения языку чи
сто лингвистический подход дает  меньше, чем хотелось бы, хотя 
преподаватель не должен игнорировать и наличие типологических 
сходств (универсальных и ареальных) между языками. Знание

27 А. А. Л е о н т ь е в .  Ук. соч., стр. 255.
28 Ь. XV. Ь а п Ь а т .  Ор. сИ , р. 153.
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языковых универсалий позволяет заранее учесть, в чем родные 
языки студентов не будут отличаться от изучаемого языка как 
в плане инвентаря системы, так  и в плане структурных взаи м оза
висимостей между ее элементами. Возникает вопрос, входит ли 
описание типологических сходств в задачи прикладной  сопоста
вительной лингвистики.

В сякая лингвистическая процедура, связанная с выходом за 
рамки одного языка или одного кода (будь то реконструкция 
праязыка, перевод, дешифровка, типологическая классификация, 
обучение второму языку), неизбежно предполагает установление 
соответствий между языковыми системами 29. Само по себе поня
тие соответствия не обладает  ни положительной, ни отрицатель
ной коннотацией: оно может касаться как сходных, так и конт
растных явлений. В теоретической лингвистике изучение полож и
тельных и отрицательных соответствий распределено между двумя 
дисциплинами: сравнительным языкознанием и сопоставительным 
языкознанием, и это обусловлено целями, стоящими перед к а ж 
дой из них. П рикладная  лингвистика, связанная с теорией обу
чения, имеет перед собой одну цель: оптимизировать процесс 
овладения вторым языком. И мея в виду эту цель, представляется 
оправданным расширить понимание прикладной сопоставительной 
лингвистики и считать ее вообще лингвистикой соответствий-, в ко
торой основной удельный вес составляют отрицательные соответ
ствия (контрасты).

Стремясь приблизить ареальную классификацию первых язы 
ков к прикладному аспекту, можно видоизменить ее таким об
разом, что основанием классификации будут не собственные 
структурные характеристики этих языков, а характер  вызываемой 
ими интерференции при изучении русского языка. П ервая попыт
ка в этом направлении была сделана в небольшой статье Д. У. Р и 
да, Р. Лэйдо и Яо Ш еня (1948 г.), где исследовались произноси
тельные трудности в связи с изучением английского языка в ис
панской, португальской и китайской г р у п п а х 30. Обнаруженные 
трудности классифицировались по ареальному критерию: 1) труд
ности, общие всем трем группам; 2) трудности, общие двум груп
пам (китайской-Испанской, испанской-португальской, китайской- 
португальской); 3) индивидуальные трудности. Таким образом, 
принципиальная возможность ареального подхода к прогнозиро
ванию трудностей была доказана . Вескими предпосылками для 
ареальной классификации первых языков являются так ж е  универ
сальные методы фонетического сопоставления языков (П. Де- 
латтр)  и иерархизации трудностей (Стокуэлл и Боуэн).

29 Ср.: Вяч. Вс. И в а н о в .  Машинный перевод и установление соответствий 
меж ду языковыми системами. В сб.: «Машинный перевод», вып. 2 (ротапринт). 
М., 1961.

30 А. XV. К е е й, К. Ь а <1 о, У а о  5 Ь е п. ТИе 1шрог1апсе о! Ше паШ е 1ап- 
§иаде т  1оге1§п 1апдиаде 1еагптд: I. ТИе з у з к т  о! 51§пШсап1 зоипйз. IX , 1948, 
V. 1, N0. 1.
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Основные ошибки на фонологическом уровне сводятся к двум 
типам: а) стирание существенного различия, т. е. введение новых 
пустых клеток в систему, и б) фонологизация несущественного 
различия, т. е. заполнение имеющихся в системе пустых клеток. 
Ошибки первого типа состоят в замене свободного выбора о б яза 
тельным, ошибки второго типа — в замене обязательного (пози
ционного) выбора свободным. В 'соответствии с этими основными 
типами фонологических ошибок можно построить прогнозирую
щую классификацию первых языков, исходя из потенциальной 
трансформируемости русской фонологической системы в ту и в 
другую сторону. Различительные признаки русских фонем укажут 
возможное сокращение различимости с учетом как  системных, так 
и позиционных сокращений. Напротив1, избыточные признаки у к а 
жут возможные расширения, а также переосмысления различи
мости. Например, противопоставление глухих-звонких согласных, 
сопровождаемое избыточным для русского языка признаком 
«сильный-слабый» (фортис-ленис), позволяет ожидать четыре 
ареала  языков: 1) языки с фонологической глухостью-звонкостью 
(сохранение различия),  2) языки с позиционной глухостью-звонко- 
стью (сокращение различия), 3) языки с фонологической глухо
стью-звонкостью и фонологической «сильностью-слабостыо» (рас
ширение различия), 4) языки с фонологической «сильностью-,сла
бостью» при сопутствующем признаке глухости-звонкости (пере
осмысление различия). Точно так же можно классифицировать 
первые языки с точки зрения правил позиционной реализации ф о
немных противопоставлений. Наконец, необходимо учесть и воз
можность новых фонологических категорий (признаков), чуждых 
русскому языку. В результате мы получим скользящую ареальную 
классификацию, которая сопоставляет с каждой фонологической 
категорией русского языка ее разноязыковые соответствия как 
положительного, так  и отрицательного характера. Инверсное 
«считывание» таблицы дает сводную контрастивную характери
стику каждого языкового ареала, и, следовательно, общую х ар ак 
теристику каждого входящего в него языка. Это позволит препо
давателю  не только заранее планировать свое «методическое по
ведение» в конкретной языковой аудитории, но и разрабаты вать  
обобщенную методику той или иной темы, рассчитанную на соот
ветствующий ареал первых языков.

З А К Л Ю Ч Е Н И Е :  ПРОБЛЕМА АКЦЕНТА

Всякое обсуждение вопросов, связанных с обучением второму 
языку, в конечном счете сводится к одной проблеме: что такое 
иностранный акцент и как с ним бороться. Было бы непроститель
ным легкомыслием искать скорый ответ на этот вопрос с пози
ций «обывательского» понимания дела. А. А. Реформатский доста
точно точно сформулировал суть данной проблемы: акцент не
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сводится к простой совокупности искажений, регистрируемых в 
речи того или иного индивидуума; понятие акцента охватывает 
все уровни языкоупотребления — и лексику, и грамматику, и п реж 
де всего фонетику, где акцент есть «подчинение чужой фонетики 
фонологическим навыкам своего языка» 3|. Можно говорить даж е  
о своего рода «ситуативном» (или стилистическом) акценте ино
странца, проявляющемся в неумении выбрать «из числа извест
ных ему синонимичных выразительных возможностей ту, которая 
была бы пригодна (лучше сказать: уместна. —  В. В .) в данной 
ситуации» 32. Но д аж е  ограничиваясь фонетическим акцентом как 
наиболее броским признаком несовершенного владения языком, 
мы должны подготовиться к длительной и трудоемкой работе, 
рассчитанной на разных специалистов (лингвистов, психологов, 
физиологов), ибо проблема акцента многогранна.

В лингвистическом аспекте кажется безусловно необходимым 
исходить из системного понимания акцентных явлений. Это поз
волит отграничить акцент от фактов искажения речи, обуслов
ленных дефектами артикуляционного аппарата, а такж е  от спе
циф ических— жаргонных, ситуационных и т. п. — видоизменений 
речи типа «одесского» шё тебе надо?  или приводимого Е. М. Вере
щагиным примера вокзального объявления: «Вэннимание, на перэ- 
выю пэлэтфэрэму пэрэбэваэт поэзд...». М ежду прочим, правильно 
указав  на соотнесенность подобных фактов с акцентными явле
ниями, возникающими при билингвизме, Е. М. Верещагин делает  
весьма спорное заключение об их качественной идентичности33. 
Как раз наоборот, они принципиально различны, так  как первые 
непредсказуемы и окказиональны, а вторые — предсказуемы и з а 
кономерны, будучи обусловлены первичной лингвистической ком
петентностью говорящего. Проблема акцента долж на ставиться 
применительно к нейтральному разговорному стилю речи, в кото
ром исключены всякие стилистические орнаментации фонетиче
ского и интонационного порядка.

У. Вайнрайх определил ситуацию акцентной речи как  двой
ную интерференцию 34: с одной стороны, иностранец производит 
речь на языке А, привнося элемент знаний о своем родном языке 
(назовем это генеративной интерференцией); с другой стороны, 
его монолингвальный собеседник, д л я  которого язык А является 
родным, соотносит воспринимаемую речь со своей лингвистиче
ской компетентностью, которая такж е оказывает интерференцион
ное воздействие, но только в плане восприятия (перцептивная 
интерференция). Можно с большой вероятностью ожидать, что 
оценка акцентной речи слушающим окажется иной, если он сам 
владеет родным языком собеседника. Так, говоря по-русски с

31 А. А. Р е ф о р м а т с к и й .  Обучение произношению и фонология, стр. 154.
32 Е. М. В е р е щ а г и н .  Психологическая и методическая характеристика 

двуязычия, стр. 53.
33 См. там же, стр. 26.
34 II. XV е 1 п г е 1 с Ь. Ор. сИ., р. 21.
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англичанином и зная английский язык, мы подметим скорее всего 
меньшее число акцентных искажений, чем если бы мы вовсе не 
были знакомы с английским. Этот факт выдвигает новое условие: 
при оценке речи на «акцентность» необходимо ориентироваться 
на мнение среднего носителя русского языка, неискушенного в 
родном языке иностранца, но достаточно хорошо владеющего нор
мативным русским языком. Последнее условие необходимо для 
исключения диалектных и просторечных факторов в восприятии 
речи.

Наконец, последнее в данной работе замечание в связи с про
блемой акцента касается возможной аналогии с детской речью. 
Ребенок на ранних этапах  языкового развития допускает немало 
искажений, которые тем не менее не производят впечатление ак 
цента. Сколь бы чудовищным ни было его произношение, оно не 
режет наш слух, чего нельзя сказать о д аж е менее значительных 
произносительных ошибках в речи взрослого. Конечно, мы при
выкли и считаем естественным и очевидным неумение ребенка 
правильно говорить, но к проблеме акцента это не имеет никакого 
отношения. Способность любого носителя данного языка интуи
тивно отличить акцентную речь от любого «местного» видоизме
нения речи говорит о многом и заставляет искать возможности 
формализации этой интуиции. Научный оптимизм заставляет  ду
мать, что мы не констатируем акцента в речи языковых сооте
чественников благодаря наличию специальных знаний в нашей 
лингвистической компетентности, а не потому только, что над н а 
ми довлеет, говоря словами Честертона, «тонкое взаимодействие 
между привычным и очевидным» (Г. К. Ч е с т е р т о н. Неулови
мый принц).



СПИСОК СОКРАЩ ЕНИИ (П ЕРИО ДИКА )

ВЯ — «Вопросы языкознания»
ИЯШ  — «Иностранные языки в школе»
РЯНШ  — «Русский язык в национальной школе»
РЯ Р — «Русский язык за рубежом»
ФН — «Филологические науки. Научные доклады Высшей школы».
ШАЬ — «1п1егпа1тпа1 геу1е\у о! аррНей НгщшзНсз т  1ап^иаде {еасЫпд» 
ЦАЬ — «1п1егпа0опа1 }оигпа1 о! А теп сап  Нп^шзИсз»
ЛА5А — «Лоигпа1 о{ Ше АсоизИса! зоае(:у о! А теп са»
ЛЕОР — «Лоигпа1 о{ Еп^НзЬ агк! О егташ с рЫ1о!оду»
Ы . — «Ьап§иа§е 1еагптд»
М Ы  — «ТЬе шойегп 1ап^иаде ]оигпаЬ>
ТСЬР —■ «Тгауаих Йи Сегс1е Пп^игвИцие с1е Рга§ие/>
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