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В В Е Д Е Н И Е

С оврем енная  теория обучения неродному язы ку  становится  все 
более объемной, многомерной. Сегодня она вклю чает  в себя новые 
проблемы и аспекты учебного процесса, вовлекая  в его осмысление 
широкий круг наук — социологию, социальную, общую, педаго
гическую, возрастную  психологию, дидактику, историю педаго
гики, лингвострановедение, лингводидактику, психолингвистику 
и р яд  других. Заи н тересованн ость  многих отраслей научного 
знан ия  в обосновании теории и практики обучения неродному 
язы ку о бъ ясн яется  недостаточной изученностью этого важ ного  
социального феномена, а т а к ж е  и отчетливо понимаемой обществом 
значимостью владен ия  человеком не только родным, но и другими 
неродными язы кам и  — языком м еж национального  общения, 
иностранными языками.

З а д а ч а  книги — обратить  внимание организаторов  учебного 
процесса, методистов и преподавателей  неродного я зы к а  на в а ж 
ность тех психологических подходов, проблем, которые в советской 
психологии выходят на первый план в осмыслении обучения не
родному языку, в целях повышения эффективности этого процесса. 
К ак  известно, центральным звеном психологии обучения вообще, 
и неродному язы ку  в частности, является  основной подход (напри
мер, системный, комплексный, деятельностный и д р .) ,  который 
определяет содерж ание  и форму учебного процесса. В качестве 
такого подхода нами принят личностно-деятельностный. Согласно 
ему, в центре обучения находится сам обучаемый, ф орм ирование 
его личности средствами каж до го  данного, конкретного учебного 
предмета. Учебный процесс рассм атривается  как  орган и зац и я  и 
управление учебной деятельностью  обучаемого в педагогическом 
общении с учителем, преподавателем . Объектом обучения явл яется  
речевая  деятельность на изучаемом языке во взаим освязи  ее ви
дов — говорения, слушания, чтения, письма, перевода.

Л ичностно-деятельностный подход к обучению обусловил пос
тановку  тех проблем, которые, на наш  взгляд, составляю т ф у н д а
мент современной психологии обучения неродному языку. Такими 
ключевыми проблемами являю тся : взаимодействие учителя (пре
подавателя)  и обучаемых как  равнопартнерское учебное сотруд
ничество, направленное на решение учебных коммуникативно
п озн авательны х задач ; психологическая характеристика  учителя 
(преподавателя)  и студента к а к  с у б ъ е к т о в  учебной д ея тел ь 
ности; психологические особенности самой учебной деятельности
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обучаемого, в данном случае студента; формирование личности 
студента — его мотивационных, ценностно-ориентационных и 
других характеристик в учебном процессе. В силу о б щ епри знан
ного положения, согласно которому специфика учебного предмета 
определяет особенности содерж ания и формы обучения, особое 
место в круге этих проблем отводится объекту обучения — рече
вой деятельности на изучаемом языке. А нализ объекта обучения 
важ ен  такж е  в связи  с тем, что за д а ч а  его определения — рече
вые действия, речевое поведение, речевое общение, коммуника
тивная (язы ковая , речевая) компетенция, речевая  активность и 
др. — реш ается  по-разному с разны х позиций. Личностно-деятель- 
ностный подход предполагает  рассмотрение и целого ряда  д р у 
гих, сопряженных с отмеченными выше, проблем.

М о ж ет  обратить на себя внимание то, что такие традиционные 
проблемы психологии обучения иностранным языкам , как  связь  
мышления и язы ка , ф ормирование и взаимодействие навыков, 
интуитивное и осознаваемое, память, мышление, восприятие, 
эмоции в овладении неродным языком и др., не названы  нами в 
качестве основных. Это объясн яется , во-первых, необходимостью 
акцентирования центральных, с точки зрения личностно-деятель- 
ностного подхода, моментов, которые вклю чаю т другие очень в а ж 
ные, но не выступающ ие в качестве специальных объектов р а с 
смотрения, проблемы. Во-вторых, это связан о  с большей изучен
ностью «традиционных» проблем (Б. В. Беляев , В. А. Артемов, 
Б. А. Бенедиктов, А. А. Леонтьев, Н. В. И м едадзе ,  А. И. Яцикяви- 
чус, И. А. Зи м н яя ,  А. А. А лхазиш вили, У. Риверс, Д ж .  Керролл, 
П. Пимслер и др.) и их достаточной известностью, б лагодаря, 
например, целой серии статей А. А. Л еон тьева  на эти темы в ж у р 
нале «Иностранны е языки в школе» за  1974— 1976 гг.

П р е д л а г а е м а я  в книге нетради цион ная  логика  определения 
основных психологических проблем обучения иностранному я зы 
ку м ож ет  быть обоснована не только  вы двигаем ы м  нами личностно
деятельностным подходом, но и компонентным составом самого 
процесса обучения. К ак известно, п олож ен ия  о сложности, много
компонентное™  процесса обучения были сф ормулированы  вели
кими д и д ак там и  Я- А. Коменеким, И . П есталоцц и , А. Дистервегом. 
Так, А. Д и стер в ег  подчеркивал необходимость «...принимать во 
внимание различны е моменты или предметы, определяю щ ие пре
п одавательскую  деятельность. А именно: 1) человека, п о д л еж а
щего обучению, учен ика-субъекта ; 2) предмет учения и обуче
ния — учебный предмет — объект; 3) внешние условия, в которых 
находится ученик, время, место и т. д.; 4) обучаю щ его  учителя» 
[1971, с. 2 2 1 ] .  (Сущ ественно здесь , что ученик р ассм атривался  

еще в середине XIX в. как  с у б ъ е к т  обучения.) Этот много
компонентный состав процесса обучени я  в советской педагоги
ческой психологии трактуется  и с ф ункц иональн ой  точки зрения 
как взаим одействие  трех ф акто р о в ,  от согласования  действий 
которых за в и с и т  эффективность учения, т. е. «от того, ч е м у 
обучают, о т  того, к т о и к а к о б учает ,  и от того, к о г о  обучают»
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[Крутецкий, Т972, с. 152]. Это ж е  полож ение отмечается  и за р у 
бежными теоретиками психологии обучения иностранным язы кам  
(Д ж . К эрролл, П. Пимслер, Л .  Якобовиц, У. Риверс, М. Ф юмадель, 
В. Рейнике, В. Апелт и д р .) .  При этом и советскими, и за р у б е ж 
ными исследователями процесса обучения подчеркивается  равн ая  
важ н ость  мотивации учащ егося  и профессиональной компетенции 
преподавателя. «Процесс обучения сл агается  из трех равных по 
значимости компонентов: а) преподаватель  и его мастерство; б) 
учащ ийся  и его стремление; в) предмет, усвоение которого надо 
обеспечить» [Френч, 1967, с. 152].

Естественно, что психолого-педагогический ан али з  процесса 
обучения долж ен  ф окусироваться  на этих ж е трех основных ф а к 
торах-компонентах, предполагая  изучение психологических осо
бенностей преп одавателя  иностранного язы ка , психологических 
особенностей обучаемых, в нашем случае — студентов вообще, и 
студентов-иностранцев, изучаю щ их русский язык, в частности, 
и психологической характеристики неродного (иностранного) 
язы ка  как  объекта  овладения, выступаю щ его в качестве учебной 
дисциплины. В связи  с развитием теории общ ения внимание 
исследователей не м ож ет не быть обращ ено  и на форму самого 
обучения — педагогическое общ ение п реп одавателя  и студентов, 
и на изменение его сути в общем контексте теории учебной д еятел ь 
ности (Д. Б. Эльконин, В. В. Д авы до в ,  А. К. М а р к о в а ) .  Соответ
ственно, поле объектов психолого-педагогического ан ал и за  все 
более явно структурируется вокруг отмеченных выше компонентов 
процесса обучения. Сами они в то ж е  время наполняю тся новым 
содерж анием, получая иную интерпретацию  в свете основных 
положений теории деятельности А. Н. Л еонтьева , теории учебной 
деятельности Д. Б. Эльконина, В. В. Д ав ы д о в а ,  А. К- М арковой, 
теории общ ения А. А. Л еонтьева , Б. Ф. Л о м о ва  и педагогического 
общения, в частности А. А. Л еонтьева , В. А. К ан -К ал и к а ,  и других 
современных теоретических построений, касаю щ и хся  процесса 
обучени я1. П редлож ен н ая  трактовка  основных проблем психоло
гии обучения определила содерж ание  и структурно-логическое 
построение книги.

Исходным д л я  данной книги является  так ж е  положение, со 
гласно которому психология обучения н е р о д н о м у  я з ы к у  
(как  родовое понятие, вклю чаю щ ее понятие язы ка  м еж н ац и о н ал ь 
ного общения, иностранного язы ка , изучаемого в язы ковой среде 
и вне ее) вклю чает общие для  всех его проявлений проблемы, 
о т р а ж а е т  основные закономерности и характеристики . Это поло
ж ение предполагает  объединение того, что накоплено в теорети

1 В данной работе не рассматриваю тся вопросы содерж ания обучения 
«практическому владению неродным языком», которое, вслед за Б. А. Лапидусом, 
«можно определить как совокупность того, что учащ иеся должны освоить, чтобы 
качество и уровень их владения изучаемым языком соответствовали задачам  д ан 
ного учебного заведения» [ 1986, с. 5], и вопросы методов обучения (см., например, 
[Капитонова, Щукин, 1987]).
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ческих и экспериментальных исследованиях психологии обучения 
иностранным язы кам  в языковой среде и вне ее, национальным 
язы кам , в единый фонд психологической теории обучения нерод
ному языку.

Н аибольш ей репрезентативностью  понятия «неродной язык» 
обладает  русский язык, который полностью представляет  все сферы 
действия неродного язы ка . К ак  иностранный язы к за  рубеж ом он 
вы являет  особенности объекта  обучения любому иностранному 
языку, изучаемому в наш ей стране. Я вл яясь  иностранным языком 
д ля  студентов-иностранцев, обучаю щ ихся  в С С С Р , русский язы к 
воспроизводит ситуацию изучения лю бого язы ка  (английского, 
французского  и др.) к а к  иностранного студентами-иностранцами, 
например в СШ А, Англии, Франции. Русский я зы к  выступает и 
как  язы к м еж национального  общ ения в условиях  нашей страны. 
Т акая  репрезентативность понятия «неродной язы к»  именно рус- 
ким языком в значительной мере обусловила выбор его как  м а те 
риала ан ал и за  проблем психологии обучения неродному языку.

Вторым доводом в пользу такого  вы бора явл яется  п ри тягатель
ность и значимость овладения  русским язы ком  на современном 
этапе разви ти я  советского общ ества и м еж дународного  сообщ ества 
в целом. О бщ епризнано сейчас, что русский я з ы к  —  один из веду
щих меж дународны х язы ков  современности. Русский я зы к  вошел 
в клуб мировых язы ков  — по У ставу О О Н  он признан о ф и ц и аль 
ным м еж дународны м  языком [К остомаров , 1975]. Его п р еп о дава 
ние осущ ествляется  более чем в ста стран ах , количество изучаю 
щих — взрослы х и детей, например, в период с 1980 по 1983 г. во з 
росло на 26 ,7%  [Протченко, 1986, с. 287 ] .  Зн ан и е  русского язы ка  
откры вает  доступ к 75 — 80%  всей сущ ествую щ ей в настоящ ее  
время общечеловеческой информ ации [с. 250] .  Он стал о б я за т е л ь 
ным предметом в ш колах  и вузах  социалистических стран, тысячи 
иностранных студентов изучаю т русский я зы к  в Советском Союзе. 
Р астет  роль и престиж  научно-технической л и тературы  на рус
ском язы ке  — «наибольш ее число научны х м атери алов  публи
куется (кроме английского) на русском, немецком и ф ранцузском  
язы ках»  [Чан, 1986, с. 83] .  При этом, по дан н ы м  специального 
обследования , многие специалисты  с тал к и в аю тся  с з атр у дн е 
ниями ознаком иться  с нуж ными им работам и  на русском языке 
из-за  того, что не знаю т его. Это влечет  за  собой увеличение пере
водов русскоязы чны х м атери алов  в круп нейш их национальны х и 
м еж дународны х центрах перевода.

П р о и с х о д я щ а я  в С С С Р  перестройка всех сф ер  ж изни вы зы вает  
в мире все больш ий интерес к наш ей  стране, к ее литературе, 
идеологии, к советским лю дям. С ущ ественн о  зд есь  и то, что ис
ходное знан ие  об  С С С Р  у изучаю щ и х  русский я з ы к  часто бы вает  
либо тенден циозн о  искаж енны м , л и б о  практически нулевым. 
О б р азу ю щ ееся  сочетание больш ого  интереса к русскому языку, 
необходимости его изучения и в то ж е  время недостаточн ая  о све
домленность и ориентированность в ж изни , р еал и ях ,  ценностях 
общ ественного  сознан ия  носителей это го  я зы ка  всего советского
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народа  — создает  специфическую ситуацию  обучения русскому 
языку. Ее разреш ение требует наивысш его методического, пред
метного, психологического и социально-психологического профес
сионализма преподавания.

Третьим доводом в пользу выбора русского я зы ка  в качестве 
м атери ала  иллю страции психологии обучения неродному язы ку 
является  н аи бо л ьш ая  продвинутость методики обучения русскому 
язы ку  как  иностранному. Н а  сегодня — это наиболее теоретически 
обоснованная, акк ум улирую щ ая  мировой и отечественный опыт 
преп одавани я  иностранных язы ков, прогрессивная, с тр ем я щ аяся  
к преодолению всего косного и сдерж иваю щ его  движ ение вперед 
область педагогической деятельности, что находит отраж ен и е  и в 
содерж ании, и в структуре программ обучения [П рограмма... ,  
1985]. Поэтому именно к теории и практике преп одавани я  русского 
язы ка  как  иностранного и апеллирует  эта книга.

Д ругим и  словами, обучение русскому как  иностранному пред
ставляет  собой достаточно отработанную  модель, на которую б л а 
годатно и подготовленно м ож ет  проецироваться  психология обуче
ния неродному языку. В то ж е  время именно эта модель в связи 
с нерешенностью целого ряда  вопросов н уж дается  во всестороннем 
и разноаспектном дальнейш ем  психологическом осмыслении. 
Автор книги и видит свою за д ач у  в акцентировании некоторых 
центральны х проблем обучения неродному язы ку  с точки зрения 
целостного подхода, в качестве которого выступает личностно
деятельностный подход.

Автор признателен рецензентам  книги — доцентам И. К. Т а 
почке и В. П. П авловой  —  за  заин тересованное отношение к 
авторской позиции и ее поддерж ку.



I. ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА  
НЕРОДНОГО — ИНОСТРАННОГО — ЯЗЫ КА  

КАК УЧЕБНОГО ПРЕДМЕТА

В системе школьного и особенно вузовского о б разован и я  
иностранный язы к  занимает , как  известно, особое место. Это 
объясн яется  той важ н ой  ролью, которую он играет в ж изни людей, 
в частности студентов, выпускников вузов. И ностранный язык 
д ает  возможность человеку свободного приобщ ения к истории, 
культуре, искусству другого народа, другой страны. Он обеспе
чивает непосредственные контакты с людьми, говорящими на 
этом языке. Владение иностранным язы ком — это эффективный 
путь постоянного самостоятельного  повыш ения профессиональной 
квалиф икации человека при помощи неограниченного чтения 
литературы.

В условиях изучения иностранного язы ка  в стране его носи
телей с целью получения высшего о б р азо ван и я ,  например рус
ского как  иностранного в С С С Р , этот я зы к  выступает в качестве 
реш аю щ его ф актора  успешного осущ ествления  всей учебной 
деятельности студентов-иностранцев. Русский я зы к  в рассм атр и 
ваемой ситуации является , что особенно подчеркивается  в теории 
и практике его преподавания, язы ком  специальности , или, точнее, 
инструментом овладен ия  ею. Здесь  следует  т а к ж е  отметить особую 
значимость иностранного я зы к а  в гум анизац ии  и гум анитаризации 
общетехнического высшего об р азо ван и я .  Все сказан ное  выше 
за с т ав л я е т  исследователей, р або таю щ и х  в о бласти  психологии 
обучения неродному языку, постоянно о б р а щ а т ь с я  к теоретичес
кому а н ал и зу  природы язы ка ,  его особенностей и, в частности, 
его психологической характеристики  (Б. В. Беляев , И. В. Карпов,
В. А. Артемов, М. М. М уканов, А. А. Л еонтьев , И. И. И льясов, 
А. А. А лхазиш вили , М. М. Гохлернер и д р . ) . При этом естественно, 
что такой ан ал и з  проводится на основе учета методологических 
(гносеологических)характеристик  я зы к а  (речи ),  к рассмотрению 
которых мы и переходим.

I. 1. М Е Т О Д О Л О Г И Ч Е С К И Е  Х А Р А К Т Е Р И С Т И К И  Я З Ы К А  ( Р Е Ч И )

С о в етск ая  теория и п ракти ка  обучения  иностранным язы кам , 
в частности русскому язы ку как  иностранному, основы вается  на 
марксистско-ленинской методологии, что п р о явл яется ,  во-первых, 
в и н терп ретаци и  понятия «язы к» и, во-вторых, в трактовке его 
усвоения к а к  слож ной человеческой деятельности , в процессе 
которой при обретаю тся  определенны е зн ан и я ,  формирую тся
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умения и совершенствуется сам человек, ее субъект. (Если ж е  
методологической основой обучения иностранному язы ку является  
бихевиоризм, прагм атизм , то обучение ориентировано преиму
щественно на отработку речевых навыков, что, например, реали
зуется в различны х вар и ан тах  прямого метода.) Рассмотрим 
характеристики я зы ка  (речи ) ,  что в методологическом плане 
ан али за  не разграничивается .

Первой методологически значимой характеристикой  язы ка  
(речи) является  то, что это общественно-исторический продукт, 
в котором находят  отраж ение  культура, система социальных отно
шений, традиции, история народа. Речь возникла в коллективной 
трудовой деятельности. « Б л аго д ар я  совместной деятельности 
руки, органов речи и мозга не только у к аж д о го  в отдельности, но 
такж е  и в обществе, люди приобрели способность выполнять все 
более слож ны е операции, ставить все более высокие цели и дости
гать их» (М аркс  К., Энгельс Ф. Соч. 2-е изд. Т. 20. С. 493).  В языке 
как  продукте этой деятельности фиксируются ее условия и содер
жание. В системе лексических значений, в характере  функциони
рования грамматических форм, д а ж е  в определенном изменении 
строя язы ка  о тр аж аю тся  конкретные социально-исторические 
условия общественного бытия языковой общности на определен
ном этапе ее развития. Так, например, назван и я  нап равлени я  в 
ненецком (ю рало-самоедском) язы ке являю тся  производными от 
слов спина  и л и ц о , что «исторически связано  с положением седока, 
едущ его  на легковой нарте»2. В нивхском языке нет языкового 
вы раж ени я  общ ей географической ориентации (север, юг, восток, 
за п а д ) .  «П рактическое значение для нивхов, ж и вущ и х  охотой и 
рыболовством, имеют шесть направлений: вверх и вниз по тече
нию рек, от берега в водное пространство или ж е  в тайгу, а отту
да  — к берегу»3. О пределяем ая  особенностями социально-экономи
ческого, общественного развития  практическая  деятельность 
избирательно н ап равляет  познавательную  активность на значимые 
для этой деятельности объекты, их признаки, что и фиксируется 
в языке (принцип избирательности) [П анфилов, 1977].

В аж н о  подчеркнуть, что, явл яя сь  социально-историческим 
продуктом, язы к  (речь) осущ ествляет  интеграционную ф унк
цию — функцию связи м еж ду  поколениями. К ак  образно  отметил 
К. Д. Ушинский, «язык есть с а м а я  ж и в а я ,  сам ая  обильная  и 
прочная связь, соеди няю щ ая отж ивш ие, ж и вущ и е и будущие 
поколения народа в одно великое, исторически ж ивое целое» [1974, 
с. 147].

В торая  методологическая х арактеристика  язы ка  (речи) соотно
сится со специфичностью вербального отраж ен и я  бытия. «Речь, 
как и язык, если взять  их сначала  в единстве, — подчеркивает
С. Л. Рубинш тейн, — это о б о з н а ч а ю щ е е  о т р а ж е н и е  
б ы т и  я» [ 1940, с. 340].

2 Данны е Н. М. Терещенко (цит. но [Шемякин 1967, с. 44 ]).
3 Д анны е Е. А. Крейновица (цит. по [Ш емякин, 1967, с. 4 5 ]).
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В этой по сути гносеологической характеристике вы является  
неразры вная связь  речи (язы ка)  с мышлением как  опосредство
ванной, обобщ аю щ ей формой о траж ения  действительности и с 
сознанием в целом, основная ф ункция которого — «осознание 
бытия, его отражение». При этом «обозначаю щ ее отраж ение»  — 
речь ( я з ы к ) , как  и весь процесс психического отраж ения, согласно 
ленинской теории о траж ения , — это активное, действенное в заи м о 
действие содерж ания  и формы, где в качестве содерж ан и я  высту
пает преж де всего значение слова и смысл суж дения, ум о закл ю 
чения. Значение слова — «единство обобщ ения и общения, ком 
муникации и мышления» [Выготский, 1982, с. 19]. Здесь  су
щественно подчеркнуть, что значение — это « н е  п а с с и в н о е  
о т р а ж е н и е  п р е д м е т а  с а м о г о  п о  с е б е  (как  „вещи 
в себе") вне практически-действенного отнош ения к нему чело
века. З н а ч е н и е  слова, о т р аж аю щ ее  предмет, о п р е д е л я е т 
с я  ф у н к ц и е й  этого п р е д м е т а  в с и с т е м е  ч е л о в е 
ч е с к о й  д е я т е л ь н о с т и  и, значит, реальными действен
ными общественными взаимоотнош ениями людей, в которые 
включен предмет» [Рубинштейн, 1940, с. 341].

О ба аспекта гносеологической характеристики  речи (я зы ка )  — 
специфичность и активность о т р а ж е н и я  бытия — были опреде
лены С. Л . Рубинштейном в качестве основных полож ений в сф ор
мулированной им в 1940 г. теории речи. В этой теории с позиции 
марксистско-ленинской методологии д ан  критический психологи
ческий ан ал и з  теорий зн ак а ,  сим вола , иероглиф а, бихевиорист
ского толкования  речи, значения слова  и его менталистического, 
интроспекционистского понимания. «1. Речь, слово — не условный 
знак, его значение не вне его; слово, речь имеют семантическое 
смысловое содерж ан и е  — значение, которое яв л яется  обобщ ен
ным обозн ачаю щ и м  определением своего предмета. 2. О б о зн ач аю 
щее о траж ен и е  предмета в значении слова , к ак  и отраж ен и е  вооб
ще, яв л яется  не пассивным процессом. М ы познаем  и осознаем 
действительность, воздействуя на нее; мы познаем значение пред
мета, оф орм ляем ое  в слове, воздействуя  на предмет и вы явл яя  
его функцию в системе наш ей деятельности . Зн ачение  предмета 
раскры вается  в общественной деятельности  человека; оно о б о зн а
чается  в слове, которое возникает  в общ ении и служ и т  для  о б щ е
ния» [Рубинш тейн, 1940, с. 342].

Третьей методологически значим ой  характеристикой  язы ка 
является  то, что это — ф орма су щ ество ван и я  со зн ан и я  (и индиви
дуального, и общ ественного через и н ди ви ду ал ьн о е) .  «Я зы к так  
же древен, к а к  и сознание; я зы к  есть практическое, сущ ествую 
щее и д ля  други х  людей и ли ш ь  тем сам ы м  сущ ествую щ ее т а к ж е  
и д ля  меня самого, действительное сознан ие .. .»  (М аркс  К., Э н 
гельс Ф. Соч. 2-е изд. Т. 3. С. 2 9 ) .  В а ж н о е  с психологической 
точки зрени я  полож ение было сф о р м у л и р о в ан о  на этой основе
А. Н. Л еон тьевы м . Он отметил, что « .. .речь  (я з ы к )  — это в то ж е 
время то, в чем обобщ ается  и п еред ается  отдельны м лю дям  опыт 
общественно-исторической практи ки  ч еловечества .  ( . . . )  Это усло-
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вне присвоения этого опыта индивидами и вместе с тем ф орм а 
его сущ ествования  в их сознании» [1981, с. 378]. Сущ ественным 
для  методологически адекватного  понимания этой характеристики  
язы ка  служ ит  т а к ж е  предостереж ение А. Н. Л еон тьева  относи
тельно того, что «хотя язы ку принадлеж ит  огромная, действи
тельно р е ш а ю щ а я  роль, однако  я зы к  не яв л яется  демиургом 
человеческого в человеке» [1981, с. 378].  Творцом человека 
является  конкретная предметно-практическая  деятельность, в 
процессе которой люди взаимодействую т, вступаю т в различны е 
формы общения. Это полож ение А. Н. Л еонтьева  вскры вает  не
достаточность теории лингвистической относительности или гипо
тезы Сепира — Уорфа об абсолютной обусловленности сознания 
человека системой язы ка  и служ ит основанием подлинной теории 
коммуникативно-деятельностной опосредствованности, теории 
д е я т е л ь н о с т н о й  относительности.

В качестве  четвертой (наиболее изученной) характеристики  
язы ка  выступает его определение как  важ н ей ш его  средства  о б щ е
ния. Эта х арактеристика  соотносится с коммуникативной ф унк
цией язы ка  (речи), явл яю щ ей ся  одной из основных наряду  с 
семантической или сигнификативной (обозначаю щ ей ) функцией. 
Особенно важ н ы м  при рассмотрении этой характеристики  язы ка  
явл яется  утверж дение  принципиальной невозмож ности подлинно 
человеческого общения, а следовательно, и р азвития  личности 
(осущ ествляем ого  преж де  всего через общ ение и предметную 
деятельность ребенка со взрослым) без речи (я зы ка)  как  обобщ ен
ного отр аж ен и я  и ф иксации опыта человечества. Этим ещ е раз 
утвер ж дается  качественно новый этап ф илогенеза  — ф ор м и р о ва
ние человека  разумного и общ аю щ егося  (говорящ его) .  При р а с 
смотрении речи (язы ка)  как  средства  общ ения  в методологичес
ком плане необходимо ещ е р аз  вернуться к мысли С. Л . Руби н 
штейна о том, что «речь, ее сущ ествование окончательно раскр ы 
вает л о ж ь  теории, п р евр ащ аю щ ей  психику, сознание людей в 
замкнутые внутренние миры, в монады, не сообщ аю щ иеся  друг 
с другом. В клю чаясь  в процесс реальны х практических сношений, 
общей деятельности людей, речь через сообщение (вы раж ение , 
воздействие) вклю чает  в него и все сознание человека. Б л аго д ар я  
речи сознание одного человека становится  непосредственной 
данностью  для  другого» [1940, с. 340]. Соответственно, речь 
мож ет р ассм атр и ваться  в таком  плане не только как  деятельность, 
процесс общ ения посредством язы ка , но и в качестве сам о сто я 
тельного средства, инструмента социального контакта  социальной 
общности, ее единства.

М арксистско-ленинская  методология позволила советской 
психологии реали зовать  деятельностный подход к рассмотрению 
речи к ак  своеобразной речевой, речемыслительной или текстовой 
деятельности в общей структуре личности. Это наш ло отраж ение 
в сформулированных А. Н Л еонтьевы м [1983, с. 69 — 70] опреде
лениях психологической природы речи (в результате  обобщ ения 
исследования этой проблемы Л . С. В ы го тск и м ):



«1) речь как своеобразн ая  деятельность не стоит в ряду  с 
другими видами деятельности, она зани м ает  центральное место 
в процессе психологического развития; развитие речи внутренне 
связан о  с развитием мышления (в реальном единстве с которым 
оно выступает) и с развитием сознания в целом;

2) речь имеет полифункциональный характер, т. е. выступает 
в различных деятельностях: речи присущи коммуникативная 
функция (слово — средство об щ ен и я) ,  индикативная  функция 
(слово — средство ук азан и я  на предмет) и интеллектуальная, 
сигнификативная функция (слово — носитель обобщ ения, поня
ти я ) ;  все эти функции речи внутренне связаны  друг  с другом;

3) речь является  полиморфной деятельностью, выступая то 
как  громкая ком м уникативная  речь, то как  речь громкая, но не 
несущ ая  прямой коммуникативной функции, то как  речь внутрен
няя. Эти формы речи реально могут переходить одна в другую;

4) в речи (и соответственно в слове) следует р азл и ч ать  ее фа- 
зическую внешнюю сторону, ее форму, и ее семическую (сем ан
тическую, смысловую) сторону;

5) слово как единица человеческой членораздельной  речи, 
во-первых, имеет предметную отнесенность (что составляет  спе
цифический признак человеческого слова)  и, во-вторых, имеет 
значение, т. е. явл яется  носителем обобщ ения;

6) процесс развития  речи не есть процесс количественных 
изменений, вы р аж аю щ и х ся  в увеличении с л о в а р я  ребенка и 
ассоциативных связей слова, но процесс качественных изменений, 
скачков, т. е. это процесс действительного разви ти я ,  который, 
будучи внутренне связан  с развитием  мыш ления и сознания, 
охваты вает  (как  и процесс р асп ад а  речи) все перечисленные 
функции, стороны и связи слова».

П риведенны е выше определения А. Н. Л еонтьевы м  речи р а с 
см атри ваю тся  в психологии как  основоп олагаю щ ие. В них з а 
креплен опыт теоретического и эксперим ентального  исследования 
речи с позиций марксистско-ленинской методологии. С методоло
гической точки зрения эти характеристики  я зы к а  (речи) вы яв
ляю т общественную , социально-историческую  природу язы ка  и 
предполагаю т необходимость больш его  вн и м ан и я  преподавателей  
иностранного язы ка  к содерж ательной , понятийной стороне 
язы ковы х явлений. В то ж е  время приведенные выше собственно 
методологические характеристики  я зы к а  ещ е р а з  о б р ащ аю т  наше 
внимание на  то, что он явл яется  важ н ей ш и м  с р е д с т в о м  вы
раж ен и я  (и более того, ф ор м и р о ван и я  и су щ ествован и я )  мысли, 
и только. С а м а  мысль как  модус отнош ен ия  м е ж д у  понятиями, 
как о т р а ж е н и е  предметов, явлений в их с в я з я х  и отношениях 
зад ается  действительностью  и ф орм ируется  в предметно-комму
никативной деятельности  людей. И зд есь  необходимо подчеркнуть 
особую в а ж н о ст ь  описанных А. Н. Л ео н тьев ы м  психологических 
х ар актеристик , относящ ихся непосредственно к  речи как  к про
цессу в ы р а ж е н и я  мысли, в которых акц ен ти р у ется  ее предметная 
отнесенность и многофункциональность.
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Приведенны е психологические характеристики  по-разному 
определяю т родной и иностранный язык, что вы зы вает  необходи
мость их сопоставительного ан али за .  Он важ ен  т а к ж е  и для  того, 
чтобы показать  невозмож ность повторения пути усвоения родного 
язы ка никаким другим языком. П р едп олагается  рассмотрение 
иностранного язы ка  в сравнении с родным языком, в широком 
контексте сопоставления его как  учебной дисциплины с другими 
учебными дисциплинами, затем  на этой основе может р а скр ы в ать 
ся специфика русского язы ка  как  иностранного, изучаемого в 
стране его носителей (в С С С Р ) .

I. 2. п с и х о л о г и ч е с к а я  х а р а к т е р и с т и к а  н е р о д н о г о
( И Н О С Т Р А Н Н О Г О )  Я З Ы К А  К А К  О Б Ъ Е К Т А  О В Л А Д Е Н И Я  

В С О П О С Т А В Л Е Н И И  С Р О Д Н Ы М  я з ы к о м

В предлагаем ом  сопоставительном ан али зе  родного и иностран
ного язы ков  будем исходить из того, что в общепсихологическом 
(не в гносеологическом и не в лингвистическом) плане мы распо
л агаем  недостаточно однозначными и «весьма схематическими 
представлениями о том, что такое язык» [Якобовиц, 1976, с. 148]. 
Это у тверж дение важ н о , т а к  как  служ ит  дополнительным аргум ен
том д ля  а н а л и за  я зы ка . О сновы ваясь  на общ еизвестном  полож е
нии, что язы к явл яется  средством в ы р аж ен и я  мысли, подчеркнем, 
что и м е н н о  с р е д с т в о м  ее вы раж ени я , ф ормирования, а 
не самой мыслью. При этом существенны общ епринятые полож е
ния, что мысль, понятия человека формируются, «отливаю тся» 
(Л . В. Щ ерба)  средствами родного я зы ка , и что само «овладение 
родным язы ком есть стихийный процесс, которым человек о в л ад е 
вает не в силу его сознательного стремления знать  язык, а в силу 
стихийного процесса разви ти я  мышления в онтогенезе» [Колшан- 
ский, 1975, с. 7].

Родной язык, вы ступая в единстве функций общ ения и обоб
щения, является  преж де всего средством «присвоения» человеком 
общественного опыта, а уж е потом и вместе с выполнением этой 
функции — средством вы раж ен и я  и ф орм ирования  его собствен
ной мысли. У сваи вая  родной язык, человек «присваивает»  основ
ное орудие познания действительности. В этом процессе, естест
венно, удовлетворяю тся  и формируются его специфические чело
веческие (познавательны е, коммуникативные и другие со ц и ал ь 
ные) потребности.

Неродной (иностранный) язы к  в условиях  обучения уж е не 
мож ет в такой мере, как  родной, служ ить средством «присвоения» 
общественного опыта, орудием познания действительности. О в л а 
дение иностранным язы ком  чащ е  всего определяется  удовлетво
рением учебно-познавательной потребности, предполагает  осо
знание формы вы раж ени я  собственной мысли на изучаемом 
языке. К ак  отмечал Л . В. Щ ерба , «наблюдение над  язы ком яв л яет 
ся наблюдением над  мышлением... и выполняет эту предпосылку, 
з а с т а в л я я  человека  остан авли ваться  на потоке своей речи, а сле
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довательно, и мышления, з а с т а в л я я  членить его на части, вдумы 
ваться  в соотношение этих частей, сравн и вать  их друг с другом 
и углублять этим их понимание» [1974, с. 239]. Это полож ение 
позволило сделать  вывод, что изучение иностранного язы ка  есть 
средство «развития диалектического мышления» [с. 239] и что 
оно соотносится со свойственной человеку потребностью ан али за  
формы вы раж ения  мысли. Все сказан ное  логически приводит к 
заключению, что изучение иностранного язы ка  по характеру  о в л а 
дения вторым языком отличается от присвоения родного язы ка.

Сопоставление первого (родного) и второго, в частности ино
странного, я зы ка  не мож ет этим ограничиться. Если считать 
целью обучения иностранному язы ку  обучение иноязычному об
щению и развитие личности обучаемого, то возникает  необходи
мость определения таких  характеристик язы ка , которые соотно
сятся с интеллектуальными, личностными особенностями чело
в ека4. Я зы к понимается здесь  расш ирительно: как  объект о в л а д е 
ния, учебный предмет, представленный всеми видами речевой 
деятельности в совокупности реализую щ их  их средств и спосо
бов. М ож н о условно выделить, по меньшей мере, три группы х а 
рактеристик я зы ка  (в широком смысле) — характеристики , 
обеспечиваю щие: а) социальные, б) интеллектуальны е и в) л и ч 
ностные функции человека.

Р ассм отри м  сначала  эти х ар актеристики  безотносительно к 
конкретному язы ку  и условиям  овладен ия  им.

П ервую  группу составляю т характеристики  я зы к а ,  о т р а ж а ю 
щие социальны е функции человека. С огласн о  этим хар ак тер и с 
тикам, я зы к  — средство: 1) общ ен и я  к а к  формы  социального 
взаимодействия; 2) вхож дения  в язы ковую  общ ность, идентифи
кации, отож дествления; 3) присвоения общественно-историчес- 
кого, социального  опыта, т. е. соци али зац и и ; 4) приобщ ения 
индивида к культурным, историческим ценностям  (о б щ ео б р азо 
вательное значение я зы к а ) .

Во вторую группу входят  характери сти ки  я зы к а ,  посредством 
которых реали зую тся  интеллектуальны е функции человека. Эти 
характеристики  определяю т я зы к  к а к  средство: 5) соотнесения 
индивида с предметной действительностью  через ее номинацию, 
индикацию; 6) обобщ ения в процессе ф о р м и р о ван и я  понятийного, 
категориального  ап п ар а т а  человека;  7) расш и рен и я ,  диф ф ерен
циации, уточнения понятийно-категориального  а п п ар а т а ;  8) опо
средствован и я  высших психических ф ункц ий  человека;  9) р а з в и 
тия п озн авательн ого  интереса; 10) удовлетворен и я  ком м уника
тивной (в ы р а ж е н и я  мысли, чувства , воли) и п озн авательн ой  пот
ребности (сю д а  вклю чается  и т р а к т о в к а  я зы к а  в узком смысле 
как средства  ф орм ирования  и ф о р м у л и р о в ан и я  м ы сли); 11) ре
шения коммуникативны х, п о зн ав ател ьн ы х  и проф ессиональны х 
задач .

4 И нтересны е линии сопоставления родного и иностранного язы ка предло
жены В. Рейнеке [1985, с. 83—95].
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Третью группу составляю т «личностные» х а р а к т е р и с 
тики я зы ка .  Здесь  он выступает в качестве средства: 12) осознания 
человеком собственного «Я» и 13) рефлексии, вы раж ен и я  себя 
(сам о вы р аж ен и я)  и саморегуляции (сюда вклю чается  и осозн а
ние собственных д ей стви й ) , средства внутреннего д и алога  в струк
туре сам осознани я  личности. Н адо  отметить, что язы к  в широком 
смысле слова  явл яется  единственной формой сущ ествования 
рефлексии и сам о вы р аж ен и я  (осознанных и неосозн аваем ы х). 
Но язы к  м ож ет выступать и в качестве самостоятельного  объекта  
теоретического и практического изучения, а не только средства 
реализаци и  других функций. Это именно тот случай, когда родной 
и иностранный языки могут быть аналогичными учебными пред
метами в условиях  специального языкового, филологического, 
гуманитарного  образован ия .

С опоставительная  табл . 1 показы вает  специфику проявления 
назван ны х характери сти к  в различны х условиях  обучения ино
странному язы ку по сравнению с родным языком. Рассмотрим 
эти характеристики  подробнее внутри каж до й  из трех вы делен
ных групп.

Таблица  1
Сопоставительная таблица функциональных характеристик родного  

и второго (изучаем ого в разных условиях) языков

Г руппа 
х а р а к те р и с ти к

Ф у н кц и о н ал ьн ая
х а р а к т е р и с т и к а

я зы к а

Р одной  язы к И н остран н ы й  я зы к

в
ш коле

в вузе

н еязы 
ковом

я зы к о 
вом

с п еци 
альном
я зы к о 

вом

П ервая: а 1. Средство общ ения как 
форма социального взаимо
действия

+ — — + +

2. Средство вхождения в 
языковой коллектив, иден
тификации, отож дествле
ния

+
(неосозна
ваемо)

— + +

б 3. Средство присвоения об- 
щественно-исторического 
опыта, социализации лич
ности

+ + — — —

4. Средство приобщения к 
культурным, историческим 
ценностям (общ еобразова
тельное значение язы ка)

+ + — + +
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П родолж ение табл. !

Группа
характери сти

Ф ун кц и о н ал ьн ая
х ар актер и сти ка

язы к а

Родной язы к И ностранны й язы к

в
ш коле

н еязы 
ковом

в вузе

язы ко 
вом

сп еци 
альном
язы ко-

Вторая 5. Средство соотнесения с 
предметной действитель
ностью через номинацию, 
индикацию (сигнифика- 
цию)

+
(ог-
рани-
чен-
но)

(ог
рани
чен - 
но)

6 .  Средство обобщения как 
формирование понятийно
го, категориального аппа
рата

+

7. Средство расширения, 
дифференциации, уточне
ния понятийно-катего
риального аппарата

+ + + + +

8. Средство опосредствова
ния высших психических 
функций человека

+ +
(ог-

рани-
чен-
но)

9. Средство развития по
знавательного интереса

+ + + + +

1 0 . Средство удовлетворе
ния коммуникативной по
требности вы раж ения мыс
ли, чувства, воли и позна
вательной потребности

+ +
(ог-

рани-
чен-
но)

(мо
жет
быть
+ )

+ +

11. Средство решения ком
муникативных, п ознава
тельных и профессиональ
ных задач

+ +
(м о
жет

быть
- )

+ + +

Третья 12. Средство осознания соб
ственного «Я», рефлексии

+ — — - —

13. Средство вы раж ения 
себя (сам овы раж ения) и 
саморегуляций

+ + +

Объект самостоятельного исследования 
теории, закономерностей язы ка

— — — + +
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П е р в а я  группа вклю чает  две крупные подгруппы хар ак тер и с 
тик язы к а  к а к  средства а) социального взаимодействия, соци аль
ной связи  ( Ь я  и 2-я характеристики) и б) социального развития 
личности в процессе социального взаимодействия с другими 
людьми, в процессе общения (3-я и 4-я х арактеристики ).  В ы деле
ние этой группы характеристик базируется  на основополагаю щ ем 
методологическом тезисе, что язы к  есть важ н ей ш ее  средство че
ловеческого общения и соотносится с социальными функциями 
языка.

К ак  известно, роль социальных функций язы ка  в ряде  психо
логических теорий, и в частности в символическом интеракцио- 
низме, в общей семантике и др., намеренно излишне гипертроф и
руется. Так, например, утверж дается , что «социальные коллизии 
современности обусловлены тем, что язы к мешает взаим оп они
манию людей». Более  того, по мнению Ст. Чейза, «бесконечные 
политические и экономические затруднения  в Америке возникли 
и разви вал и сь  б лаго д ар я  плохому языку» [Богомолов и др., 1972, 
с. 458]. Не принимая такой преувеличенной значимости язы ка, 
тем не менее трудно переоценить важ н ость  названны х х а р а к т е 
ристик язы ка  для процесса социализации личности.

Если сравн и вать  п оказатели  табл . 1 в целях сопоставления 
ф ункционирования родного и иностранного языков, то очевидно, 
что со ц и али зац и я  осущ ествляется  преимущественно посредством 
родного язы ка.

В торая  больш ая  группа характеристик язы ка  вклю чает  такие 
из них, согласно которым язы к есть средство форм ирования  ин
теллекта , «языкового сознания» человека. О тм ечая  активность той 
роли, которую язы к играет в познании, в современной психологии 
и язы кознании говорят «о своего рода языковой апперцепции» 
[П анф илов , 1977, с. 29].

П ри этом, если выше у казы валось  на неправомерность р а с 
смотрения язы ка  в качестве того, что «определяет» саму р е а л ь 
ность, действительность (С. Х ай якава ,  Ст. Ч ей з) ,  то здесь не
обходимо подчеркнуть неправомерность рассмотрения язы ка  
к ак  детерминанты процесса отраж ения , познания, мышления 
(Э. Сэпир, Б. Уорф ). П о образному и точному определению
А. А. Л еонтьева , «вообще язы к не есть д е м и у р г  „картины 
м и р а “ , он — ли ш ь  один из строительных матери алов  этой к а р 
тины... Ч еловек не мыслит так, как  ему диктует я зы к  — он 
опосредствует свое мышление языком в той мере, в какой это 
отвечает содерж анию  и за д ач а м  мышления» [1972, с. 27]. В то 
ж е  время необходимо ещ е раз  подчеркнуть, что в общем контексте 
когнитивного сознания формируемое посредством язы к а  в про
цессе речевого общения язы ковое сознание является  реш аю щ им 
фактором д ля  интеллектуального разви ти я  человека. И менно род
ной язы к  позволяет  ребенку «войти» в предметный мир, в общение 
с другими людьми. З н ачения  слов родного язы ка , явл яя сь  
единством «общ ения и обобщ ения», опосредствуют процессы 
о траж ен и я  действительности ребенком, специфически челове
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ческую абстрактно-логическую форму познавательной д ея тел ь 
ности.

О бращ ение к табл. 1 убеж дает  в том, что иностранный язы к 
д а ж е  в условиях языкового вуза не реализует всех указанны х 
функций. Это можно объяснить тем, что в этих функциях язык 
выступает в процессе самого раннего речевого онтогенеза (именно 
поэтому мышление «отлито» в форме родного я зы к а ) .  Н а основе 
определения генезиса функций и форм речи (и язы ка)  в разны е 
периоды развития человека, и преимущественно в детстве,
А. К- М арковой выдвинута стройная концепция периодизации 
речевого развития. Среди четырех критериев периодизации осо
бенно важными для данного рассмотрения являю тся  критерии 
появления новых функций в каж дом  возрастном периоде и «осо
знание самим ребенком этих функций и средств» [1974, с. 13]. В 
последовательности их становления А. К. М аркова  определяет  
следующую номенклатуру речевых функций: на начальной стадии 
развития  человека формируются экспрессивная  и коммуникатив
ная  функции (последняя как  средство социальной св я зи ) ,  на 
дальнейш их стадиях  развития  формирую тся и дифференцирую тся 
функции социальной связи — ин дикативная , номинативная, сиг
нификативная, об о бщ аю щ ая , регулятивн ая, планирую щ ая, ф унк
ция саморегуляции. При этом подчеркивается , что речевые ф унк
ции качественно изменяются на протяж ении ж изни человека. «Н е
сомненно, что речевые функции, об служ и ваю щ и е  разные периоды 
и стороны активной, социально-производственной деятельности 
зрелого человека, не могут быть стабильны ми и о б р азо в ы вать  некое 
плато, о т р а ж а ю щ е е  уровень разви ти я  речи к концу школьного 
обучения. Так, если в ранней зрелости речевые функции подчине
ны избирательном у освоению общественно-исторического опыта, 
то в период поздней зрелости речевая  деятельность  является  
средством стремления человека заф и к си р о в ать  свой опыт, сохра
нить его, передать  его другим (обращ ени е  к мемуарам , устные 
беседы с новым поколением» [М аркова ,  1974, с. 21].

Очевидно, что регулятивная, п л ан и р у ю щ ая  ф ункции и функция 
сам орегуляции более тесно связан ы  с ф орм ированием  самой ли
чности. З д есь  ж е  необходимо обратить  внимание на 10-ю х а р а к т е 
ристику я зы к а  (см. табл. 1). И родной, и иностранный языки, на
пример в условиях  язы кового  вуза , вы ступаю т к а к  средство удов
летворения  коммуникативной потребности, в ы р а ж е н и я  мысли, 
чувств, воли. О днако  именно родной я зы к  первым становится  есте
ственной, натуральн ой  формой сущ ествован и я  и вы раж ен и я  эм о
ц ионально-волевой  сферы человека. Л ю бо й  другой язы к (не пер
вый), сосущ ествуя , не з а м е щ а е т  и тем более не вытесняет родной 
язык в ф ункции саморегуляции, в ы р аж ен и я  эмоций. Свидетельст
вом этого я в л я е т с я  то, что сам ое  интимное, сокровенное, личност
но-значимое люди, владею щ и е несколькими язы к ам и , предпочи
тают в ы р а ж а т ь  на родном язы ке. Д о стато ч н о  красноречив  т а к ж е  
феномен « язы ко во й  ностальгии», внутреннего эм оци онального  д и 
ском ф орта, опустошенности людей, вы н уж ден н ы х  длительное вре
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мя ж и ть  в другом языковом окружении (достаточно вспомнить но
веллу Л . Л еонова  « Е у д еш а  1уапоуп а») ,  а т а к ж е  переход мулти- 
лингвов на родной язы к  в экстремальных, не контролируемых со
знанием состояниях. Ясно, что эти функции, сф омированные сред
ствами родного я зы ка ,  качественно по-другому осущ ествляю тся 
средствами иностранного в зависимости от условий обучения, что 
отчетливо прослеж и вается  в табл. 1.

Третья группа характеристик язы ка , что у ж е  отмечалось выше, 
соотносится с его ролью в процессе самопознания, в котором, по
ж алуй, наиболее важ н о е  место отводится ф ормированию  «обра- 
за-Я» и механизма рефлексии, т. е. «обращ ению сознания на самое 
себя, размы ш лению  над своим психическим состоянием». Однако, 
рассм атр и вая  «образ-Я » как  сложную «установочную систему», 
т. е. «некоторую систему когнитивных, эмоциональных и поведен
ческих признаков» [Кон, 1978, с. 68] ,  и отм ечая  его осознавае- 
мость, исследователи не подчеркиваю т при этом, что именно язы к 
служ ит  средством ф орм ирования  «образа-Я »  и собственно «Я». 
В то ж е  время совершенно очевидно, что именно сопоставление 
себя и другого и особенно рефлексирующ ее сознание человека  не 
может вообще ф орм ироваться  и ф ункционировать без языковых 
средств, в которых фиксируется значение. Реф лексия , осущ ест
вл яем ая  во внутренней речи, вы являет  наиболее интимную связь  
родного язы ка  и личностного «Я». Только длительное, специально 
направленное изучение иностранного язы ка  м ож ет привести его к 
выполнению этой функции в определенных ситуациях.

В тесной внутренней связи находится родной я зы к  с процессом 
личностной и интеллектуальной саморегуляции [Горская , 1980]. В 
условиях языкового  вуза  иностранный язы к  м ож ет  выполнять эту 
функцию и особенно функцию вы раж ени я  себя.

Таковы основные характеристики «язы ка» или «языковых я в 
лений», которые по-разному проявляю тся  у родного и иностранно
го языков, в разных условиях овладения последним. Х арактеризуя  
с этих позиций русский как  иностранный, изучаемый в языковой 
среде в нашей стране, следует подчеркнуть, что он, реализуя  п рак
тически все отмеченные функции (кроме, мож ет быть, 12-й), вы
ступает еще и в функции средства учебной деятельности, инстру
мента получения знаний и форм ирования  умений по специ ально
сти. Он является , таким образом, в дополнение ко всему с к а з а н 
ному, ещ е и «языком специальности».

1.3. И Н О С Т Р А Н Н Ы Й  Я З Ы К  С Р Е Д И  Д Р У Г И Х  У Ч Е Б Н Ы Х  Д И С Ц И П Л И Н

Рассм отрим  теперь специфику иностранного язы ка  как  учебно
го предмета по сравнению с другими учебными предметами и, 
преж де всего, продолжим у ж е  в этом плане его сопоставление с 
родным языком. Их отличие определяется  преж де всего н ап р авл е 
нием пути овладения  языком.

Согласно Л . С. Выготскому, «...усвоение иностранного язы ка 
идет путем противополож ным тому, которым идет развитие
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родного языка... Ребенок усваивает  родной язы к неосознанно и не
намеренно, а иностранный — начиная  с осознания и намеренности. 
Поэтому можно сказать , что развитие родного язы ка  идет снизу 
вверх, в то время как  развитие иностранного я зы ка  идет сверху 
вниз» [1982, с. 26]. Т а к а я  характеристика пути овладения  иност
ранным языком особенно применима к языковому вузу, где глубо
кое теоретическое, предваряю щ ее использование на практике, осо
знание средств, способов форм ирования и ф орм улирования мысли, 
осмысление теории язы ка  сопровож даю т весь курс овладения ино
странным языком как  специальностью. Это не противоречит тому, 
что в процессе непосредственного иноязычного учебного общения 
сознанием студентов контролируется только план содерж ания  вы
сказы вания, т. е. то, «что» и «в какой» последовательности сказать . 
Ф орма вы раж ения мысли, т. е. средства  и способы ее ф орм улиро
вания, реализуется  на уровне фоновых механизмов деятельности. 
З десь  мы подходим к рассмотрению второй особенности, отличаю 
щей иностранный язы к как  учебный предмет от других предметов.

И ностранный язы к  явл яется  одновременно и целью, и средст
вом обучения. Если другими учебными предметами учащ ий ся  о в л а 
девает  посредством родного я зы к а  как  инструмента, орудия, то при 
изучении самого иностранного язы ка  возникает проблема посте
пенного, управляем ого  извне освоения одних — более легких — 
язы ковы х средств и способов д ля  реш ения с их помощью освоения 
других — более слож ны х язы ковы х средств. В условиях обучения, 
например, в языковом  вузе возни кает  ещ е одна за д а ч а  — п а р а л 
лельное изучение теории язы к а  как  системы во всех его диахро
нических и синхронических, норм ативны х и узуальных, п а р а 
дигматических и синтагматических проявлениях. Трудность обу
чения иностранному языку, в частности, и состоит в точном опре
делении перехода от того, что в данный момент явл яется  целью, 
к то м у ,что  за в т р а  станет средством.

Особенностью  иностранного я зы ка  как  учебного предмета я в 
ляется  т а к ж е  и то, что его усвоение не дает  человеку непосредст
венных знан и й  о реальной действительности (в отличие от м ате 
матики, истории, географии, биологии, химии, физики и д р .) .  Н а 
пример, история  дает  зн ан и я  о р азвитии  человеческого общества, 
о его за ко н а х ,  ф изика — о за к о н а х  сущ ествован и я  и движ ени я  
материи и т. д. Я зы к есть с р е д с т в о  ф орм ирования , сущ ество
вания  и в ы р а ж е н и я  мысли об объективной  действительности, свой
ства, закон ом ерности  которой я в л яю тся  предметом других д и с
циплин. Я зы к  в этом смысле как  у чебн ая  дисциплина — «беспред
метен». Е щ е  В. Гумбольдт отметил, что « .. .человек чувствует и з н а 
ет, что я з ы к  д л я  него — только средство , что вне я зы к а  есть неви
димый мир, в котором человек стрем и тся  освоиться  только с его по
мощью» [1985, с. 378]. С оответственно, в процессе обучения ино
странному я зы к у  перед преп одавателем  встает  за д а ч а  п ервон а
чального  определен ия  специфического , удовлетворяю щ его  пот
ребность о в л ад ен и я  иностранным язы ко м  п р е д м е т а  учебной 
деятельности . В качестве  та к о го  предм ета  м о ж ет  выступать, на
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пример, история, культура, традиц ия  народа, говорящ его  на этом 
языке. П оказательно , что, основываясь на совершенно ином пони
мании язы ка, к подобному ж е заклю чению приходит и английский 
лингвист и методист П. Д . Стревенс: «Д альнейш им  следствием 
того, что я зы к  — умение, является  тот факт, что полнота и насы 
щенность содерж ания , присущие остальным школьным предметам, 
низки в обучении языку» [1967, с. 94].

Специфика иностранного языка как  учебного предмета закл ю 
чается  такж е  и в его «беспредельности», «безграничности». Д ей ст 
вительно, если сравнить иностранный язы к с любым другим учеб
ным предметом, то в ка ж д о м 'и з  них (история, литература, химия, 
биология и др.)  есть отдельные тематические разделы , изучив кото
рые студент испытывает удовлетворение. Так, он мож ет сказать , 
что он зн ает  «оптику», отмечая при этом некоторую специфичность 
и направленность собственных интересов. При изучении иностран
ного язы ка та к а я  ситуация невозм ож на — в грам м атике  студент 
не м ож ет зн ать  только раздел «герундий» и не изучать раздел  
«времена» и т. д. Он долж ен знать  всю грамматику, всю лексику, 
необходимые для общения. Но это «все», например в лексическом 
и стилистическом планах, не имеет практически границ. Именно в 
этом смысле я зы к  как  у ч е б н ы й  п р е д м е т  «беспределен». 
Поэтому в учебный языковой материал вводится «ограничение». 
Согласно П. Д . Стревенсу, «ограничение — это процесс, в соответ
ствии с которым, зная , что нельзя научить „всему" английскому 
языку, мы ограничиваем себя каким-то стилем и видом англий
ского я зы ка , и именно он попадает в наш  учебный материал, т. е. 
инвентарь лингвистических единиц...» [1967, с. 98].

В методических работах  были предприняты конкретные попыт
ки расчленения, разграничения общего корпуса языка. Бы ла  выд
винута идея «микроязыков» (или «подъязыков») специальностей. 
Но это опять соотнесение с определенными науками, их разделам и, 
а не собственное разграничение язы ка. Более определенный путь 
ограничения и «преодоления» языковой беспредельности предло
жил П. Б. Гурвич в концепции ситуативной расчлененности самого 
предмета речевого общения. Он выдвинул идею составления карт  
потенциальных актов коммуникации: «Если сферу речевого об щ е
ния представить себе как совокупность определенных областей ж и з
ни и деятельности человека, а каж дую  область — отраж енной в р а з 
говорной теме, то потенциальные акты коммуникации представ
ляют собой минимальные единицы деления этих тем» [1972, с. 37]. 
Хотя принцип тематичности и не нов, идея организации, иерархи- 
зации и исчисления тем оригинальна и нап равлена на реальное 
преодоление этой сложности. Н аиболее  полная разр або тк а  концеп
ции «сфер общения» представлена В. Л. Скалкиным, который на 
основе ан ал и за  сочетаний трех  показателей  — хар актер а  речевого 
стимула в связи  с вы звавш ей  его потребностью, хар актер а  отноше
ний м еж ду  коммуникантами и обстановки общения — выделил во
семь сфер: социально-бытовую, семейную, профессионально-тру- 
довую, социально-культурную, общественной деятельности, адм и 
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нистративно-правовую, увлечений и зрелищ но-массовую  [1973]. 
М ожно полагать, что предпринятые авторами ограничения язы ко
вого материала на б азе  структурирования сфер общения наиболее 
обоснованы и эффективны для преодоления беспредельности 
языка.

Сущ ественная особенность язы ка  вообще, и иностранного язы ка  
как учебного предмета в частности, — его неоднородность. Язык в 
широком смысле слова включает в себя целый ряд других явлений, 
например «языковую систему», «языковую способность» и т. д. Н а  
внутреннюю неоднородность понятия «язык» обратил  внимание в 
начале XIX в. В. Гумбольдт: «...надо абстрагироваться  от того, что 
он (язык) функционирует в качестве  обозначения предметов и как  
средство общения и, напротив того, с большим вниманием отнес
тись к его тесной связи  с внутренней, духовной деятельностью  и 
к взаимному влиянию этих двух процессов» [1964, с. 20].

Р а з в и в а я  мысль о неоднородности язы ка  в широком смысле сло
ва, Ф. де Соссюр говорил о язы ке (1апдиа§е) к ак  речевой, гл о бал ь 
ной деятельности говорящ его коллектива и отдельного индивида 
и язы ке  (1ап§ие) — знаковой  системе. Соответственно, 1ап§иа- 
де — речевая  деятельность (для отдельного индивида) — означает  
то общее, что вклю чает в себя и другие явления, — язы ковую  спо
собность и язы к как  систему (социальную, конвенциональную  нор
му). О ба эти проявления речевой деятельности реализую тся  в речи 
(раго1е).

О тм ечая  неоднородность я зы ка  (или в переводе — речевой д е я 
тельности), Ф. де Соссюр писал: « Р е ч ев а я  деятельность, в з я т а я  в 
целом, непознаваем а, так  как  она неоднородна ( . . . )  ее нельзя  от
нести определенно ни к одной категории человеческой жизни, так  
как  неизвестно, каким образом  всем у  этому м ож но сообщить един
ство» [1977, с. 58].

Е щ е более четко и определенно неоднородность я зы ка  (в ш иро
ком смысле этого  слова) была вскры та  в р або тах  Л . В. Щ ербы. К ак 
известно, он выделил три аспекта  ф еном ена, назван ного  им в самом 
общем виде «язы ковы е явления»  [1974]. П ервы й аспект со с та в л я 
ют процессы  говорения и понимания, н азван ны е им «речевой д е я 
тельностью». Второй аспект — это « язы ко в ая  система», или собст
венно «язы к», определяемы й сл о вар ем  и грамматикой . Третий а с 
пект — «язы ковой  материал», под которы м  Л. В. Щ ерба  понимал 
«совокупность всего говоримого и понимаемого в определенной 
конкретной обстановке», п одчеркивая , что «на язы ке  лингвистов 
это „тексты "». При этом сущ ественно отметить, что, рассм атр и вая
а) говорение и понимание, б) я з ы к  и в) текст к а к  три аспекта я зы 
ковых явлений, Л . В. Щ ерба  подчеркнул очень важ н ую  мысль: 
я зы к о в ая  систем а  и языковой м а те р и а л  — «это ли ш ь  разны е а с 
пекты е д и н с т в е н н о  д а н н о й  в о п ы т е  р е ч е в о й  д е я 
т е л ь н о с т и »  [1974, с. 38] ( р а з р я д к а  м оя .—  И. 3 . ) .  Другими 
словами, Л .  В. Щ ерб а ,  вскр ы в ая  неоднородность  «язы ковы х я в л е 
ний», одноврем енно  определил то  исходное, что л еж и т  в их основе, 
а именно: с ам у  речевую д еятельн ость  индивида, которую мы и рас- 
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см атриваем  в качестве  основного объекта  обучения (см. 1 У р азд ел ) .
Н а р я д у  с неоднородностью, иностранный язы к  в сопоставлении 

с другими учебными дисциплинами характеризуется  специфичес
ким соотношением знаний и умений. П о этому признаку  ин остран
ный язы к зани м ает  промежуточное место м еж ду  дисциплинами 
гуманитарного, общественно-политического цикла (например, ис
тория, география, л и тер ату р а ) ,  естественнонаучными дисципли
нами, представляю щ ими точные науки (например, м атем атика, хи 
мия, ф и зи ка) ,  и дисциплинами эстетической, профессионально
трудовой, спортивной подготовки (например, музыка, машинопись, 
гим настика).  Так, иностранный язы к  предполагает  такой ж е  боль
шой вес ф орм ирования  навыков (ум ен и й ) , к ак  и «практические» 
дисциплины, и не меньший, чем точные науки, объем знаний в виде 
правил, программ. К тому ж е  эти прави ла  и программы относятся 
в силу «беспредметности» иностранного язы ка  к форме ин оязыч
ной речевой деятельности, тогда как  в других дисциплинах они 
суть правила организац ии  предмета конкретной области знаний.

Специфической особенностью учебного предмета «иностранный 
язык» явл яется  сформированное к нему негативное отношение лю 
дей как  к очень трудному, практически не поддаю щ емуся о в л ад е 
нию предмету. «Изучение иностранных язы ков  характеризую т не
редко как  самое бесцельное занятие, поглощаю щее...  у человека 
больше времени и сил, чем любое иное» [Костомаров, М и т р о ф а 
нова, 1982а, с. 8 ] .  Это субъективное отношение к иностранному 
языку распространяется  полностью и на русский язык. С ложность 
его грамматической системы, разветвленность лексического соста 
ва и многоуровневость звукового и интонационного строя, конечно, 
представляю т значительные трудности и требуют больш ой и целе
направленной работы  обучаю щ егося по их преодолению. Но важ но 
подчеркнуть, что этот учебный предмет при правильной о р ган и за 
ции обучения, учитываю щей его специфику, так  ж е  эффективно 
усваивается , как  и любой другой. Следовательно, здесь возникает 
педагогическая  з а д а ч а  изменения стереотипного отнош ения обу
чаемых к иностранному языку, снятия слож ивш ейся установки не
преодолимой трудности его усвоения.

1.4 П С И Х О Л О Г И Ч Е С К И Е  О С О Б Е Н Н О С Т И  Р У С С К О Г О  Я З Ы К А  
К А К И Н О С Т Р А Н Н О Г О

Все названны е выше характеристики иностранного язы ка  пол
ностью относятся  и к русскому как  иностранному. В то ж е  время 
именно русский я зы к  о бладает  и другими специфическими ч ер та 
ми, что вызывает дополнительный интерес к его анализу .

Специф ика обучения русскому как  иностранному в Советском 
Союзе определяется  несколькими полож ениями. П ервое соотносит
ся с самим учебным предметом «русский язык». Н а р я д у  с любым 
другим язы ком  русский есть средство формирования, ф орм улиро
вания, вы раж ени я , закрепления, сохранения мысли в индиви
дуальном сознании. Н о сам  я зы к  существует, ж ивет  и р азви вается

23



в общественном сознании, в сознании народа, говорящ его  на нем.
В. Гумбольдт ясно показал , что б лагодаря  язы ку «мы отчетливей 
и яснее можем почувствовать, как  д а ж е  отдаленное прошлое все 
еще присутствует в настоящем — ведь язы к насыщ ен п ереж и ва
ниями прежних поколений и хранит их живое дыхание, а поколе
ния эти через звуки материнского язы ка , которые и для  нас стан о
вятся выражением наш их чувств, связаны  с нами национальными 
и родственными узами» [1964, с. 91] .  Язык, по образному опреде
лению В. Г ум больдта ,— «душа нации», в нем запечатлен  «весь н а 
циональный характер» , что было отраж ено  Е. М. Верещагиным и
В. Г. Костомаровым в понятии кумулятивной функции язы ка. Она 
проявляется  в том, что в языке запечатлены  и реалии, и специфи
ческие для  народа формы их психического о траж ения , и п е р е ж и в а 
ния, и особенности общественной жизни, социальной действитель
ности. Когда иностранный студент знаком ится  с такими словами 
и словосочетаниями русского я зы ка ,  как, например, колхоз, х о зя и н  
своей страны, чувство локтя, общ ест венное вы ш е личн ого , перест
ройка  и т. д., он в то ж е  время зн аком ится  с ценностями общ ествен
ного сознания советского народа, советским образом  жизни, усло 
виями развития  общ ества. Он их р аскр ы вает  для  себя во время се- 
мантизации слова, толкования обозначаем ого  им понятия, о ц ен и ва
ет в процессе практического овладен ия  русским языком. Возникает  
социально-психологическая  ситуация  целенаправленной о р га н и за 
ции преподавателем  адекватного  толкования  этих ценностей, с о зд а 
ния основ их присвоения индивидуальным сознанием студента и 
выработки соответствующ их ценностных ориентаций. Последние 
определяю т личностную направленность , т. е. систему отношения 
человека к миру, к обществу, к другим лю дям , к себе, к труду5. С о 
ответственно, русский я зы к  как  учебная  дисциплина сам по себе, 
в своем словарном  составе  и «стоящ их» за  ним понятиях имеет 
социалистическую  общественную  ориентацию , а не только (в 
сопоставлении с любым другим иностранным язы ком ) об щ ео б р азо 
вательную и воспитываю щ ую  функции.

Второе положение, оп ределяю щ ее специфику обучения русско
му я зы ку  как  иностранному, относится к условиям  овладения  им 
студентами, т. е. к наличию язы ковой  среды и ее влиянию на у с 
пешность обучения. Д ан н о е  условие  реали зуется  при обучении л ю 
бому иностранному язы ку (английском у, немецкому, ф ран ц узск о
му и др .)  в стране его носителей. В лияние язы ковой  среды прояв
ляется  у человека, осваи ваю щ его  русский язы к  в нашей стране, в 
том, что у него сознательно ф орм ируется  п ози ти вная  оценка п рак
тически неограниченных возм ож н остей  естественного общения. В 
связи с этим создается  п си хологи ческая  предпосы лка вероятного 
сни ж ения  уровня  собственно учебной м отивации на зан яти ях  по 
фонетике, гр ам м атике  и другим  аспектам . С реда  в процессе о б щ е
ния с иностранц ем  «п о д дер ж и вает» ,  и сп равляет , помогает. Но

5 Ср. с положением о формировании «образа мира» в статье А. А. Л еонтьева, 
С. Утес [1986].
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в а ж н о  отметить, что сам а  я зы ко вая  среда может и отрицательно 
влиять, ибо ока  реагирует только на адекватность содерж ания  вы
сказы вани я  коммуникативному намерению говорящ его, оставляя  
наруш ения языковой формы вне фиксации. Это р азруш ает  п р а 
вильность языкового  опыта. Возникает педагогическая  за д ач а  спе
циальной организации воздействия ближ айш ей, управляемой пре
подавателем языковой среды, например в общ ежитии, в столовой, 
в библиотеке и т. д.

И сследование влияния язы ковой среды показало , что ее воздей
ствие является  комплексным и «...лишь с определенной степенью 
условности представляется  возмож ным выделить и о х ар актер и зо 
вать функции среды, делящ иеся  на две основные группы: обучаю 
щ а я  (информ ативная , коммуникативная) и вспом огательная  (мо
тивационная, элиминативная, активизирую щ ая, диагностирую щ ая, 
корректирую щ ая, а к с е л е р а ти в н а я )» [Ф ункциональная.. . ,  1986, 
с. 17]. Р азум ны й контроль воздействия языковой среды м ож ет о к а 
зать  больш ую  услугу преподаванию  русского язы ка  как  иностран
ного.

Третье положение относится к большой функциональной на- 
груженности русского язы ка , изучаемого студентами-иностран- 
цами на подготовительных ф акультетах  и в высших учебных з а в е 
дениях. По сравнению с иностранными языками, результат  о в л а 
дения которыми вы является  п о с л е  курса обучения в практиче
ской работе студентов, русский язы к с р а з у ж  е начинает ф унк
ционировать как  средство общения и познания (в учебной деятель
ности, например слушании лекций, конспектировании работ  
и т. д .) .  Он становится языком специальности. П одобн ая  функцио
нальная нагруж енность русского язы ка  служ ит мотивирующим 
фактором овладения этим учебным предметом. В то ж е время она 
является  и регламентирующ им моментом, предполагая  подчинение 
программы изучения русского язы ка , особенно на начальном  этапе, 
именно тем коммуникативным и познавательным задачам , кото
рые реш аю т студенты на данном этапе учебной деятельности и об 
щения. К сож алению , как  показы вает  диссертационное исследо
вание Р. П. Немановой [1981], в настоящ ее время м атериал  для 
самостоятельного чтения учебной литературы  для студентов, тек
сты прослуш иваемых лекций по специальности и общественно- 
политическим дисциплинам, с одной стороны, и матери ал  учебных 
текстов по русскому языку — с другой, не всегда совпадаю т. Н е
смотря на огромные усилия преподавателей-русистов, полностью 
решить проблему функциональной нагруженности язы ка  пока не 
удается.

Четвертое положение, определяю щ ее специфику овладения 
русским языком как  иностранным, относится к характеру  м отива
ции учебной деятельности студентов [В ертоградская , 1982]. И зу 
чение русского язы ка  иностранными студентами стимулируется 
большим количеством разнородных побудителей (побуж дений),  
чем любого другого язы ка  мира [Дешериев, 1980], что особенно 
ярко в ы р аж ается  в настоящ ее  время —- в период перестройки со
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ветского общества. Сюда входят престижность овладения русским 
языком (особенно на современном этапе развития общ ества)  и пре
стижность учебы в Советском Союзе, возм ож ность практического 
приобщения к одной из ведущих культур мира, к пониманию по
литической и экономической системы С С С Р  «изнутри». П олимоти
вированность овладен ия  русским языком, слож н ая  структура в з а и 
модействия и взаимопереходов внешних широких социальных и 
узколичностных мотивов во внутренние, собственно деятельн о
стные мотивы студентов «на процесс» и «результат»  овладения 
языком представляю т ту ж ивую  ткань  учебного процесса, которая 
определяет эффективность обучения русскому языку как  ино
странному.

Специфичным для  обучения русскому язы ку как  иностранно
му яв л яется  и характер  самой аудитории — многоязычной, с р а з 
ным социокультурным и общ еобразовательны м  уровнем, не говоря 
уж е о вариативности индивидуально-психологических особен
ностей студентов. Возникает  острая  социально-психологическая  
и дидакти ческая  проблема соотнесения мировосприятий и миро
воззрений студентов одной учебной группы — представителей р а з 
ных формаций. Трудность обучения русскому язы ку  в этих усло
виях заклю чается ,  в частности, в том, что предмет общ ения долж ен  
быть понятен, приемлем и интересен д л я  к аж д о го  студента учебной 
группы. Но как  это сделать  на одних и тех ж е  учебных м атери алах?  
Здесь  стоит ещ е раз  вспомнить м ы сль Н. И. Ж и н ки н а ,  что т р у д 
ность обучения иностранному я зы ку  состоит в том, чтобы застави ть  
учащ егося  говорить на интересную е м у  тему нуж ными н а м  (пре
подавателям ) язы ковы м и средствами. Ответ на этот вопрос может 
быть найден в организации учебной деятельности студента.

Т аковы  основные полож ения, оп ределяю щ и е специфику обуче
ния русскому как  иностранному, в которых находит отраж ение  
психологическая  природа обучения неродному язы ку в целом.

1.5.Ц Е Л Ь ,  О Б Ъ Е К Т ,  Ф О Р М А  О Б У Ч Е Н И Я  
В П Р Е П О Д А В А Н И И  И Н О С Т Р А Н Н О Г О  Я З Ы К А

Ц ель, объект , ф орм а обучения неродному (иностранному) я зы 
ку обы чно определяю тся  в общ ем  контексте методологических, 
теоретических основ обучения и програм м ны х требовани й , сф орму
лированн ы х применительно к конкретным условиям  преподавания 
язы ка, нап ри м ер  русского к ак  иностранного. Т а к ,  на основе м ар к 
систско-ленинской методологии (оп ределяю щ ей  исходное понима
ние я зы к а  в качестве  продукта соци ально-исторического  развития  
общ ества  и активного  ц еленаправленн ого  взаим одействия  человека 
с о к р у ж а ю щ е й  его действительностью ) и ком м уникативно-функ
ци онального  (теоретического) по д х о да  к я зы ку  — средству об щ е
ния — в « П р о гр ам м е  по русскому я зы к у  д л я  студентов-иностран- 
цев, о б у ч а ю щ и х с я  на неф илологических  ф ак у л ь тетах  вузов С С С Р» 
[1985] оп р ед ел ен а  цель, п о э тап н ая  структура учебного процесса 

и сп р о гр а м м и р о в а н а  ко м м у н и кати вн ая  деятельность  студентов по
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к аж дом у  из двух этапов  обучения русскому языку. « О б щ ая  цель 
обучения русскому язы ку  студентов-иностранцев вузов неф илоло
гического профиля в условиях языковой среды является  комплек
сной, вклю чаю щ ей в себя практическую (ком м ун икативн ую ), о б р а 
зовательную  и воспитательную цели, которые находятся  в тесном 
взаимодействии с за д ач а м и  подготовки специалистов д ля  за р у б е ж 
ных стран. ( . . . )К о м м у н и к а ти в н а я  цель обучения является  веду
щей. Эта цель осущ ествляется  путем форм ирования у студентов не
обходимых языковых и речевых умений в чтении, аудировании, 
говорении и письме, обеспечивая им в конечном счете: а) овладение 
специальностью; б) общение в условиях русской языковой среды 
(учебно-профессиональное, повседневно-бытовое и ку л ьту р н о е) ;
в) возмож ность использования русского язы ка  по возвращ ении на 
родину» [1985, с. 4 ] .

Соверш енно очевидно, что программа точно и исчерпывающе 
определяет целевую и содерж ательную  установку обучения. О д н а 
ко в процессе ее реализации возникает целый ряд  дополнительных 
теоретических вопросов, требую щих рассмотрения. Так, интерес 
представляет  ответ на вопрос о соотносимости утверж дения, что 
целью обучения явл яется  формирование коммуникативной компе
тенции (Е. М. Верещагин, М. Н. Вятютнев, В. Г. Костомаров, 
Н. И. Г ез) ,  с утверждением, что в качестве таковой выступает ре
чевое иноязычное общение. Второй вопрос — что является  общим 
и конкретным объектом обучения в преподавании иностранного 
язы ка? Чем в представлении студента он долж ен  овладеть  в плане 
речевых и языковых умений, видов речевой деятельности? Не 
меньший интерес представляет  вопрос о форме обучения иностран
ному языку. М ож н о ли утверж дать , что его специфика как  учебной 
дисциплины определит и особенности форм взаимодействия пре
подавателя  и студентов в учебном процессе?

Рассмотрим первый вопрос относительно цели обучения иност
ранному языку. М ож н о считать целесообразным разграничение по
нятий общей, отдаленной (предельной, максимальной) цели и 
конкретной цели определенного этапа, курса обучения русскому 
языку (что соотносится с понятиями конечных и промежуточных 
целей). В качестве общей, отдаленной, никогда не досягаемой в 
полной мере и не достигаемой в срок обучения цели выступает, на 
наш  взгляд, ком м уникативная  компетенция в полном объеме 
этого понятия.

К ом м уни кативная  компетенция трактуется  нами как  цель и од
новременно результат, итог обучения иностранному языку, это есть 
сф орм и рованная  способность человека выступать в качестве  субъ
екта коммуникативной деятельности общ ения6. П онятие комму

6 В отличие от лингвистической трактовки коммуникативной компетенции 
как «способности использовать язык в разнообразных ситуациях общения 
адекватно целям коммуникантов» [Арш авская, 1987, с. 3] здеоь она рассм атри
вается в контексте организации и осуществления речевой деятельности. Наиболее 
полное раскрытие понятия «коммуникативная компетенция» и определение под
ходов к ее моделированию даны в работах Л . Л . Федоровой [1981].
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никативной компетенции возникло в результате развития  предло
женной Н. Хомским оппозиции «компетенция — реализаци я»  в 
парадигме «язык — речь». Соответственно, первоначально компе
тенция и р ассм атр и вал ась  в смысле языковой компетенции. По 
мнению Е. М. В ерещ агина и В. Г. К остомарова, «...понятие „комму
никативная компетенция" определяется  через его противопостав
ление сопряж енному понятию „язы ко вая  компетенция". П од я  з ы- 
к о в о й  к о м п е т е н ц и е й  понимается способность говорящего 
произвести на основе преподанных ему правил цепь грамматически 
правильных ф р аз  (д аж е  безотносительно к их содерж ан и ю ); под 
к о м м у н и к а т и в н о й  к о м п е т е н ц и е й  понимается сово
купность социальных, национально-культурных правил, оценок и 
ценностей, которые определяю т как  приемлемую форму, т а к  и до 
пустимое содерж ание  в речи на изучаемом язы ке» [1982, с. 52]. 
Подчеркнем ещ е раз,  что с психологической точки зрения комму
никативная компетенция — преж де всего индивидуальная  с п о 
с о б н о с т ь  человека. Это способность человека адекватн о  самым 
разнообразным ситуациям общ ения (по цели, по ролевым отнош е
ниям, по форме, по содерж анию  и т. д.) орган и зовать  свою речевую 
деятельность в ее продуктивных и рецептивных видах соответст
вующими каж до й  конкретной ситуации языковыми средствами и 
способами.

В очень тщ ательном  и корректном решении этой проблемы 
М. Н. Вятютнев выделяет три у ровн я  коммуникативной компетен
ции применительно к овладению ин остранц ам и  русским язы ком  — 
«начальный», «средний» и «продвинутый». Самое главное, он 
справедливо подчеркивает существенно важ н ую  мысль, что уро
вень коммуникативной компетенции и на родном языке та к ж е  от
личен у разны х людей, что среди носителей я зы к а  нет двух людей 
с одинаковой коммуникативной компетенцией, поскольку неодина
кова их общ ественно-комм ун икативн ая  деятельность. «Н ачи ная  
с элем ентарной компетенции в раннем возрасте, человек в своем 
развитии проходит через промеж уточны е компетенции, и у ж е  в зр е 
лом возрасте  у него образуется  с таб и л ь н ая  ком м уникативная  ком
петенция я зы к а ,  но с присущими к а ж д о м у  человеку  ин дивидуаль
ными особенностями» [Вятютнев, 1983, с. 22]. При этом автор ут
верж дает ,  что эти различия  могут быть у носителя я зы к а  очень 
существенными во всех четырех ви дах  речевой деятельности, по
этому, согласно М. Н. Вятютневу, целесообразн ее  говорить не о еди
ной коммуникативной компетенции, а о комбинации четырех от 
дельны х коммуникативных компетенций в говорении, письме, слу
шании, чтении. П р авда ,  т а к а я  точка  зрения не совпадает  с общим 
представлением  о едином речевом м еханизм е. Б о л ее  того, как  отме
тил ещ е  в 1970 г. Л . Якобовиц, « . . .к ак  только мы начинаем говорить 
о коммуникативной, а не язы ковой компетенции, становится ясно, 
что тради ц и он н ое  четы рехуровневое  разграничение  умений — 
ауди рование , говорение, чтение и письмо —  абсолю тн о  н еад екват 
но» [1976, с. 126].

Е сли  в качестве  общей перспективной цели обучения неродному
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языку, «находящ ей» себя в результате  деятельности, выступает 
ком м уникативная  компетенция, то конкретной целью обучения лю 
бому иностранному языку, и в частности русскому, является  обуче
ние общению в определенных регламентируемых и расш и р яю 
щихся по программе ситуациях  на 'предусм отренны е и не преду
смотренные программой (п р е п о д а в а тел е м ) . темы, обеспеченные 
иноязычными языковыми (лексико-грамматическими) средствами. 
Р азличны е формы общ ения  — монологическая, диалогическая , 
полилогическая — моделируются в процессе обучения, и студент 
обучается  участию в них. В результате  у него к концу обучения 
формируется средний или выше среднего, но не высший уровень 
коммуникативной компетенции, которая вы являет  весь лично
стный опыт, этно-культурную специфику человека.

В учебном общении студент обучается  принимать и вы давать  
речевое сообщение. Подчеркнем здесь, что общению на иностран
ном языке можно н а у ч и т ь .  Коммуникативную компетенцию как  
способность мож но только ф о р м и р о в а т ь ,  р а з в и в а т ь  и 
диагностировать . Д ел о  в том, что она подчиняется собственным 
закон ам  соверш енствования  в структуре целостной личности, в р а з 
нообразной деятельности общения, хотя, конечно, ц еленаправлен
ное обучение в этом процессе играет важ н ей ш ую  роль.

В качестве  объекта обучения в преподавании иностранных я зы 
ков выступает речевая  деятельность, представленная  совокупно
стью речевых действий (что будет подробнее рассмотрено ни ж е).  
И здесь существенно отметить, что этот сдвиг акцента на речевую 
деятельность как  объект  обучения произошел не ср азу  [Зимняя, 
1985]. В слож ивш ейся  ситуации преподавания иностранных я з ы 
ков важ н о  обратить внимание на то, что обучение иноязычной рече
вой деятельности посредством организации с а м о й  р е ч е в о й  
д е я т е л ь н о с т и  есть п р и н ц и п и а л ь н о  другой путь по 
сравнению с обучением той ж е  речевой деятельности ч е р е з  о б у 
ч е н и е  р е ч е в ы м  д е й с т в и я м .  При этом необходимо с к а 
зать , что сам а  речевая  деятельность в первом случае выступает в 
качестве объекта  обучения т а к ж е  в совокупности реализую щ их ее 
речевых действий.

З а к л ю ч а я ,  отметим, что специфика иностранного я зы ка ,  состоя
щ ая  в том, что это — с р е д с т в о  вы раж ен и я  мысли, предполагает  
и обеспечивает форму взаимодействия студентов и преп одавате 
лей — педагогическое общение с управляемы м преп одавателям и  
его смысловым (предметным) содерж анием. Д а л е е  эта  проблема 
будет рассм отрена подробнее. Здесь  ж е  только подчеркнем, что ко
нечная «цель», вы ступ аю щ ая  в форме ож и даем ого  р е зу л ь т ат а ,— 
«объект обучения» — «форма преподавания  иностранного язы ка», 
соответственно соотносится с понятиями «ком м уникативная  ком
петенция» — «речевая  деятельность» — «педагогическое (учеб
ное) иноязычное общение». П равильное  понимание этого соотно
шения в значительной мере определяет точность постановки и э ф 
фективность решения методических зад ач  обучения неродному 
языку.
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II. ОБУЧЕНИЕ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ КАК УЧЕБНОЕ  
СОТРУДНИЧЕСТВО ПР ЕП ОДАВА ТЕЛ Я И СТУДЕНТОВ В 

ФОРМЕ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБЩЕНИЯ
11.1. С О В Р Е М Е Н Н Ы Е  Т Е Н Д Е Н Ц И И ,  П С И Х О Л О Г О - П Е Д А Г О Г И Ч Е С К И Е

З А Д А Ч И  О Б У Ч Е Н И Я  В В У З Е  И О Б Щ И Е  П Р О Б Л Е М Ы  О В Л А Д Е Н И Я  
С Т У Д Е Н Т А М И  И Н О С Т Р А Н Н Ы М  Я З Ы К О М

О рганизац ия  процесса обучения, оптимизация его форм я в л я 
ются одним из центральны х объектов всестороннего изучения в со
ветской психолого-педагогичеекой науке в последние десятилетия 
(Д. Б. Эльконин, В. В. Д авы дов ,  А. К- М аркова , П. Я. Гальперин, 
Н. Ф. Т алы зина, А. М. М атюш кин, И. М. Л ернер , Н. В. Кузьмина,
В. Я. Л яу ди с ,  А. А. Л еонтьев, И. И. И льясов  и д р .) .  В специальных 
теоретических и экспериментальных исследованиях была вы явлена 
общ ая  ситуация обучения в вузе, которая  не удовлетворяет  т р е б о в а 
ниям практики и не соответствует требованиям  науки. Были опре
делены склады ваю щ иеся  внутри системы вузовского о б разован и я  
позитивные тенденции, которые могут р ассм атри ваться  в качестве  
предпосылок новой организации обучения как  активного учебного 
взаимодействия преп одавателя  и студентов, осущ ествляемого  в 
форме педагогического общения. С огласно предлож ению  одного из 
ведущих исследователей проблем психологии высшего образован и я
А. А. Вербицкого, могут быть выделены следую щие тенденции, 
х арактеризую щ и е общую ситуацию  вузовского обучения.

П е р в а я  тенденция — «осознание вузовского обучения как  о р га 
нической составной части системы непрерывного народного о б р аз о 
вания» [1982, с. 130— 131] — предполагает  решение проблемы 
преемственности не только м еж ду  ш колой и вузом, но и, учиты вая  
зад ач у  повышения профессиональной подготовки студентов, м е ж 
ду вузом и будущ ей производственной деятельностью  студентов. 
Это, в свою очередь, ставит за д ач у  м одели рован ия  в учебной д е я 
тельности студентов производственны х ситуаций, и в частности си
туаций, требую щ их общ ения на изучаемом иностранном языке.

В т о р а я  тенденция — «ин дустри али зац и я»  процесса вузовского 
обучения, т.е. введение технических средств обучения, компьюте
ризац ия  и алгори тм и зац и я  обучения. Это позволит, по мнению 
Е. П. В елихова , «...обеспечить в обозрим ом  будущ ем все общество 
мощным м ассовы м  средством усилени я  интеллектуальной д ея тел ь 
ности» (Л ит. газ. 1985. 15 м а я ) .

Т ретья  тенденция — «переход от преимущ ественно и н ф орм а
тивных форм к активным м етодам  и ф орм ам  обучения с вклю че
нием элем ентов  проблемное™ , научного  поиска, широким исполь
зовани ем  резервов  сам остоятельной работы  студентов» [Вербиц
кий, 1982, с. 131]. Д ругим и сл о вам и , как  м етаф орично  отмечает
А. А. Вербицкий, намечается  переход  от «школы воспроизведения» 
к «ш коле  понимания», от «ш колы  п ам яти »  к «ш коле  мышления».
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Ч етвер тая  тенденция соотносится с «поиском психолого-дидак- 
тических условий перехода от жестко  регламентированных, конт
ролирующих, алгоритмизированны х способов организац ии  учебно- 
воспитательного процесса и управления  этим процессом к р а зв и 
вающим, активизирую щ им, интенсифицирующим, игровым...» 
[Вербицкий, 1982, с. 131]. Это предполагает  стимуляцию, развитие, 

организацию  творческой, самостоятельной деятельности студентов.
П я т а я  и ш естая  тенденции соотносятся с организацией  взаи м о

действия «студент — преподаватель»  и фиксируют необходимость 
организации обучения как  коллективной, совместной деятельности 
студентов, где «акцент переносится с обучаю щ ей деятельности 
преподавателя на познаю щ ую  деятельность студента» [Вербицкий, 
1982, с. 131].

Несомненно, что эти основные тенденции определяю т и весь 
процесс обучения и воспитания студента и обусловливаю т успеш 
ность решения поставленных перед преподавателем  иностранного 
языка з а д ач  не только соверш енствования обучения, но и, самое 
главное, соверш енствования личности студента. К акие ж е  это з а 
дачи?

П е р в а я  з а д а ч а  — формирование, развитие, воспитание со
циально активной личности, характеризую щ ей ся  идейной у б еж 
денностью, активностью  жизненной позиции; формирование миро
воззрения студента как  системы подлинно научных взглядов  на 
мир и на свое место в мире. Последнее требует целенаправленного  
развития  рефлексивного мышления студента, адекватности его 
самооценивания, самоконтроля.

В торая  з а д а ч а  — систематическое повышение и углубление 
профессиональной компетентности студентов за  счет осмысления 
ими профессионально значимы х проблем, фактов, закономерностей 
в процессе обсуж дения язы ковы х иноязычных средств и способов 
их вы раж ен и я  в сопоставлении с возмож ностью  их вы раж ен и я  на 
родном языке. Повыш ению профессиональной компетентности сту
дентов мож ет способствовать и чтение специальной литературы, 
не переведенной на родной язык.

Третья  за д ач а  — повышение общей культуры, культуры рече
вого поведения, речевого общения студента. Эта за д а ч а  соотносится 
с общ еобразовательны м и и воспитательными целями социалисти
ческого общ ества . П овы ш ение культуры общения, отработка на з а 
нятиях по иностранному, например русскому, язы ку  не только 
референционной, но и фатической функции язы ка (уяснение и 
«присвоение» формул речевого этикета, овладение прави лам и  и 
культурой речевого общ ения) могут оказать  сильное позитивное 
воздействие на общую культуру и образован и е  студентов. Этому ж е  
содействует их приобщение через чтение текстов на русском языке 
к мировой культуре (ибо это основной фонд переводной литературы  
со всех язы ков) ,  к истории цивилизации, проникновение в «дух» 
(по В. Гумбольдту) не только своего, но и другого народа, носителя 
изучаемого я зы ка ,  в частности в самобытный мир русского народа, 
в его литературу. « Р усская  классическая литература  — это психо
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логическая литература» , понимание которой формирует и новый 
прием раскрытия ее проективности, по Е. М. В ерещ агину и
В. Г. Костомарову [1982, с. 60]. Иностранный язы к — и русский 
как  иностранный — это единственный учебный предмет в вузе, 
в процессе обучения которому преподаватель  может позволить се
бе целенаправленно учить культуре речевого общения взрослого 
человека. В то ж е  время выполнение этой зад ач и  может способство
вать гум анитаризации технического образован и я ,  что особенно 
важ но в век научно-технической революции, роботизации, авто м а
тизации производства и компьютеризации обучения.

Какие ж е  новые акценты с тавят  современная теория и практика 
обучения иностранным язы кам ? П р еж д е  чем ответить на этот во
прос, дадим общую  картину состояния обучения иностранным я зы 
кам и возникаю щих проблем овладен ия  ими. А нализи руя  сл о ж и в 
шуюся в современной практике обучения иностранным язы кам  
ситуацию, один из ведущих специалистов этой области исследова
ния Д ж .  Кэролл призвал  к «глубокому переосмыслению имею щих
ся теорий обучения иностранным язы кам  в свете современных 
достиж ений психологической и психолингвистической теории» 
[1976, с. 22] .  Чем вы звано беспокойство теоретиков психолого
педагогической науки (Д ж . К эролл, П. Пимслер, У. Риверс, 
М. Ф ю мадель, Ф. Лейзингер , У. Л эм б ер т ,  Л . Якобовиц, В. А. А рте
мов, Б. В. Б еляев , А. И. Яцикявичус, А. А. Л еонтьев  и мн. д р .)?

П р еж д е  всего тем, что, как  отм ечается  многими и сследователя
ми, эф ф ективность  обучения иностранному язы ку  вне зависимости 
от того, каким методом и на основе какой  методической теории оно 
осущ ествляется , не достигает  ж ел аем о го  уровня, соответствующего 
владению родным языком. « З а  четверть века мы мало приблизи
лись к решению  самого волную щего д л я  нас вопроса, как  р азви вать  
способность общ ения  на иностранном языке. М ы  можем интенси
ф ицировать  тренировку  в классе  (трен ировка  по моделям, трени
ровка на варьи рован и е  моделей, тренировка  на выбор модели). 
Но к ак  осущ ествить этот „ п р ы ж о к “ в коммуникацию ?» [Риверс, 
1976, с. 227].

Р еш ен ие  вопроса, как  обеспечить учащ и м ся  возм ож ность сво
бодно, прави льн о , с интересом и удовлетворением  о б щ аться  в уст
ной и письменной форме на ин остранном  языке, зависит от многих 
социальных, педагогических, психологических, психолингвистиче
ских, лингвистических, методических факторов обучения, действие 
которых ф окусируется  в некоторых узловы х п роблем ах  резу л ьта 
тивности преп одавани я  любого ин остранн ого  язы к а  в языковой сре
де или при ее отсутствии. Д л я  н а х о ж д е н и я  правильного  ответа не
обходимо, наконец, признать, что основным звеном  здесь  является  
сам о б учаю щ и й ся .  От того, н аско лько  этот ч еловек  войдет в обуче
ние, примет его цель, условия и ор ган и зу ет  себя  и свою учебную 
деятельность , зави си т  практически все. Н икакой  метод, никакая  
о р га н и за ц и я  учебного м атер и ал а  и учебной коммуникации сами 
по себе не могут восполнить о тсутстви я  этих условий. Они могут 
только к а т а л и зи р о в а т ь  действия этих  ф акторов , ибо человек у ч и т 
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с я сам, т. е. учит себя. При такой постановке вопроса обучаемый 
и его учебная деятельность естественно оказы ваю тся  в центре вни
мания исследователей преподавания  именно иностранного язы ка  
в силу неповторимой специфики этой учебной дисциплины. Какие 
же проблемы возникаю т здесь?

П ервая  проблема — преодоление самим человеком затруднений 
вы раж ени я  и понимания мысли на иностранном (изучаемом) я зы 
ке. Возникновение таких затруднений связан о  с тем, что у о бучае
мого происходит «сшибка» автоматизации действий вы работанн о
го не осознаваемого  им речевого механизма на родном языке и конт
ролируемой сознанием произвольности и беспомощности действия 
этого механизм а на иностранном языке. Причинами могут быть и 
определенные социальные барьеры, механизм снятия которых бле
стящ е обосновал и д о к а за л  Г. К. Л озан ов ,  и трудности «отдирания» 
языковой формы родного я зы ка , в которой «отлито», «сформовано» 
мышление человека. Н а зв а н н ая  трудность проявляется , в частно
сти, в интерферирую щем влиянии родного язы ка  во всех его аспек
тах и речевых процессах. При этом степень затруднений действия 
речевого механизма возрастает  с увеличением возраста  обучаемого 
и, вероятно, зависит от меры косности, ригидности стереотипов по
ведения, гибкости мышления, уровня развития  языковых способно
стей, легкости процесса уподобления носителю язы ка , п роявляю 
щейся, в частности, в имитативных способностях обучаемого. Здесь 
возникают проблемы роли личности преподавателя, вы зы ваю щ ей 
ж елание п о д р аж ать  ему, проблемы организации правильности ус
ловий обучения, обоснованности приемов педагогического общения 
и т. д.

В торая  проблема — отсутствие у студентов, изучаю щ их иност
ранный язык, реальных условий и стимулов, т. е. реальной ситуа
ции, вы зы ваю щ ей н е о б х о д и м о с т ь  иноязычного общения, 
из-за  осознаваемы х обучаемыми возможностей более эффективного 
его осуществления на родном языке. В результате  возникает ситуа
ция частого переключения на родной язы к в общении студентов 
между собой во время занятий  и, как  правило, во внеаудиторное 
время — на перемене, в библиотеке, в ф онозале и т. д. Реш ение этой 
проблемы связано  с созданием «стерильной» языковой среды в 
учебном заведении, исключения возможности студентам общ аться  
на родном язы ке м еж ду собой и с преподавателем в учебное время.

В условиях преподавания русского как  иностранного в нашей 
стране, ка зал о сь  бы, дан ная  проблема не существует — язы ковая  
русскоговорящ ая среда заполняет  все учебное и неучебное время. 
Однако, как  показы ваю т данные опроса7, около 75%  студентов- 
иностранцев вне занятий  говорят с друзьями, знакомыми на родном 
языке или языке-посреднике. Это значит, что изучаемый, в данном 
случае  русский, язы к не функционирует полностью на определен

7 Здесь приведены данные опроса иностранных студентов I, II курсов М ос
ковского института стали и сплавов, проведенного А. Г. Синицыным в рамках 
работы интерсовета, по разработанной нами анкете в 1986 /  87 учебном году.
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ном фиксированном учебным процессом отрезке учебного времени, 
который долж ен  быть не менее 8 часов (т. е. половина времени б од
рствования). В торая  половина этого времени, н а х о д я щ а я с я  вне 
непосредственного контроля учебного заведения, т а к ж е  реали
зуется в общении на родном языке.

П ер вая  и вторая  проблемы особенно остро встают в начале  обу
чения, что соотносится с трудностями адаптационного  периода. Но 
беда в том, что адаптационны й период к концу I курса обучения 
проходит, а названны е проблемы остаются.

Третья проблема недостаточно эффективного овладения  иност
ранным языком с в я за н а  с осознанием студентом отсутствия р е а л ь 
ных возможностей применения формируемой у него ком м уника
тивной компетенции (как  способности осущ ествлять общение сред
ствами иностранного язы ка)  в будущем. В этом проявляется  дей
ствие хорошо известной психологической закономерности — боль
ш ая прочность и глубина усвоения учебного м атери ала  достигаю т
ся при направленности на его использование в будущем в конкрет
ной деятельности с определенной целью (А. А. С м и р н о в ) . Если, н а 
пример, русский я зы к  изучается  иностранцем с целью его препо
д ав ан и я  или переводческой деятельности в будущем, то усвоение 
будет эффективнее, чем в том случае, когда он является  только 
«учебным» средством получения специальности в советском вузе. 
Решение этой проблемы д о л ж н о  связы ваться  преп одавателям и  с 
моделированием ситуаций реальной будущей профессиональной 
деятельности, вклю чаю щ ей пользование  иностранным языком, и 
соотнесения с ней конкретных р езультатов  обучения.

В о зн и каю щ ая  в преодолении трудностей третья  проблема мо
ж ет быть нивелирована общ еобразовательны м , воспитательным и 
практическим значением овладен ия  иностранным, в частности рус
ским, язы ком (по Л . В. Щ ер б е ) ,  но она не исчезает полностью из 
сознания  обучаемого.

П р о б лем а  мотивации обучаем ого  м о ж ет  р ассм атр и ваться  как  
сам остоятельн ая  — четвертая  — проблем а  обучения иностранным 
язы кам , но в то ж е  время она внутренне св язан а  со  второй и третьей 
проблемами. В современной психологии обучения проблема моти
вации (подробнее см. III раздел) вы двигается  в качестве одной из 
центральны х (Л . И. Бож ович, П. Я. Гальперин, В. В. Д авы дов ,  
Л. Б. И тельсон , А. К. М аркова ,  П. М. Якобсон, Ю. Н. Кулюткин, 
П. Фресс и д р . ) . Она т а к ж е  выступает  ведущей и в психологии обу
чения иностранным язы кам  вообщ е (В. А пелт8, М. Ф ю мадель, 
Н. В. И м ед ад зе ,  С. Т. Григорян, Н. М. Симонова и д р .) ,  и русскому 
как  ин остранном у в частности. О дин  из первых исследователей 
мотивации в обучении русскому к а к  иностранному Э. А. Верто- 
гр адская ,  определяя  основной м ех ан и зм  учебной мотивации сту- 
дентов-иностранцев , отмечает, что «осознание с пом ощ ью  препода
вателя роли русского языка как  важ н ей ш его  оформителя культуры.

8 О бзор зарубеж ны х работ по мотивации обучения иностранным языкам 
полно представлен в работте В. Апелта [1981].
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идеологии и норм поведения советского народа  делает  возможным 
ускорить этот очень важ н ы й познавательны й скачок, именно на 
этом пути происходит перестройка иерархии учебных мотивов, 
столь сущ ественная  для процессов целеобразован и я  и сам о о б р азо 
вания» [1982, с. 71]. Автор считает главным мотивирующим ф а к 
тором влияние престижности самого русского язы ка  как  учебного 
предмета.

Психологически важ н о , что эта  проблема д о л ж н а  преж де всего 
соотноситься с готовностью студента к обучению вообще, и к изу 
чению русского язы ка  в частности, с его отношением к нему как  
личностно, т а к  и профессионально значимому для  него предмету. 
З а д а ч а  преп одавателя  может состоять в том, чтобы с н ач ал а  сф ор
м ировать эту готовность на основе развития  познавательной по
требности студентов, а затем  ф орм ировать  само отношение, учеб
ную мотивацию. О значимости этой проблемы свидетельствует ог
ромный интерес ко всем сторонам мотивации, проявленный, нап ри
мер, участниками VI М еж дународного  конгресса М А П Р Я Л , что 
нашло отраж ение  в упоминании или излож ении этой проблемы во 
многих текстах  докладов  и тезисах выступлений.

П оследн яя  из перечисляемых здесь проблем соотносится с усло 
виями ж изни современного человека — дефицитом времени. Спе
цифика иностранного, и в частности русского, я зы ка  требует от 
студента значительного времени на работу над речевыми ум ения
ми в целенаправленны х упраж нениях. Отсутствие свободного вре
мени или неумение его организовать , его заполненность другими 
занятиям и ведут к невозмож ности осущ ествления «требуемой» 
языком работы и к отсутствию речевых навыков, автоматизм ов, без 
чего ни о каком  владении иностранным язы ком  говорить не при
ходится.

Конечно, можно множ ить проблемы, возникаю щ ие в процессе 
обучения иностранным язы кам , и в частности русскому языку, 
но рассмотрение у ж е  названны х выше показы вает , что выход мо
жет быть найден в изменении самого подхода к обучению, точнее, 
к человеку — субъекту обучения и к его учебной деятельности. 
В качестве такого  подхода выступает личностно-деятельностный. 
Если его рассм атри вать  в широком контексте сформировавш егося  
в русистике коммуникативного подхода на основе принципа актив
ной коммуникативности [Костомаров, М итроф анова , 1982], то  он 
может быть определен как  ситуативно-коммуникативно-личностно
деятельностный подход, где каж д о е  звено определения соотносится 
с разны м  аспектом процесса обучения: ситуативность — с х а р а к 
тером организации учебного материала и условиями его усвоения, 
коммуникативность — с организацией общения, личностный — 
с апелляцией к субъекту обучения, деятельностный — с о р га н и за 
цией обучения и определения объекта  обучения.

В данном рассмотрении акцент будет сделан на психолого-педа- 
гогические аспекты этого комплексного подхода, т.е. на личностно
деятельностный подход, в р ам к ах  которого и интерпретируются 
все звенья учебного процесса.
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II. 2. Л И Ч Н О С Т Н О - Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т Н Ы Й  П О Д Х О Д  
КАК О С Н О В А  О Р Г А Н И З А Ц И И  У Ч Е Б Н О Г О  С О Т Р У Д Н И Ч Е С Т В А  

П Р Е П О Д А В А Т Е Л Я  И С Т У Д Е Н Т О В

Основы личностно-деятельностного подхода были зал о ж ен ы  в 
психологии работам и С. Л . Рубинш тейна и А. Н. Л еонтьева , р а с 
сматривавш ими личность в качестве субъекта  деятельности, кото
рый сам формируется в деятельности и в общении с другими лю дь
ми и который определяет  характер  этой деятельности и общения. 
«Личностный подход означает, что все психические процессы, 
свойства и состояния рассм атриваю тся  как  п ри н адлеж ащ и е  
конкретному человеку, что они производны, зав и сят  от индивиду
ального и общественного бытия человека и определяю тся его з а к о 
номерностями» [Ш орохова, 1974, с. 27 ] .  С. Л .  Рубинш тейн подчер
кивал, что «в психологическом облике личности выделяю тся р а з 
личные сферы или области черт, характеризую щ и е разные стороны 
личности, но при всем своем многообразии, различии и противоре
чивости основные свойства личности, взаимодействуя друг  с другом 
в конкретной деятельности человека и взаим оп роникая  друг  в д р у 
га, см ы каю тся  все ж е  в реальном единстве личности» [ 1946, с. 622].

Т а к а я  постановка вопроса применительно к обучению означает, 
что все методические решения (о р ган и зац и я  учебного м атери ала , 
использованные приемы, способы, у п р аж н ен и я  и т.д.) прелом ляю т
ся через призму личности обучаемого — его потребностей, мотивов, 
способностей, активности, ин теллекта  и других индивидуально
психологических особенностей. Личностно-деятельностны й подход 
предполагает , что в процессе п реп одаван и я  иностранного язы ка 
м аксим ально  учитываю тся национальны е, половозрастные, инди- 
видуально-психологические особенности студента как  личности. 
Этот учет осущ ествляется  через со д ер ж ан и е  и ф орм у учебно-рече- 
вых зад ан и й  студенту, через х а р а к т е р  общ ения с ним. А дресован
ные студенту  вопросы, зам ечан ия , з а д а н и я  в условиях  личностно
деятельностного подхода преимущ ественно стимулируют его рече
вую активность , п оддерж иваю т и н а п р ав л я ю т  его  речевую д еятел ь 
ность без излиш него фиксирования внимания н а  промахах , ош иб
ках, неудачных действиях студента.

Л ичностно-деятельностны й подход  п редполагает ,  что в центре 
обучения находится  сам студент. И сх о дя  из интересов последнего, 
его уровн я  знаний и умений, п р еп одавателем  определяется  учебная 
цель за н я т и я  и ф ормируется , н а п р а в л я е т с я  и корригируется  учеб
ная  деятельность . Естественно, цель за н я т и я  в ли чностно-деятель
ностном подходе ф орм ируется  с пози ции  к аж до го  конкретного 
студента, наприм ер «научиться  в ы п о л н ять  какое-либо конкретное 
речевое действие (ф ормирование, ф орм ули рование , вычленение 
мысли и т .д .)  в определенном виде речевой  деятельности на иност
ранном язы ке  применительно к з а д а ч а м  своей бу ду щ ей  профессио
нальной д еятельности  в конкретном виде, в конкретной учебной си 
туации».
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О днако, как отмечал С. Л . Рубинштейн, «сделать личностный 
аспект единственным —  значит закры ть  себе путь д ля  исследова
ния закономерностей психической деятельности» [1973, с. 248] 
и тем более, добавим , деятельности и поведения человека в целом. 
Соответственно, в качестве  второго аспекта  личностно-деятельно
стного подхода долж ен выступить деятельностный.

Теория деятельности, деятельностный подход наиболее полно 
представлены трудам и А. Н. Л еон тьева  [1983]. Основные п о л о ж е
ния этой теории фиксируют важ н ость  таких характеристик  д е я 
тельности, как  предметность, мотивированность, ее микро- и макро- 
структурной организации, вклю чаю щей действия и операции, и 
предметного содерж ания, в которое входят предмет, средства, спо
собы и результат  деятельности. Применительно к преподаванию  
иностранного язы ка  деятельностный подход означает, преж де все
го, трактовку  самого процесса обучения как  организац ию  и у п р ав 
ление учебной деятельностью  субъекта  по овладению, например 
в рассм атриваем ом  нами случае, иноязычной речевой д еятельно
стью (слушанием, говорением, чтением, письмом, переводом) сред 
ствами изучаемого, например русского, язы ка . В самой общей ф о р 
ме личностно-деятельностный подход к обучению озн ачает  интер
претацию этого процесса в плане организац ии  целенаправленной 
учебной деятельности личности обучаемого в «общем контексте 
жизнедеятельности — направленности интересов, ж изненных п л а 
нов, ценностных ориентаций, понимание смысла обучения для р а з 
вития творческого потенциала личности» [Кулюткин, 1985, с. 9].

Л ичностно-деятельностный подход в преподавании любого 
учебного предмета предполагает  обучение человека осущ ествле
нию изучаемыми средствами и способами конкретной деятельности 
в будущ ем через организац ию  его учебной деятельности в момент 
обучения в процессе педагогического общения.

Л ичностно-деятельностный подход, предполагая  организацию  
процесса обучения как  управление учебной деятельностью  студен
та, означает  н аряду  с определением цели постановку и решение 
студентами конкретных учебных за д ач ,  например научиться рефе
рировать  текст на такую-то тему с такой-то  целью для  такого-то 
читателя или научиться вы сказы вать  согласие, одобрение, р а з в и 
вать или со кр ащ ать  вы сказанную  мысль в такой-то ситуации тако- 
му-то лицу и т.д. К а ж д а я  учебная за д ач а  реализуется  набором опре
деленных учебных действий: предметных, например «выделить ос
новную мысль», «грамматически структурировать», «акценти
ровать  основное в высказывании», и вспомогательных, например 
«выписать», «транскрибировать», «подчеркнуть». П реп одаватель  
долж ен  определить номенклатуру учебных зад ач ,  учебных дейст
вий, их иерархию и организовать  выполнение этих действий сту
дентом на б азе  овладения им ориентировочной основой и алгорит
мом их выполнения (подробнее см. III р а зд ел ) .

В связи с тем что в ся к ая  деятельность, и учебная такж е ,  пред
посылается потребностью, то для  преподавателя , реализую щ его 
личностно-деятельностный подход, основным и первостепенным
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вопросом является  ее формирование. Ему предстоит зан яться  ф о р 
мированием не только коммуникативной и познавательной потреб
ности студентов в общении с преподавателем, но и собственно 
учебной потребности в выработке обобщенных способов и приемов 
учебной деятельности, в усвоении новых знаний, в развитии более 
совершенных речевых умений во всех видах речевой деятельности.

Л ичностно-деятельностный подход предполагает изменение 
«лингвистической доминанты» обучения, согласно которой, в кон
тексте лингвистического учения Ф. де Соссюра, «речь есть акт  ин
дивидуального  пользован ия  языком» и преподавание строится как  
формирование речевых умений пользования  языковой системой. 
В контексте личностно-деятельностного подхода о б ъ е к т о м  
обучения д о л ж н а  быть р е ч е в а я  д е я т е л ь н о с т ь  в ее основ
ных видах — слушании, говорении, чтении, письме. Но, будучи 
деятельностью, речевая  деятельность до л ж н а  предпосы латься  ком
муникативно-познавательной потребностью студента, которая  вхо
дит в общую систему его мотивации. Возникает  педагогическая  и 
психологическая проблема п е р в о н а ч а л ь н о г о  создания, 
ф орм ирования  или сохранения у ж е  сущ ествую щ ей у студента по
требности (как  «необходимости», «нуж ды », по С. Л .  Рубинш тей
ну) в общении, например, на русском язы ке  и познании средствами 
этого язы ка профессионально значим ой и представляю щ ей о б щ е
культурную ценность действительности. П р едлагаем ы й  подход к 
обучению т а к ж е  означает, что д олж ен  быть специально орган и зо 
ван предмет речевой деятельности, в качестве которого выступает 
мысль или смысловое содерж ание  п о р о ж даем о го  и восприним ае
мого вы сказы вани я . К ом м уни кати вн о-п озн авательн ая  потребность, 
«встретившись», «найдя  себя» (термин А. Н. Л ео н тьева)  в предме
те речевой деятельности, «опредметившись» в нем, становится  
внутренним мотивом речевой деятельности .

Личностно-деятельностны й подход к обучению иностранному и 
русскому я зы ку  как  иностранному п р еж д е  всего вы является  т а к ж е  
в орган и зац и и  предметного п лан а  самой речевой деятельности 
и управлении ею посредством ор ган и зу ю щ и х  этот план денотатных 
карт, что будет рассмотрено подробнее ниже (см. р азд ел  IV).

Л ичностно-деятельностны й подход, определяя  изменение х а- 
р а к т е р а  п р о ц е с с а  и о б ъ е к т а  обучения в преподавании 
иностранного  язы ка , предполагает  и изменение основной схемы 
в заим одействия  п реп одавателя  и студентов. Это д о л ж н а  быть схема 
субъектно-субъектного  равноп артн ерск ого  учебного сотрудничест
ва  п р еп о д ав ател я  и студентов в совместном  дидактически о рган и 
зуемом преп одавателем  реш ении учебных коммуникативно
п о зн авател ьн ы х  задач .

П р о б л е м а  учебного сотрудн и чества9 активно и всесторонне р а з 
р а б а т ы в а е т с я  в последние десяти л ети я  в нашей стран е  (Т. Е. К он
ни кова, А. В. Мудри к, В. А. Ядов, Д .  И. Фельдштейн, А. И. Донцов,

9 Термин «учебное сотрудничество» используется нами как наиболее емкий, 
деятельностно ориентированный и общ ий по отношению к другим терминам, 
обозначаю щ им  многостороннее взаимодействие в учебной группе.
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Р. Л. Кричевский, А. В. Петровский, X. Й. Лийметс, Л . И. А йдаро
ва, В. Я- Л яудис, А. А. Тюков, Г, С. Костюк, В. В. Андриевская,
В. В. Рубцов, Т. А. М атис, Г. А. Ц укерм ан  и др.) - П оказательно, 
что психологические исследования эффективности совместной д е я 
тельности всех участников учебного процесса проводятся  и на м а
териале обучения иностранному язы ку (И. Е. Н елисова, Л .  А. К а р 
пенко, Я- В. Гольдштейн, Т. К. Ц ветк о ва ) .

Теоретические и экспериментальные исследования проблемы 
учебного сотрудничества в процессе овладения иностранным я з ы 
ком позволили убедительно подтвердить точность марксистско- 
ленинского методологического полож ения, утверж даю щ его , что 
личность формируется в коллективе, в практической деятельности 
во взаимодействии с другими людьми и что сам коллектив создается  
в таком взаимодействии [Китайгородская, 1980].

К ак  показало  исследование И. Е. Нелисовой [1982], в резуль
тате полуторамесячного курса г р у п п о в о г о  интенсивного обу
чения иностранному язы ку  усиливается  коллективистская  ориен
тация, увеличиваю тся высокие взаимооценки коллективистских и 
коммуникативных качеств личности, ее предметно-деятельностной 
самооценки, нормализуется  неадекватность уровня притязаний, 
сниж ается  уровень ситуативной тревож ности личности. И. Е. Не
л исова  подчеркивает методологически важ н ую  мысль: «...измене
ние личности учащ ихся  в ходе обучения иностранным язы кам  ме
тодом активизации резервных возможностей обусловлено ф орм и
рованием учебного коллектива и его полож ительным воздействием 
на личность учащ егося»  [1984, с. 20].

Учебное сотрудничество в учебном процессе представляет  со
бой разветвленную  сеть взаимодействий: 1) «ученик —- ученик» 
в диадах , триадах , 2) общегрупповое взаимодействие во всем учеб
ном коллективе, 3) «учитель — ученик» и 4) «учитель — учебный 
коллектив». Н аиболее изученными являю тся  первые три линии 
взаимодействия. Так, в работах  X. Й. Л ийметс было продемонстри
ровано активизирую щее и мотивирующее влияние групповой р а 
боты учеников, повышение уровня их коммуникативных умений 
[1975]. Автор д о казал ,  что по сравнению с индивидуальной рабо 

той по схеме «учитель — ученик» внутригрупповое сотрудни
чество в решении тех ж е  з а д ач  повыш ает его эффективность не ме
нее чем на 10%. И сследовани я  показали такж е, что внутригруппо
вое сотрудничество м ож ет быть организовано по диадному, триад- 
ному или общ егрупповому принципу, но триада  явл яется  более 
продуктивной и по отношению к диаде [П утляева , Сверчкова, 
1982], и по отношению к общегрупповому (7— 12 человек) взаи м о
действию [Гольдштейн, 1987], хотя коллективообразую щ ие пре
имущества большой группы трудно переоценить [Карпенко, 1981].

О пределяя  преимущ ества триады, Л .  В. П утляева  и Р. Т. С верч
кова отмечают большую коллегиальность, большую аргументиро
ванность вы сказы ваем ы х суждений, большую информированность 
( за  счет большего, чем в диаде, количества м ы сл ей ) , больш ую кон
тактность и лабильность группы. Эти характеристики триады  осо
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бенно важ ны  д ля  оптимизации обучения иностранному язы ку  в д о 
статочно гетерогенных группах, каковыми являю тся, например, 
группы студентов-иностранцев, изучающ их русский язы к в СССР. 
Учет этих характеристик  важ ен  еще и потому, что в практике обу
чения наиболее распространенными остаются индивидуальные 
и диадные (работа  в п арах )  формы работы.

О рганизац ия  общегруппового сотрудничества представляет, 
конечно, ещ е большие по сравнению с триадной организацией труд 
ности, но именно оно может подготовить формирование группы 
как  совокупного, коллективного субъекта д ля  равнопартнерского 
сотрудничества с преподавателем . Групповое сотрудничество мо
жет ф орм ироваться  и самими приемами работы над языковым 
материалом. Это было показано  в проведенном нами с Н. И. И в а 
новой и Г. В. Стрелковой курсе обучения взрослых путем «поэле
ментной и поблочной отработки иноязычного речевого целого», где 
в качестве его блоков выступали субъектные, объектные смысловые 
группы. Это были самостоятельные заверш енны е вы сказы вания, 
например ответ — прямое дополнение — на специальный вопрос 
типа Что вы читаете, видите, кладете и т .д .?— книгу , письм о  [Зим 
няя и др., 1977].

К оллективная  коммуникативная деятельность в описываемой 
ситуации обучения понимается  нами следующим образом: перед 
группой студентов стави тся  мы слительная  з а д а ч а  (вопрос),  п р а 
вильное решение которой (ответ) возм ож но только  при условии 
коллективной работы. Принцип коллективной коммуникативной 
деятельности реализуется  в трех планах : установки на коллектив
ное творчество, активного участия к а ж д о го  студента в решении по
ставленной зад ач и  (таким образом  коллективн ая  коммуникативная 
деятельность обеспечивает индивидуализацию  учебного процесса) 
и вы бора личностно значимого предмета (т.е. зн ан и я  средств обо
значения  предмета и его п ред п о ч тен и я ) . Здесь в а ж н о  отметить, что 
эта  деятельность  приводит к общ ем у  результату  — полилогиче- 
скому вы сказы ванию  группы. И ндивидуальны е вы сказы вани я  сту
дентов имеют общий смысловой стерж ень. Н апри м ер , студенты 
описываю т какой-либо один предмет, у п отребляя  известные им 
при лагательны е и р асп олагая  их в ф икси рованной последователь
ности. Если первый студент н азы в ает  р азм ер  предмета , то следую 
щий студент м ож ет  д ать  только х ар актер и сти ку  объема предмета, 
затем  веса, формы, цвета и т.д. Все п р озвучавш и е  ответы у д ер ж и 
ваю тся в пам яти , повторяю тся и дополняю тся  новыми. В резу л ьта 
те отдельны х ответов студентов получается  полное описание пред
мета. П ри  этом вы сказы вани е  к а ж д о го  студента полож ительн о  под
крепляется  преподавателем , п од черкивается  его важ н ость  для соз
д ан и я  полной характеристики  опи сы ваем ого  предм ета. Участие в 
коллективной форме речевой деятельности  создает  у обучаемых 
впечатление осущ ествления  собственной речевой деятельности и 
дает  уверенность  в возмож ности  ее осущ ествлен и я  у ж е  на самом 
начальном  этапе  обучения. Это ведет  к п олож ительн ом у эмоцио
нальном у подкреплению произведенного  речевого действия и в

40



конечном итоге способствует успешности овладен ия  иноязычной 
речевой деятельностью. Существенно, что проведенное Т. А. М атис 
[1982] исследование влияния группового учебного сотрудничества 
на построение подростками целого связного  текста выявило не 
только улучшение его качественных характеристик, но и усиление 
сам оконтроля и снижение индивидуальных ошибочных действий.

Ф иксирование практически всеми исследователями полож и
тельного влияния группового сотрудничества на результат  деятель
ности, на личность учащ егося  и на формирование учебной группы 
как коллектива достигается  действием сложных межличностных 
психологических механизмов, среди которых одно из важ н ы х  мест 
зани м ает  рефлексия, «через которую устан авли вается  отношение 
участника к собственному действию и обеспечивается преобразо 
вание этого действия в соответствии с содерж анием  и формой сов
местной деятельности» [Рубцов, 1987, с. 33] .

В аж н ы м и здесь о казы ваю тся  т а к ж е  не только сама ф орма сот
рудничества, но и, как  п о казало  выполненное нами с Т. К- Ц ветко
вой исследование, способ организации совместного решения з а 
дачи. На м атери але  ан ал и за  учебной работы  студентов было п о к а 
зано, что предварительно о тр або тан н ая  программа совместного их 
решения как  способ организации сотрудничества повыш ает про
дуктивность коллективной работы [Ц веткова, 1986, с. 3].

Р езультаты  проведенных теоретико-экспериментальных работ  
по исследованию внутригруппового учебного взаимодействия под
готовили постановку вопроса о возможности реализации учебного 
сотрудничества учителя (преподавателя)  и учебной группы как  со
вокупного, коллективного субъекта. Рассмотрение этого вопроса 
глубоко и системно представлено в работе В. П. П аню ш кина 
[1984], проведенной по общей схеме исследования группового сот
рудничества, предложенной В. Я. Л яудис. В. П. П аню ш киным по 
модели продуктивной ситуации сотрудничества учителя — уче
ников р азр аб о тан а  динам ика становления совместной д еятельно
сти, «вклю чаю щ ей шесть форм учебного сотрудничества, меняю 
щихся в процессе становления новой деятельности учащ ихся: п е р 
в а я  ф а з а  — „приобщение к деятельности": 1) разделение м е ж 
ду учителем и учащ им ися  действия; 2) имитируемые действия 
учащ ихся; 3) поддерж анны е действия учащ ихся; в т о р а я  ф а 
з а  — „согласованн ая  деятельность" учащ ихся  с учителем; 4) само- 
регулируемые действия учащ ихся; 5) сам оорганизуемые действия 
учащ ихся; 6) сам опобуж даем ы е действия учащ ихся; прогнози
руется третья  ф р а за  — п а р т н е р с т в о  в совершенствовании 
освоения деятельности» [1984, с. 22] (р а зр я д к а  м оя .— И. 3 . ) .  
Равнопартнерство  в этой модели является  результатом  развития 
и становления совместной деятельности учеников и учителя. М о ж 
но полагать , что чем старш е обучаемые, тем быстрее будет пройден 
путь этого становления и что в сотрудничестве п реп одавателя  и 
студенческой группы позиционные отношения равнопартнерства  
долж ны  быть фоном и основой предметных отношений.

Таким образом, вы сказанное нами вначале  полож ение о том, что
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личностно-деятельностный подход предполагает  совершенно новую 
организацию обучения, означает  в то ж е  время и необходимость ее 
формирования. И з  утверж дения , согласно которому личностно-дея
тельностный подход явл яется  основой учебного сотрудничества, 
как видно, следует, что само сотрудничество есть вы раж ение этого 
подхода. Перейдем теперь к рассмотрению формы сотрудничества, 
в качестве которой выступает педагогическое общение.

II. 3. П Е Д А Г О Г И Ч Е С К О Е  О Б Щ Е Н И Е  К А К Ф О Р М А  Р Е А Л И З А Ц И И
У Ч Е Б Н О Г О  С О Т Р У Д Н И Ч Е С Т В А  П Р Е П О Д А В А Т Е Л Я  И С Т У Д Е Н Т О В

Рассмотрение педагогического общ ения в качестве ф о р м ы  
учебного сотрудничества, совместной деятельности преподавателя  
и студентов основывается  на следующих методологических и со
циально-психологических полож ениях. Во-первых, оно исходит из 
признания неразрывности общественных, товарно-денеж ны х и 
межличностных отношений, в качестве  «редств которых, точнее, 
средств общ ения (контакта , взаи м одей стви я) ,  выступают «...день
ги и язык» [Андреева, 1980, с. 92— 93] .  При этом подчеркивается  
мысль К- М ар кса ,  что «форма... общения...  обусловливается  прои з
водством» [с. 93]. Это полож ение о зн ач ает  вплетенность общения 
в систему производственных, общ ественных отношений, с одной 
стороны, и о траж ен и е  хар актер а  и содерж ан и я  этих отношений в 
самом общении, с другой стороны. З д есь  в а ж н о  подчеркнуть, что 
слож ность и «совершенность» вербального  общ ения  «позволяет  
р ассм атри вать  речь (речевое общ ение) как  такую  форму общения, 
где общ ие психологические закономерности процессов общ ения вы
ступают в наиболее характерном , наиболее обнаж енн ом  и наиболее 
доступном исследованию виде» [А. А. Л еонтьев , 1974а, с. 11]

Во-вторых, такое рассмотрение бази руется  на  положении един
ства общ ен и я  и деятельности, предполагаю щ ем , что «любые формы 
общ ения есть специфические формы совместной деятельности лю 
дей» [Андреева, 1980, с. 94]. Д ан н ы й  постулат позволяет  к в а л и ф и 
цировать  специфическое д л я  педагогического процесса  общение 
как  ф орм у реализаци и, воплощ ения совместной учебной д ея тел ь 
ности субъектов. При этом х ар ак тер  в за и м о с в я зи  деятельности и 
общ ения  трактуется  на основе марксистско-ленинской м етодоло
гии, что о т р а ж а е т  соответствую щ ее понимание этих явлений, пре
имущ ественно советской психологией.

В зар у б еж н о й  психологии ком м уникативно-инф орм ационны е 
(Д ж . М ид, Т. Ш ибутани и др.)  подходы р ассм атр и в аю т  процесс пе
редачи информ ации безотносительно к деятельности  людей. Восхо
дя к р аботе  Г. Л а с в е л л а ,  сф орм ули ровавш его  з а д а ч у  исследования 
в ф орм уле «кто и что передал, по како м у  к а н а л у ,  кому, с каким 
эф ф ектом » [1949, с. 102— 115], эти подходы  вскры ваю т  в основном 
психологические механизмы приема и передачи информации, об 

10 См. такж е работу А. А. Л еонтьева [1975], где впервые в советской психо
логии сф орм улирована теория речевого общ ения.
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щую характеристику коммуникатора, условий, средств общения.
Следует отметить, что представители «коммуникативного» под

хода не всегда  четко дифференцирую т само понятие «коммуни
кации». Они имеют в виду то понятие коммуникативной единицы, 
в качестве которой выступает один человек, то понятие коммуни
кативной системы, в р ам ках  которой взаимодействую т не менее 
двух людей. Так, Ч. Осгуд и Т. Сибеок во введении к психолингвис
тике прямо отмечают, что « . . .человеческая коммуникация самым 
непосредственным образом  соотносится с процессами дек оди рова
ния и кодирования» [1965, с. 4 ] ,  и, приводя схему коммуникатив
ной единицы, по существу демонстрируют, что имеют в виду ин- 
трапсихологическое, «внутрисистемное» взаимодействие этих про
цессов «внутри» человека. «При переводе на язы к  традиционной 
психологии в х о д  становится эквивалентом  „стимула", п р и е м 
н и к  эквивалентен  „восприятию ", н а з н а ч е н и е и и с т о ч н и к  
являю тся  „пониманием" (значением и другими высшими понятия
ми), п е р е д а т ч и к  становится  „организацией  моторной после
д овательности" , а в ы х о д  — это реакц ия»  [Осгуд, Сибеок, 1965, 
с. 1 ] .  Это интрапсихологическая  связь  кодирования и декодиро
вания, осущ ествляемы х принимаю щим сообщ ение человеком, мо
ж ет быть представлена следую щими звеньями: слуховое восприя
тие, см ы словая  переработка , произнесение воспринятого м атериала 
в целях организац ии  ответного вы сказы вания.

В то ж е  время, р ассм атр и в ая  общение как  коммуникативную 
систему, представители этого подхода переносят назван ны е выше 
интрапсихологические понятия на взаим одействия  двух  людей.

Коммуникативный подход к речевому общению как  обычному 
каналу связи , обусловленный проникновением в психологию тео
рии коммуникации, естественно, не вскры вает  деятельностной 
сущности самих процессов говорения и слушания, специфику я зы 
ковых средств вы раж ени я  мысли, взаимодействие слуш ания  и го
ворения в процессе речевого общения. Так, по наиболее расп р о стр а 
ненному определению этого понятия, предложенному Д ж .  М и лле
ром, «коммуникация означает, что и нформация передается  из одно
го места в другое» [ 1951, с. 6 ] ,  и все. Так же, как  и Ч. Осгуд, Т. С и
беок и другие представители этого направления, Д ж .  М иллер счита
ет, что ком м уникативная  система состоит из пяти элементов: источ
ника (зоигсе),  передатчика (1гапзш Ш ег), кан ала  связи (сЬаппе1), 
приемника (геспгег) и назначения ( ё е з Ш а Н о п ) . Причем по общей 
схеме речевая  коммуникация не отличается, по мнению автора, 
от других видов связи, и «в самом общем смысле мы имеем ком м у
никацию, когда одна система, и с т о ч н и к ,  влияет на другую си
стему, н а з н а ч е н и е ,  манипулированием альтернативны х сиг
налов, которые могут быть переданы п о к а н а л у ,  связы ваю щ ему 
систему» [Осгуд, Сибеок, 1965, с. 1].

Таким образом , в основе описанного выше коммуникативного 
подхода л еж и т  тенденция определения особенностей и ф ункцио
нирования элементов коммуникативной цепи: отправителя  (исто
чника),  кан ала  связи , сообщения и получателя (приемника) и вы
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явление закономерностей передачи информации по кан алу  связи. 
При этом предметное и смысловое содерж ание сообщения в рам ках  
коммуникативного подхода не является  объектом специального 
рассмотрения. В аж н о  такж е  отметить, что об щ ая  схема общения 
в данном толковании коммуникации определяется как:

3 ---- - О ,

где 3 — источник, активное, действующее, манипулятивное н а ч а 
ло общения, его субъект; О — объект  воздействия, реципиент, п а с 
сивная сторона общения. Активность реципиента, приемника ин
формации, не исключается, но специально в рам ках  данного под
хода не организуется. Очевидно,' что такой  подход к общению не 
может быть применим для нашей трактовки  обучения.

Утверждение единства общения и деятельности в советской 
психологии в то ж е время не предполагает  однозначности т р а к 
товки связи  этих явлений. Они могут р ассм атри ваться  как  две сто
роны социального бытия человека (Б. Ф. Л о м о в ) , как  находящ иеся  
в отношении род — вид явления, т.е. общение рассм атривается  как 
вид деятельности (А. А. Леонтьев, Г. П. Щ едровицкий, В. В. Р ы 
жов, Г. В. Гусев). В последнем случае  возникает вопрос, к а к а я  это 
деятельность: индивидуальная  или коллективная. Будем исходить 
из того, что обе формы деятельности возможны, но само общение — 
не деятельность, а ф о р м а взаимодействия людей, осущ ествляю 
щих различные виды деятельности в процессе общ ественно-трудо
вых отношений. Т ак ая  трактовка  совпадает  с общей позицией 
Б. Ф. Л о м о в а ,  согласно которой «общение — это не сложение, не 
наклады вание  одна на другую п ар ал л ель н о  развиваю щ и хся  
(„симметричных") деятельностей, а именно в з а и м о д е й с т 
в и е  с у б ъ е к т о в ,  в с т у п а ю щ и х  в него к а к  п а р т н е р ы »  
[1975, с. 127]. Р азн и ц а  в трактовке  заклю чается  в том, что, по 
Б. Ф. Л ом ову , общение и есть сам о  взаимодействие, тогда как  по 
наш ему определению общение — это ф орма взаимодействия. Ф ор
ма м ож ет  быть разной в зависимости от тех средств, которые ис
пользую тся в общ ественно-коммуникативной сф ере  деятельности 
людей к ак  одном из трех планов взаим одействия  человека с окру
ж аю щ ей  средой, с другими людьми (подробнее см. [Зимняя, 
1973]).

В этой связи  несомненный интерес п редставляет , конечно, оп
ределение основных «сфер» человеческой деятельности. Будем 
д и ф ф еренц ировать  их преж де всего в зависимости  от изменения н а 
правленности общей цели ж и знедеятельности  ч еловека. Так, внут
ри основной цели деятельности человека — создан и я ,  сотворения 
нечто вне себя д ля  других и д л я  себя  —  могут б ы ть  выделены три 
группы целей деятельности. Они соотносятся  с а )  созданием про
дуктов м атери альн ой  и духовной культуры, б) принятием, накопле
нием, усвоением знаний и в) обменом мыслями в целях  удовлет
ворения духовной потребности общ ен и я  и реал и зац и и  двух первых 
групп целей. В соответствии с этим могут быть разграничены  три 
в заи м о св язан н ы е  и взаимообусловленны е сферы деятельности: о б 
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щ ественно-производственная, п о зн авательн ая  и общ ественно-ком
м у н и к а т и в н а я " .  Существенно, что аналогичные формы д еятел ь 
ности были выделены Б, Г. Ананьевым на основе «подхода к тру
довой деятельности...  со стороны структуры субъекта»  [1968, с. 
26]. Согласно этому подходу, «сочетание в человеке свойств 
субъекта  т р у д а ,  о б щ е н и я  и п о з н а н и я  определяет  о р г а 
низацию человека в целом как  субъекта деятельности и личности» 
[с. 26— 27] (р а зр я д к а  м оя .— И. 3 .) .

Д л я  наш его плана рассмотрения необходимо т а к ж е  оговорить, 
почему мы назы ваем  этот процесс вербальны м, или речевым, об 
щением и считаем его основной формой общ ественно-комм уника
тивной деятельности. Это происходит в силу того, что ф орма обще- 
ственно-коммуникативной деятельности людей определяется  тем, 
какими общественно и социально отработанны м и средствами они 
реализую тся.

К таким  средствам  преж де  всего могут быть отнесены к и- 
н е т и ч е с к и е ,  вклю чаю щ ие жесты, мимику, пантомимичес
кие движ ени я. Эти средства являю тся , с одной стороны, об о зн а 
чением определенной ситуации (например, ж ест предупреж де
ния означает  ситуацию опасности),  а с другой стороны, спосо
бом в ы р аж ен и я  эмоционально (аф ф екти вн о)-волевой  и отчасти 
интеллектуальной сферы сознания человека. П одходя очень 
близко к знаковы м  ср едствам 12, кинетические средства, тем не 
менее, остаю тся на уровне ситуативно обусловленных образов. 
Они не достигаю т того уровня обобщ ения, который свойствен 
основной системе средств общения людей, а именно: языковым 
(речевы м), т. е. вербальным, средствам.

В е р б а л ь н ы е  с р е д с т в а  взаимодействия людей, как  из
вестно, образую т знаковую  систему, наименьшей предметно-значи
мой единицей которой явл яется  слово, сочетаю щ ееся  с другими 
словами по правилам  этой же знаковой  системы. П р едставл яя  собой 
высшую форму обобщ аю щ его  опосредствованного о тр аж ен и я  дей
ствительности, вербальны е средства  являю тся  универсальным ору
дием взаим одействия  людей друг с другом. В силу этого осущ ест
вляемое при помощи вербальны х средств общение выступает в к а 
честве основной формы общественно-коммуникативной д еятел ьн о 
сти людей как  вербальное общение.

В общ ей сфере общественно-коммуникативной деятельности ис
пользуются т а к ж е  и з о б р а з и т е л ь н ы е  с р е д с т в а ,  требую 
щие, в свою очередь, определенных вспомогательных средств, спо
собов их воспроизведения. К изобразительным средствам  относят
ся музыка, живопись, скульптура. И зобразительн ы е средства

11 Н азвание этих сфер, являясь условным, подчеркивает лишь то, что все они 
представляю т собой результат общ ественного развития. П ервая сфера соотно
сится с «материальным производством», а две другие — с «духовным производ
ством», по терминологии К. М аркса.

12 Так, вы деляя уровень ж естово-визуальной коммуникации, Ч. Осгуд и 
Т. Сибеок определяют круг «кинем» — знаков, имеющих соответственно свое 
означаемое и обозначающ ее.
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являю тся  общественно-исторически и национально обусловлен
ными системами вы раж ен и я  эмоционально-интеллектуальной 
ж изни народа. Вспомним, например, рисунок ритуальных т а н 
цев Африки или последовательность пантомимических д в и ж е 
ний в танцах  Индии. Эта группа средств, равно как  и кинети
ческие средства, мож ет использоваться  при общении людей, не 
располагаю щ их общими вербальными средствами. Р азн и ц а  
м ежду ними заклю чается  только в том, что изобразительны е 
средства, и в частности музыка, апеллирую т в основном к эм оцио
нальной сфере, явл яя сь  наиболее действенным орудием воздейст
вия в этой области. «Если музыка вообщ е что-то „ о тр аж ает" ,  то 
только эмоциональные, чувственные состояния, и если что-то 
передает, сообщ ает  другим, то только именно эти состояния. ( . . . )  
Это и н о й ,  о с о б ы й  вид коммуникации» [Ш аф ф , 1963, с. 138].

В связи  с общим развитием  цивилизации и, в частности, 
науки и техники больш ое значение в общ ественно-комм уника
тивной деятельности людей приобретаю т с и м в о л и ч е с к и е  
с р е д с т в а .  Они являю тся  производными от вербальны х средств. 
Это определенные коды, системы символов, используемые в 
математике, химии, физике. Примером таких  своеобразных 
кодов м ож ет служ ить  азбука  М орзе , система дорож ны х знаков 
и т. д.

Таким образом , общ ественно-комм ун икативн ая  деятельность 
мож ет  р еал и зо вы ваться  в различны х ф орм ах или в их совокуп
ности. Ф ормы реализаци и  общ ественно-коммуникативной д ея тел ь 
ности могут быть представлены как  определенные кан алы  в заи м о 
действия, принцип выделения которых в наш ем случае  основы вает
ся на различии с р е д с т в  воздействия. В то ж е  время возмож ен 
другой, предлож енный Ч. Осгудом и Т. Сибеоком, подход, при 
котором различны е кан алы  общ ения , или, по терминологии этих 
авторов, коммуникации, вы деляю тся  на основе х а р актер а  си гн а
ла и взаим одействия  ан ал и зато р о в .  Так , вы делен 1) во кал ьн о 
слуховой кан ал  или полоса (уоса1-аисШогу Ьапс1), 2) ж естово-ви
зуальны й (§е8{иа1-У15иа1 Ьапс!) кан ал  и 3) предм етн о-си туатив
ный (тагири1а1юпа1-511:иа1:юпа1 Ьапс!) при зрительном  восприя
тии [Осгуд, Сибеок, 1965, с. 15]. С ущ ественно отметить, что об 
щение п р еп одавателя  и студенческой группы п р ед п о л агает  вклю 
чение всех трех  кан алов  «коммуникации» п ри  доминировании 
первого. Так, зрительное восприятие студентов обеспечивает, н а 
пример, прием основной учебной печатной ин ф орм ац и и , тогда 
как  зрительное  восприятие преп одавателя , что  особенно важ но , 
обеспечивает  обратную  связь  в этом процессе и его контролируе
мость.

Т аки м  образом , общ ествен н о-к ом м ун и кати вн ая  деятельность 
п р ед ставл яет  собой сложную , м н огок ан альн ую  систему в заи м о 
действия людей, опосредствую щую  их взаим одействие  с о к р у ж а ю 
щей средой, и, что самое главное д л я  наш его п л а н а  рассмотрения, 
основным кан ало м  этого в заим одействия  я в л я е т с я  вербальное (ре
чевое) общение.
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Д л я  вы явления сущности о б щ ен и я 13 важ н ы м и  оказы ваю тся  по
лученные в последние десятилетия результаты  исследования 
структурной, функциональной и уровневой организации общения 
{Б. Ф. П ары гин, В. Н. П анф еров , Ю. А. Ш ерковин, А. А. Бодалев, 
А. А. Леонтьев, Б. Ф. Л омов, Г. М. Андреева, Е. Ф. Т арасов  и д р . ) . 
Так, определяя  общ ение как  «взаимодействие людей, содерж анием  
которого является  взаимное познание и обмен информацией с по
мощью различны х отношений, благоприятны х для  процесса со 
вместной деятельности», В. Н. П анф еров  [1972, с. 126] выделил 
в нем четыре момента: связь ,  взаимодействие, познание, в заи м о 
отношение. Соответственно, им были намечены четыре подхода 
к изучению общения: коммуникативный, информационный, гно
стический и регулятивный. В работах  Б. Ф. Л о м о ва  [1976; 1981] 
в общении выделены три функции: информационно-коммуника
тивная, регуляционно-коммуникативная и аффективно-комму- 
никативная, в которых подчеркивается  обязательность  собственно 
коммуникативного компонента как  приема и передачи сообщения 
регуляции поведения и наличие отношения, переж ивания, т. е. 
аффективного  компонента.

В н астоящ ее  время р азработан н ы м  и распространенным я в л я е т 
ся подход, согласно которому в общении р ассм атриваю тся  три 
стороны — коммуникативная, ин теракти вная  и перцептивная 
[Андреева, 1980].

Сущ ественно здесь, что все три стороны (или функции) во 
всех ф орм ах  общ ения реализую тся  одновременно. К ом м уни ка
тивная  сторона реализуется  процессом обмена информацией, инте
рактивн ая  — регуляцией взаим одействия  партнеров общ ения при 
условии однозначности кодирования и декодирования ими зн а к о 
вых (вербальных, невербальны х) систем общения. П ерцептивн ая  
сторона реализуется  в «прочтении» собеседника на основе дейст
вия таких психологических механизмов, как  сравнение, идентифи
кация, апперцепция, рефлексия. В зависимости от степени сфор- 
мированности группы общ аю щ ихся  мож ет быть более вы явлена 
та или д ругая  сторона этого процесса.

С в я зь  разны х сторон общ ения наиболее явно  представлена в 
уровневой схеме общения, предложенной Я -Я ноуш еком  [1981]. 
Приведем полный текст описания этой схемы, т а к  как  она позво
ляет н аглядн о  проследить связь  всех трех сторон общения, или 
коммуникации, в терминологии Я. Яноуш ека. «Н а первом уровне 
коммуникация представляет  собой, преж де всего, передачу и при
нятие информации, в том числе ее кодирование и декодирование, 
назначение которых состоит в вы равнивании различий, имеющихся 
в исходной информированности вступивших в контакт индивидов. 
О днако д а ж е  на данном уровне коммуникация не сводится только 
к передаче и принятию информации, а вклю чает в себя в скрытом

13 В данной работе не рассматриваю тся собственно теоретические вопросы 
истории, статуса, природы речевого общ ения. Отсылаем к работе Е. Ф. Тарасова 
[19791.
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виде и взаимное отношение участников. Так, со стороны говоря
щего имеет место антиципация того, как  воспримет слуш атель  (ре
ципиент) передаваемую  ему информацию . В свою очередь реци
пиент реконструирует контекст получаемой им информации: ис
ходный замысел говорящего, его опыт, знания и т. п. Н епосред
ственной связи с совместной деятельностью  на этом уровне нет.

Открыто взаимный характер  коммуникация приобретает на вто 
ром уровне, где она представляет  собой взаимную передачу и 
принятие значений. На этом уровне коммуникация непосредствен
но связан а  с совместной деятельностью  по решению общей задачи , 
которая ведет к некоторой диф ференциации функций не только в 
деятельности, но и в связанной с ней коммуникации. П оследн яя  в 
этом случае мож ет принимать х арактер  информирования, сп раш и 
вания, обучения, инструктаж а, при казы ван и я  и т. д., обеспечивая 
слаж енность совместной работы. Обмен знан иям и , соображ ениям и, 
решениями, на обеспечение которого д ан н а я  коммуникация н а
правлена, подчинен здесь совместному решению зад ач и  — получе
нию нужных сведений, усвоению учебного м атери ала ,  открытию 
новых знаний, передаче п р и каза  и т. д.

Н а третьем уровне на передний план выступает то, что для  
коммуникации наиболее существенно, а именно: стремление по
нять установки  и взгляды  друг друга , прислуш ивание к мнению 
других, д а ж е  когда с ним не соглаш аю тся , и т. д. В этом случае 
коммуникация н ап равлен а  на ф орм ирование общ ей оценки достиг
нутых результатов , вкладов  отдельных участников. Стремление к 
общей оценке м ож ет  натолкнуться  на препятствие, заклю чаю щ ееся  
в разности  основных ценностей, с которыми отдельны е участники 
вступают в коммуникацию. ( . . . )  Этот третий уровень коммуни
кации с в я за н  с коллективным характером  в заи м н ы х  отношений» 
[с. 169— 170].

П роведенны й выше разносторонний ан али з  общ ени я позволяет  
говорить:

а) о педагогическом общении как  форме учебного  взаим одей
ствия, сотрудничества  п реп одавателя  и студентов;

б) о представленности в педагогическом общ ени и  одновремен
но трех  его сторон — коммуникативной, интеракти вной  и перцеп
тивной;

в) о н аи больш ей  вы раж енности  второго и третьего , по Я- Яноу- 
ш еку, уровней  коммуникации в педагогическом  общении;

г) о ш ирокой представленности в педагогическом  общении н а 
ряду  с вербальн ы м и  и других средств — и зоб рази тельн ы х , кинети
ческих, символических.

П ерейдем  теперь к рассмотрению  общ их х а р а к т е р и с т и к  и струк
туры общ ени я , с тем чтобы с этих ж е  позиций о характери зовать  
педагогическое общ ение п реп одавателя  и студентов .

О б щ а я  х ар ак тер и сти ка  ф орм альн ой  стороны  процесса речевого 
общ ения м о ж е т  быть д а н а  на основе типологии речевого  поведения 
(р е ч и ) , п редлож енн ой  А. А. Холодовичем, ко то р ы й  выдвигает пять 
бинарных п р и зн ако в  «идентификации речевого акта :  средство вы



р аж ен и я ,  коммуникативность, ориентированность, квантифи- 
катнвность, контактность» [1967, с. 208]. Так, по признаку 
«средство вы раж ени я»  общение м ож ет быть звуковым или пись
менным. П ризн аком  «коммуникативность» автор  отмечает нали
чие или отсутствие партнера и в случае наличия — либо непо
средственную коммуникативность (например, д и ал о г) ,  либо опо
средствованную коммуникативность (через посредника, через 
третье лицо, например перевод). П ризнаком  «ориентирован
ность» обозначается  либо переходность (один говорит, другой 
(другие) сл у ш ает) ,  либо взаим ность  (два собеседника попере
менно говорят и с л у ш а ю т ) . П ризн аком  «квантификативность» 
определяется  количество слуш ателей  (один — много) и соответ
ственно дается  характеристика  «воспринимаю щ ей» стороны. 
П ризн аком  «контактность» отмечается  наличие или отсутствие 
собеседника в поле зрения. По сочетанию названны х п ри зн а
ков теоретически возм ож ны  32 типа речевого общения. В тер 
минах этой концепции педагогическое общ ение мож ет х а р а к т е 
ризоваться  как  преимущественно звуковое, непосредственное, 
контактное, переходное (которое д олж н о  быть в заим н ы м ), м ас 
совое.

О пределяя  общение как  «процесс установления и поддерж ания  
целенаправленного, прямого или опосредствованного теми или 
иными средствами контакта между людьми, так  или иначе с в я з а н 
ными друг  с другом в психологическом отношении», А. А. Л еонтьев 
[1974а, с. 58] выделяет следующие его характеристики: контакт
ность, ориентированность, направленность, семиотическую специ а
лизацию  и психологическую динам ику процесса, при этом некото
рые из ранее названны х характеристик наполняю тся автором 
новым содерж анием . Так, говоря о направленности, А. А. Л ео н ть 
ев отмечает двоякую  нап равленность  лекции на изменение осо
бенностей взаим одействия  людей и их самих. О пределяя  ориен
тированность, автор отмечает не только направление обмена ин
формацией, но социальную  природу самой направленности, 
ориентации. На этой основе А. А. Леонтьев, Б. X. Б гаж н о ко в  вы
деляю т д в а  типа общ ения — личностно-ориентированное и со- 
циально-ориентированное. Они отличаю тся коммуникативной, 
функциональной, социально-психологической и речевой струк
турой. «В ы сказы вани я  в социально-ориентированном общении 
адресую тся многим лю дям и долж ны  быть понятны каж дом у, 
поэтому к ним предъявляю тся  требования  полноты, р азвер н у 
тости, прозрачности, точности и высокой культуры» [Бгаж ноков, 
1972, с. 75]. В скры вая  содерж ание семиотической с п ец и ал и за 
ции общения, А. А. Л еонтьев  подчеркивает важ н о сть  объедине
ния всех средств — языковых и невербальных — для повышения 
эффективности речевого воздействия. Контактность р ассм атр и 
вается  А. А. Л еонтьевы м по степени сближ ения  во времени и 
пространстве произносимого сообщ ения и его восприятия. В а ж 
ной характеристикой общ ения является  его психологическая ди
намика, определяем ая  особенностями к ан а л а  воздействия, по
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Б. Ф. П ары гину14. Так, согласно А. А. Леонтьеву, «публичную 
речь, в том числе лекцию, можно определить как общение со ц и ал ь 
но-ориентированное, с различной психологической динамикой 
(но предполагаю щ ее в основном убеж дение  и ин ф орм ирование),  
приближ аю щ ееся к межличностному общению (беседе) по х а р а к 
теру используемых в нем средств и по социальной опосредствован- 
ности» [1974, с. 12].

Н аряду  с внешней, ф ормальной и социально-психологи
ческой характеристикой речевого общ ения необходимо та к ж е  опре
делить и его внутреннюю, психологическую характеристику. С л е
дует отметить, что она вы является  преж де  всего в репрезентатив
ности этого процесса — социальной и индивидуально-психоло- 
гической (личностной).

С оц и альн ая  репрезентативность определяется  тем, что «общ е
ния вообще», беспредметного, м еж ду людьми нет, оно всегда содер
ж ательно, исторически конкретно и « .. .может сущ ествовать  только 
по какому-либо конкретному поводу, в определенных видах о б 
щественной деятельности и отношений — производственно-техни
ческих, экономических, политических, нравственных и др.» [Буе
ва, 1968, с. 161]. Они влияют на общ ение и о т р а ж а ю т с я  в нем. 
Одновременно с этим репрезентативность предполагает , что всякое 
о б щ е н и е о тр а ж ае т  индивидуально-личностные особенности о б щ аю 
щихся, например преп одавателя  и студентов, их культурный уро
вень, возраст , пол, вы раж ени е  их интересов, потребности, вкусы, 
наклонности и т. д. Соответственно, п ри обретает  особое значение 
анализ  речевого общения, его основных форм, продукта  общения 
текста, который позволяет  вскры вать  и те со ц и альн о-общ ествен
ные отнош ения, в которые включены реализую щ ие это общение 
люди, и их личностные особенности.

Не менее важ ной внутренней характери сти кой  речевого о б щ е
ния я в л яется  п о л и  и н ф о р м а т и в н о с т ь .  Она заклю чается  
в том, что передаваем ое  в процессе вербальн ого  общ ения речевое 
сообщение имеет сложное коммуникативно-предметное с о д е р ж а 
ние, п р едставляю щ ее собой е д и н с т в о  собственно с о д е р ж а 
тельного, вы разительного  и побудительного планов  в ы сказы в а 
ния. Естественно, что каж ды й из них может б ы ть  более или менее 
явно в ы р аж ен , но их внутреннее единство о п р ед ел яет  полиин
форм ативн ость  вербального  (речевого) о б щ ен и я  в общ ественно
коммуникативной деятельности людей. В с в я з и  со сказанны м  
можно считать  нецелесообразны м приводимое А. Ш аф ф ом  р а з 
граничение коммуникации на эмоциональную  и и н теллектуаль
ную. Тем более неправомерно утверж ден и е  а в т о р а ,  что «в противо
полож ность  эмоциональной коммуникации ин теллектуальная  
ком м уникация  п редполагает  понимание того, что сообщ ается»

14 С огласно Б. Ф. Парыгину, «можно различать т р и  вида словесной ин
формации в зависимости от того, каковы степень и х ар ак тер  ее воздействия 
на психику человека: 1) сообщение, 2) убеждение и 3) внушение» [1967, 
с. 141].
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[1963, с. 141] 15. Это утверж дение оставляет  лож ное впечатление, 
что понимание относится только к сфере интеллекта. Тогда как 
несомненно, чтобы почувствовать, т. е. «понять» радость говоря
щего или грусть музыки, необходимо провести соответствующее 
отождествление входного сигнала с теми образам и , которые х р а 
нит, например, эм оци ональная  память, установить определенные 
смысловые связи . Другими словами, человеку нужно принять не
которое решение вне зависимости от того, осознает  он эти дейст
вия или они проходят вне контроля сознания. Таким образом, 
процесс осмысления, результирую щ ийся в понимании или непо
нимании той информации, которую хотел (вольно или невольно) 
вы разить субъект  в плане передачи мысли, чувств и волеи зъ яв 
лений, о хваты вает  и интеллектуальную, и эмоционально-волевую  
сферы общения. Единство планов их вы раж ен и я  вы являет  поли
информативность самого вербального общения. Все отмеченное 
важ но и д ля  изучения педагогического общ ения (см. т а к ж е  [Осно
вы..., 1986, раздел  V I I ] ) .

Проведенный нами с Л . А. Х араевой  анализ педагогического 
общ ения с учетом выше рассмотренных особенностей общ ения в 
целом, позволяет  поставить вопрос о том, что оно представляет  
собой специфическую форму взаимодействия людей. «Органически 
сочетая в себе элементы личностно-ориентированного, соци альн о
ориентированного и группового предметно-ориентированного об
щения, а т а к ж е  аксиальны х и ретиальных видов общения, педаго
гическое общение как бы вклю чает и „покрывает" все эти виды 
общения, не явл яя сь  при этом аддитивным образованием . П едаго 
гическое общение образует  синтез их основных характеристик, 
находящий вы раж ени е  в новом качественном содерж ании и опреде
ляю щ ийся  характером  взаимодействия субъектов общ ения» [Ха
раева, 1982, с. 7 ] .  Здесь  в а ж н о  подчеркнуть, что характер  в заи м о 
действия п реп одавателя  и студентов, определяемого нами как 
учебное сотрудничество, описывается схемой:

§1 ,

где 5 |  — преподаватель, Зх...п — совокупный, коллективный 
субъект — студенческая  группа. '

При этом необходимо принять во внимание, что педагогическое 
общение определяется особенностями той педагогической системы, 
внутри которой оно осуществляется . В работах  Н. В. Кузьминой 
отмечается, что педагогическая  система — это понятие обществен- 
но-историческое и что каж ды й  исторический тип педагогической 
системы направлен  на достиж ение определенных государственных, 
педагогических и исторических целей. П едагогическая  система

15 О недопустимости противопоставления этих сфер психической деятельности 
очень резко говорит и Э. Косериу: «однако различие между „аффективными", 
„логическими*- формами в языке недопустимо, как недопустимо любое противо
поставление „интеллектуального" и „аффективного" (или, ещ е хуже, „эмоциональ
ного"), которое пытаются установить в плане „язы ка" или. языковых элементов 
как таковых» [1963, с. 259].
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осуществляет обучение и воспитание личности в организуемом 
педагогическим коллективом (как важ нейш им элементом педаго
гической системы) процессе целенаправленного, систематичес
кого и длительного воздействия на личность. Человек на пр о тяж е
нии всей жизни переходит из одной педагогической системы в 
другую (детский сад  — школа — профессиональные учебные з а 
ведения — п рои зводство ) . Педагогическую систему образуют т а к 
ж е  люди, вовлеченные в эту совместную деятельность.

П едагогическая  система имеет свои цели, задачи, содержание, 
структуру и, что особенно важ но, разные единицы — структурные, 
функциональные, содерж ательные. В этом широком дидактическом 
контексте, учитывая приведенную выше характеристику педагоги
ческого общения, будем вслед за  А. А. Л еонтьевым определять 
его в психолого-педагогическом смысле следующим образом: « П е
дагогическое общение — это профессиональное общение препода
вателя с учащ имися на уроке и вне его (в процессах обучения и 
воспитания), имеющее определенные педагогические функции и 
направленное (если оно полноценное и оптимальное) на создание 
благоприятного психологического климата, а т а к ж е  на другого ро
да психологическую оптимизацию учебной деятельности и отно
шений м еж ду  педагогом и учащ им ся  и внутри ученического кол
лектива»  [1979, с. 3 ] .  Перейдем к анализу  единиц общения.

С труктурная единица общ ения рассм атри вается  авторами 
по-разному. Так, А. К. М ар к о в а  считает структурной единицей 
деятельности общ ения действие построения вы сказы вани я . Но в 
такой единице не учитывается  действие слуш аю щ его  в общем про
цессе общения. Считаем, что структурной единицей общ ения как 
формы двустороннего взаим одействия  яв л яется  коммуникативный 
акт — м инимальная, не р азл о ж и м а я  далее еди ниц а . При этом в а ж 
но, что «любой акт непосредственного общ ения  — это не воздейст
вие человека  на человека (хотя и этот в а р и а н т  не исключен), а 
именно их в з а и м о д е й с т в и е .  Процесс общ ени я строится как 
система с о п р я ж е н н ы х  а к т о в »  [Л ом ов, 1979, с. 46]. Но 
активный двусторонний х арактер  этого взаим одействия  часто 
только декларируется  в теоретических постулатах  коммуникатив
ных теорий. П рактически все схемы общ ен и я  сводятся  к схеме 
«говорящ ий (первый партнер) — слушаю щий (второй партнер)» : 
Г!— —С2 , т. е. к схеме однонаправленного, одностороннего ком
муникативного акта. Но он мож ет рассм атр и ваться  только в к а 
честве элем ентарного  акта  общения, его структурной единицы. 
Если ж е  представить общение действительно процессом двусто
роннего обм ен а  мыслями, системой «сопряж ен ны х  актов», то его 
схема д о л ж н а  иметь вид: Г1^ —=.Г2 , в которой взаимопонимание, 
являю щ ееся  функцией П — - С 2 и Г2——С ! , рассм атривается  
в качестве условия  процесса общ ения. Это п о л о ж ен и е  было впервые 
вы сказано  М . М. Бахтины м в его трактовке д и а л о г а  как  реальной 
единицы речи, т.е. общения.

Соответственно, говоря далее  об общении, и  в частности о пе
дагогическом  общении, будем иметь в виду его  конкретное вопло
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щ ение в структуре коммуникативного акта: «говорящ ий» (препо
д аватель  или студент) — «слушаю щий» (студент или п р еп о дава 
тель) .  Здесь  важ н о  подчеркнуть, что, определяя  структуру комму
никативного акта, мы сознательно фиксируем только субъектов 
активного взаимодействия. Хотя известно, что в эту структуру 
вклю чаю тся от трех-четырех (Н. С. Трубецкой, А. Гардинер) до 
шести-семи элементов (Р . О. Якобсон, В. А. Артемов и д р .) .  Так, 
Р. О. Якобсон выделяет шесть элементов (или ф акто р о в ) ,  опреде
ляющ их речевой акт: отправитель (говорящ и й ),  получатель (слу
ш аю щ ий), код (я зы к) ,  сообщение, контекст и контакт [1960а]. 
П равда ,  последнее — контакт — соотносимое автором с фатичес- 
кой функцией язы ка ,  может, на наш  взгляд, рассм атриваться , 
скорее, к а к  последействую щий фактор , нежели как  элемент ком
муникативного акта . В предлож енной В. А. Артемовым [1969] 
коммуникативной теории речи нам ечаю тся  н аряду  с ранее извест
ными «блоками» коммуникативной схемы — источник инфор
мации (говорящ и й ),  посылаемое сообщение, приемник (сл у ш аю 
щ ий), канал  связи , получаемое сообщение — т а к ж е  и новый 
«блок» — речевой поступок.

Очевидно, что коммуникативный акт может быть бесспорно 
принят в качестве структурной единицы общ ения, тогда как  н и ж е
следую щее определение его ф ункциональной и тем более впервые 
выделяемой нами содерж ательно-инф орм ационной единицы д о ста 
точно нетрадиционно и м ож ет  рассм атриваться  как  спорное.

Считаем, что функциональной единицей общ ения является  ком
муникативная за д ач а ,  которая  функционирует внутри коммуника
тивного акта .  Здесь  существенны д в а  момента. Первое — коммуни
кативная за д а ч а  выполняет роль побудителя речевого действия. 
«Термином з а д а ч а  о бозначается  объективно встаю щ ая  перед ин
дивидом проблем ная ситуация, им ею щ ая д ля  субъекта  побудитель
ную силу, но о со зн аваем ая  или вербально ф орм улируемая  им в 
самых различны х ф ор м ах  либо д а ж е  не о со зн ав аем ая  вовсе. О б я з а 
тельным компонентом такого  понимания задачи  является  п ри зн а
ние ее побудительного действия на индивида» [Лисина, 1985, 
с. 20] |6.

М. И. Л исина приводит наиболее полное и адекватн ое  д ея тел ь 
ностному подходу определение задачи  общения, или ком м уника
тивной зад ачи  в наш ем понимании: « З а д а ч а  общ ения — та цель, 
на достиж ение которой в данных конкретных условиях направлены  
разнообразны е действия, соверш аемые в процессе общения. З ад ач у  
общения определяю т внутренние и внешние условия (уровень 
развития  потребности в общении, прошлый опыт взаимодействия с 
людьми, ситуация взаимодействия, характер  бли ж айш его  по вре
мени воздействия п а р т н е р а ) . З а д а ч а ,  в свою очередь, определяет 
характер  действия общ ения» [1974, с. 25] .  С этим определением 
коммуникативной зад ач и  м ож ет  быть соотнесен второй важ н ы й 
момент ее трактовки  к ак  функциональной единицы коммуникатив

16 Здесь отметим, что д л я  нас задача есть компонент проблемной ситуации.
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ного акта, а именно то, что коммуникативная з а д а ч а  есть продук- 
тивно-рецептивная единица, т. е. она характеризует  деятельность и 
слушающего. М ож но выделить два  основных типа коммуникатив
ных зад ач  с позиции говорящего: а) сообщение, вы дача ин ф орм а
ции для  собеседника, б) побуж дение собеседника к выполнению 
какого-либо ответного действия. Последнее м ож ет быть ответным 
речевым сообщением или невербальной поведенческой реакцией 
слушателя. Сообщение вы р аж ается  утвердительной интонацией 
(во всем ее м ногообразии),  побуж дение — вопросительной и побу
дительной интонацией (подробнее см. [Зимняя, 1973; 1978] ) 17. Это 
разграничение на две основные формы речевой коммуникации ус
ловно, ибо сообщ ение м ож ет сопровож даться  побуждением и 
наоборот, однако в исследовательских целях оно целесообразно.

В целом ряде работ  (А. В. Вельский, В. А. Артемов, Л . Д .  Ревто- 
ва, В. И. К адомцев  и др.)  были сделаны  попытки классиф ициро
вать все многообразие сообщ ения и побуждения. В связи с тем 
что эти исследования были в основном нап равлены  на изучение 
интонационной формы вы раж ен и я  коммуникативных задач ,  то их 
назван ия  и соотносятся преж де всего с четырьмя ком м уникатив
ными типами: повествованием, вопросом, побуж дением  и воскли ц а
нием (В. А. Артемов). Соответственно, о б щ а я  коммуникативная 
з ад ач а  говорящ его  сообщ ить определена к ак  повествование, ко
торое в исследованиях Л . Д .  Ревтовой, В. И. К ад ом ц ева  п редставле
но, по меньшей мере, 11 разновидностями: собственно повествова
ние, сообщение, наименование, объявлени е , перечисление, реп
лика, ответ, донесение, рапорт, р ассказ ,  сказк а .

Е щ е шире спектр побуж дения, в которое, по данным 
А. В. Вельского, В. А. Артемова, входят не менее 17 р азн ови д 
ностей (перечисленных ниже в убы ваю щ ей по силе п оследователь
ности): приказ, команда, требование, при казан и е ,  предупреж 
дение, угроза ,  запрет , вызов, предостереж ение, предложение, при
зыв, совет, ж елани е , приглашение, просьба , увещ ание, мольба 
[Артемов, 1958]. А нализ выполненных в этой области исследо
вания р або т  позволяет  выделить следую щ и е коммуникативные з а 
дачи говорящ его : сообщение, убеж дение, побуж дение, внушение, 
одобрение, объяснение, опроверж ение, д о к азател ь ств о ,  вопрос и 
др., многие из этих з а д ач  несут б о льш у ю  функциональную  
нагрузку в педагогическом общении.

Р езу л ь таты  анкетирования, проведенного  Л . А. Х араевой, 
Т. С. П утиловской  среди учителей р азл и ч н ы х  школ Москвы, по
казы ваю т, что в педагогическом общ ении ч а щ е  встречаются такие 
коммуникативные задач и , как д о к а за т ел ь с т в о ,  рассказ, объяснение. 
На вопрос анкеты  «Что вам  л е г ч е  д е л а т ь  в классе?»  более 50%  
учителей н азы ваю т  «объяснение», « р а с с к а з » ,  «убеждение». В то 
же врем я на вопрос «Что вы ч а щ е  всего  делаете  в классе?»

17 Р ассм атр и вая  сообщение, вопрос и побуж дение к действию как «три функ
циональных элемента», Г. М. Кучинский [1985, с. 2 5 9 ] , например, основывается 
на форме ответа собеседника.
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около 50%  учителей приводят не отмеченное ими как легкое 
«доказательство» . Интересно, что 66 ,7%  опрошенных учителей ре
шают коммуникативную з а д ач у  «убеж дение» успешнее, когда им 
в о зр аж аю т, а не тогда, когда с ними соглаш аю тся; 80%  учителей 
предпочитают реш ать  коммуникативные зад ачи  в общении с клас
сом, чем с одним учеником. Н а  м атериале изучения коммуникатив
ных з а д ач  описания, объяснения, д о казательства  и убеж дения  
Т. С. П утиловская  [1983] вы явила  их структурную и с о дер ж ател ь 
ную характеристику, п оказав , что только  к студенческому во з 
расту формируется  ч еткая  д и ф ф еренц иация  способов решения 
таких задач , как  описание и объяснение.

Если коммуникативные зад ач и  говорящ его  ранее изучались, то 
вопрос о коммуникативных за д ач а х  слуш ателя  был поставлен в 
наших с Т. С. Путиловской, Т. А. С теж ко исследованиях впервые. 
С позиции слуш аю щ его  были выделены следую щие коммуникатив
ные зад ач и  в условиях  педагогического общения: понять, за п о м 
нить, выучить, усвоить, ответить, сделать  вывод, опровергнуть, 
д оказать . Очевидно, что эти задачи  неоднородны: одни — более 
сложные (д о к а за ть ) ,  другие — более простые (запом нить).  К а ж 
д ая  из них [Стежко, 1984] св язан а  с одной из трех установок слу
ш аю щ его — познавательной , мнемической или коммуникативной. 
Именно ком м уникативная  установка — «принять сообщ ение и 
передать другому» — обеспечивает во всех возрастны х группах 
максимальное сохранение воспринятого м атери ала .

Соответственно, говоря о функциональной единице коммуника
тивного акта , вы ступаю щ его в качестве структурной единицы об 
щения, мы выделяем коммуникативную за д ач у  как  ф ункц иональ
ную единицу, реализуемую  и говорящ им, и слуш аю щ им, и р а с 
сматриваем  педагогическое общение как процесс последовательно
го решения этих за д ач  партнерами общ ения  [Педагогическое...,  
1980],8. В силу того что с позиции слуш ателя  его собственная 
коммуникативная за д ач а  — понимание — есть «условие сущ ество
вания общ ения» (В. А. А ртем ова) ,  она будет рассм атриваться  
нами как  позн авательно-ком м уникати вная  по цели (п о зн авател ь 
ная для  себя, а ком м уникативная  с точки зрения реализации 
процесса о б щ е н и я ) . О пределяя  коммуникативную зад ач у  вслед за  
А. А. Л еонтьевы м  в терминах «результата  ориентировки в проблем
ной ситуации», имеющей целью воздействовать на партнера 
общения, ещ е раз подчеркнем, что она есть следствие реализации 
осознанного или неосознанного коммуникативного намерения 
говорящ его  (пишущ его) и слуш аю щ его (читаю щ его).

С од ерж ательн о-инф орм ацион ная  единица коммуникативного 
акта выделена и описана здесь  впервые. В качестве такой единицы 
выступает высказывание. Оно реализует коммуникативную зад ач у

18 Этого ж е определения придерж ивается и В. А. Кан-Калик, считая, что 
«процесс профессионально-педагогнческого общ ения представляет собой решение 
педагогом бесчисленного множества меняющихся коммуникативных задач» [1985, 
с. 24].
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только говорящего, но в своем содерж ании о траж ает  структуру 
коммуникативного акта Г — *-С , что выявляется в его д и ал о 
гичности, по М. М. Бахтину. П ервы м  эту связь говорящ его  и 
слушающего в речевом вы сказы вании заметил В. Гумбольдт: 
«...единичное всегда требует дальнейш его  выявления и р а зв е р ты в а 
ния чего-то такого, что непосредственно в нем не заклю чено, и 
это требование переходит вместе с языковыми вы раж ениями от 
говорящего к слушаю щему, как  бы при глаш ая его сообразно 
своему собственному восприятию восполнить недостающее в 
согласии с данным» [1984, с. 173]. Н аиболее  эксплицировано это 
положение было в работах  М. М. Б ахтина [1986], где введено по
нятие «апперцептивный фон» вы сказы вания, его предсказуемость, 
а затем в работах  Н. И. Ж инки на , отстаивавш его  концепцию 
имманентной диалогичности речи, речевого вы сказы вания . (А на
лиз вы сказы вания как  содерж ательно-информационной единицы 
коммуникативного акта  будет продолжен в IV р а з д е л е . )

В о зв р ащ аясь  к условиям педагогического общения и считая 
коммуникативный акт  взаимодействием двух партнеров (учителя и 
ученика или учеников), необходимо расчленить понятия педагоги
ческого общ ения как: а) средства организац ии  учебной д еятел ь 
ности обучаемого, б) цели его обучения и в) цели и средства 
одновременно применительно к процессу обучения.

Р ассм отрим  наиболее сложный, третий случай  педагогического 
общения, представленный в работе А. К. М арковой  [1974], где 
общение является  и средством, и целью обучения. Обучение в этом 
случае р асп ад ается  на четыре этапа, из которых особенно интерес
ны первые два . П ервый этап — научить уч ащ его ся  ясно, точно 
в ы р а ж а ть  свою мысль. На втором этапе уч ащ и й ся  долж ен  научить
ся воздействовать  на партнера общения. По наш ей  терминологии, 
учащ ийся д о лж ен  научиться осущ ествлять  определенную  комму
никативную задачу .

О днако в такой постановке вопроса возн и кает  необходимость 
соотнести понятие коммуникативной задачи  с понятием учебной 
задачи, которая  в общем контексте теории учебной деятельности 
рассм атри вается  в качестве  основной клеточки этой деятельности. 
При этом «основное отличие учебной зад ачи  от всяких других 
заклю чается  в том, что ее цель и результат  состоят  в изменении 
самого действую щ его субъекта, заклю чается  в овладении опреде
ленными способами действия, а не в изменении предметов, с 
которыми действует  субъект» [Эльконин, 1961, с. 12— 13].

Р а з в и в а я  эту  мысль, А. К. М ар ко ва  о б р а щ а е т  внимание на необ
ходимость определения  иерархии, последовательности  решения 
учебных з а д ач .  Это ж е  д о лж н о  быть прим енено  и к коммуника
тивным за д а ч а м ,  которые рассм атриваю тся  н а м и  как  с р е д с т в о  
решения учебной зад ач и  в контексте учебн ой  д еятельности19.

19 Ср. определение коммуникативной задачи у В. А. К ан-К алика: «можно 
сказать, что коммуникативная задача  есть та ж е педагогическая задача , только 
переведенная на язы к  коммуникации» [1987, с. 17].
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Соответственно, мож но говорить о педагогических коммуникатив
ных зад ач ах ,  выступающ их в качестве  специального объекта 
исследования. Так, на м атериале ан ал и за  обучения иностранным 
язы к ам  было показано, что в процессе общения с учащ им ися  на 
уроке учитель реш ает  разные по характеру  коммуникативные 
зад ачи ,  реализую щ ие различные педагогические функции. Все 
педагогические функции, трактуемы е нами вслед за  С. Я- Р о м а 
шиной [1979], были разделены  автором на четыре ф ункц иональ
ных р яда ,  или «гнезда», и соотнесены с речевыми поступками 
учителя. Четыре группы функций с их внутригрупповой д е т а л и з а 
цией вы глядят  следую щим образом: 1 ) стимулирующие; 2 ) реаги
рую щ ие, которые вклю чаю т а) оценочные и б) корригирующие;
3) контролирующие; 4) организую щ ие, которые вклю чаю т а) н а 
п равляю щ ие внимание учащ егося  на восприятие, запом инание  и 
воспроизведение, б) обеспечиваю щие готовность учащ егося  на 
предстоящ ую  работу  с текстом, картинкой, фильмом и т.д., в) у ка 
зы ваю щ ие на последовательность и качество выполнения заданий, 
инструкций, г) организую щ ие хоровую, парную, групповую инди
видуальную  формы работы на уроке, д) регулирующ ие порядок, 
дисциплину учащ егося  на уроке.

Если соотнести ч ащ е  всего используемые учителями коммуни
кативные зад ач и  (вопрос, побуждение, объяснение, рассказ, сооб
щение, одобрение или неодобрение) с основными учебными 
функциями, то о казы вается , что они в основном реализую т о р га 
низующую и стимулирую щ ую  функции в обучении иностранному 
язы ку  (см. [Педагогическое...,  1980]).

Речевые функции, Педагогические
или поступки коммуникативные задачи
Стимулирую щие П обуждение, вопрос
О рганизую щ ие Объяснение, рассказ,  сообщ е

ние, информирование 
К онтролирую щ ие П обуждение, вопрос
Реагирую щ ие:

оценочные Одобрение (неодобрение)
корригирующие О проверж ение

Очевидно, что д ля  п реп одавателя  иностранного язы ка ,  стрем я
щегося управлять  учебной деятельностью студентов, важ н о  не 
только четко осознать, и отдиф ф еренци ровать  учебно-речевые 
функции, но и, что не менее важ но, определить д ля  себя, какими 
конкретными педагогическими коммуникативными за д ач а м и  он 
м ож ет реали зовать  к аж дую  из них.

Больш ой практический интерес в этом плане рассмотрения 
проблемы представляет  работа  Л . Н. Никипеловой, где б ы ла  описа
на ф ункц иональн ая  структура общ ения будущ их учителей 
иностранного я зы ка . В структуру общ ения автором были включены 
три класса  функций: информационно-коммуникативные, регуля- 
ционно-коммуникативные, аффективно-коммуникативные, состо
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ящ ие из семи групп функциональных единиц общения, например, 
входящ ие в первый класс функций собственно информационные 
функциональные единицы общения представлены такими едини
цами, как информирование, осведомление, сообщение, кон стата
ция. Проведенное автором исследование показало, что учителя 
не владеют умениями реализации этих функций и что будущих 
учителей и не учат этому во всем требуемом функциональной 
структурой общения объеме. По данным исследования Л . Н. Ники- 
пеловой, в структуре учебника «71,7%  упраж нений направлено на 
формирование информационных умений студентов; причем 57,8%  
из них обеспечивает развитие умений сообщ ать, повествовать 
о чем-либо. Л и ш ь  1,2% упраж нений предназначено д ля  развития 
регуляционных умений, немногим более — 3 , 5 % — для развития  
аффективно-коммуникативных умений» [1983, с. 13].

Д л я  полноты психологического ан ал и за  решения педагогичес
ких коммуникативных зад ач  важ н о  отметить, что они всегда 
формулируются в виде определенного задан и я .  В этом задании, 
как  известно (К. Д ункер, Н. С. М ансуров, В. А. М а л а х о в а ) ,  
выделяются императивная и неимперативная части. Н еим ператив
ная часть содерж ит сам у коммуникативную задач у .  Проведенное 
нами совместно с В. А. М алаховой  [1980] исследование было н а
правлено на выявление особенностей ответного вы сказы вани я  
испытуемых в зависимости от х арактера  за д а н и я .  Оно показало, 
что получаемый в виде текста результат  реш ения испытуемыми 
мыслительных за д ач  по ф ормированию  и ф орм улированию  зам ы с
ла обусловливается  формулировкой вербального  задан и я ,  его 
императивной и неимперативной частями. Т ак ,  конкретизация 
требования в зад ан и и  (например, на агента д ей стви я  либо на не
одушевленный объект) приводит к сокращ ен и ю  общего объема 
вы сказы вани я  в предикациях и словах, возрастан и ю  количества 
указанны х предикаций обоих типов, т.е. к более четкому и точному 
формированию и ф орм улированию  мысли. П о д  влиянием конкре
тизированной ф ормулировки императивной части  за д ан и я  гово
рящий изменяет основной предмет, или зам ы сел ,  высказывания. 
Выделенный в вопросе, требовании за д ан и я  грамматико-логико- 
психологический субъект избирается  испытуемыми в качестве 
основного предмета  вы сказы вани я  и т. д.

Вместе с тем характер  обусловленности ф орм ули ровкой  з а д а 
ния ответных вы сказы вани й  испытуемых р азн ы х  возрастов  р азл и 
чен и может проявляться  в неодинаковых п а р а м е т р а х  вы сказы 
вания. Так, если в младш ем и среднем школьном возрасте  выявлено 
прямое воздействие ф ормулировки им п еративн ой  части на выбор 
первого хода, т. е. н ачало  вы сказы вания , и о сн овн ого  его предмета, 
то в старш ем ш кольном возрасте  влияние ф орм ули ровки  тр е б о в а 
ния на ответное вы сказы вани е  не столь прям олинейно. Здесь  в аж ен  
не столько о б ъ ек т  конкретизации требования  в  задан ии , сколько 
сам ф акт  его конкретизации, который приводит старш еклассни ков  
к поиску объективного  центра ситуации и в ы б о р у  его в качестве 
основного предм ета вы сказы вани я . Влияние ф о р м у ли р о вки  неим
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перативной части задан ия , особенно отчетливо п роявлявш ееся  на 
парам етре  каузальны х предикаций, т а к ж е  показало  неоднозначную 
возрастную  обусловленность ответного вы сказы вани я . Это у к азы 
вает на изменение с возрастом  последовательности осмысления 
испытуемыми компонентов зад ан и я  (в младш ем школьном во з 
расте — линейное, в среднем, а тем более в старшем — нелиней
ное). Эти дан ны е могут быть использованы д ля  организации 
обучения решению коммуникативных за д ач  так ж е  и студентов.

Одновременно с ан али зом  за д а н и я  как  формы реализации 
коммуникативной зад ач и  в а ж н о  рассмотреть и структуру комму
никативной задачи , которую «составляю т условия, цель и искомое. 
Ц ель  коммуникативной задачи  нап равлена  на содерж ание  пред
стоящ его вы сказы вани я , условия ориентируют обучаемого на вы 
бор адекватн ы х язы ковы х средств для вы раж ени я  данного содер
ж ан ия , а искомое представляет  собой акт коммуникации...» 
[Пляко, 1973, с. 226].

В н астоящ ее  время проводятся  исследования не только струк
туры реш ения коммуникативной зад ачи ,  но и ее социальной 
ориентации и парам етров , определяю щ их ее решение. К ним, в 
частности, относятся  обязательность  непосредственного присут
ствия п артнера  общ ения, его ответной реакции, заи н тересован 
ности говорящ его  в предмете вы сказы вани я , в понимании его 
слуш аю щ им, в ответной реакции, личностная значим ость вы сказы 
вания и т. д. При этом в а ж н о  отметить полож ение Е. Ф. Т арасова  
[1974] относительно социально-ролевой обусловленности комму
никативного акта , который в этом смысле представляет  собой 
определенную социальную  ситуацию. С оци альная  ситуация может 
быть определена, согласно Е. Ф. Т арасову , как  норм ативная  (не
но р м ати вн ая ) ,  санкционируем ая  (н есан к ц и о н и р у ем ая ) , с тан д а р т 
ная (н е с т а н д а р т н а я ) . О на характеризуется  тональностью  общения, 
«которую можно считать обобщенной формой проявления этичес
ких правил поведения личности» [с. 273]. На основе предложенной 
Э. Г. Ризель  ш калы  семантико-экспрессивных окрасок  Е. Ф. Т а 
расов выделяет пять уровней тональности общения: возвы ш енная, 
нейтральная , нейтрально-обиходная, ф а м и л ьяр н ая  и вульгарная  
тональность. М ож н о полагать , что тональность обусловливает  
содерж ательно-ком м уникативную  единицу коммуникативного  
акта — вы сказы вание , не меняя хар актер а  его функциональной 
единицы — коммуникативной задачи . Эти полож ения могут быть 
использованы преподавателем  при организации общ ения и при 
обучении ему.

П роведенны й ан али з  общения, и в частности педагогического 
общ ения как  формы учебного сотрудничества, взаимодействия пре
подавателя  и студентов, п о казы вает  тесную связь  этих явлений. 
При этом важ н о  отметить, что характер  взаим одействия  влияет на 
общение и сам о  общение о казы в ает  существенное влияние на 
результат  совместной деятельности ( [О бо зо в ,  1981; Носуленко, 
1981; К ольц ова ,  1981] и д р . ) .  Соответственно возникает сп ец и аль 
ная психолого-педагогическая за д а ч а  повышения эффективности
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организации общения на уроках  иностранного язы ка [Васильева,
1980].

З а к л ю ч а я  рассмотрение педагогического общения как  формы 
учебного сотрудничества, отметим, что оно в то же время выступает 
в качестве особого вида творчества преподавателя, исследованию 
которого посвящены работы В. А. К ан -К али ка  [1985; 1987]. 
Это положение ещ е раз п одтверж дает  необходимость того, что 
педагогическое общение д олж но быть объектом с п е ц и а л ь н о 
г о  обучения для преподавателя в процессе его профессиональной 
подготовки. Огромную помощь преподавателю  в этом могут о к а 
зать  системы заданий, упраж нений психотренинга, п редставлен
ные в работах  В. А. К ан -К али к а  и А. Б. Д обр о ви ч а  [1987].

II. 4. П С И Х О Л О Г И Ч Е С К А Я  Х А Р А К Т Е Р И С Т И К А  П Р Е П О Д А В А Т Е Л Я  И 
С Т У Д Е Н Т О В  КАК С У Б Ъ Е К Т О В  У Ч Е Б Н О Г О  С О Т Р У Д Н И Ч Е С Т В А  И 

П Е Д А Г О Г И Ч Е С К О Г О  О Б Щ Е Н И Я

Психологический ан ал и з  учебного сотрудничества как  много
уровневого взаимодействия п реп одавателя  и учебной студенческой 
группы и педагогического общения, р ассм атриваем ого  нами в 
качестве формы этого взаимодействия, вклю чает  и общ епедагоги
ческую характеристику субъектов этого взаим одействия: п реп ода
вателя  и студентов.

Первое, что характеризует  обоих субъектов учебного взаи м о
действия, — это целенаправленность, активность и м отивирован
ность их деятельности, хотя сами цели и мотивы у них разные. 
В торая х арактеристика  соотносится с их ролевой позицией в 
сотрудничестве и общении: одна позиция — это  роль учителя, 
преподавателя, воспитателя, наставника; вторая —  это роль учени
ка, студента. В аж н о  отметить комплементарность (в заи м о д о п о л н я 
емость) этих ролей, их взаимообусловленность. Третье, что опре
деляет  обоих субъектов, — это обусловленность учебной д ея тел ь 
ности, с одной стороны, их индивидуально-психологическими 
особенностями и теми отношениями, в которые каж ды й  из них 
вступает в п реп одавательском  или студенческом коллективе, — 
с другой. Рассм отри м  подробнее к аж до го  из психологических, 
деятельностных субъектов  учебного процесса — п реп одавателя  и 
студента (студенчество).  Н ачнем с описания п реп о давател я .

П едагогическое общ ение как  форма слож н ого  взаим одействия  
обучаемого и обучаю щ его  предполагает, что, хотя студент (студен
ческая группа) я в л яе т с я  активным субъектом о б щ е н и я ,  субъектом 
учебной деятельности , однако  сам о педагоги ческое  общение не 
может быть о р ган и зо ван о  без направляю щ ей, корри гирую щ ей  по
мощи п р еп о давател я ,  поэтому преп одаватель  и вы сту п ает  в качест
ве инициальной стороны педагогического о б щ ен и я  (А. А. Л ео н ть 
ев) в традиц ионн о  слож и вш ей ся  схеме обучения. В то ж е  время 
реальна и т а к а я  ситуац и я  обучения, когда у ч ен и к  становится 
инициатором общ ен и я ,  когда он « зап р аш и вает»  з н а н и я ,  программы 
и схемы ф орм ируем ы х им умений. Говоря о двух  радостях
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учения, Ш. А. А монаш вили отметил, что наряду с радостью 
общения у ученика в подобной ситуации может быть радость 
познания в процессе «отбирания» знаний у учителя.

В рассм атриваем ой нами схеме учебного процесса как о р га н и за -  
ции и управлени я  учебной деятельностью студента роль препода
вателя  — субъекта сотрудничества — сводится к тому, чтобы п р а 
вильно предусмотреть, организовать , н ап равлять  или корректиро
вать учебную деятельность студента с предоставлением ему м а к 
симума самостоятельности. Естественно, что в таком случае к 
личности преп одавателя  предъявляю тся  достаточно высокие тр е 
бования в плане его профессиональной компетентности, дидактич- 
ности, коммуникативной компетенции, общ ей культуры поведения.

Значение ведущей роли преподавателя  в учебном процессе 
отмечалось ещ е классиками педагогической мысли, начиная с 
Я. А. Коменского, И. П есталоцци, А. Д истервега ,  К. Д. Ушинского. 
Оно подчеркивалось и методистами обучения иностранному языку, 
в частности У. Риверс, М. Ф ю маделем, А. А. А лхазиш вили и 
многими другими. В методике преподавания русского язы ка  как 
иностранного та к ж е  вы деляется  ведущ ая, н а п р ав л я ю щ а я  роль пре
подавателя  (В. Г. Костомаров, О. Д . М итроф анова , В. Возьневич, 
Я. Гиль, Р. Зи колова  и д р .) .

П реп одаватель  иностранного язы ка  долж ен  отвечать  трем у р о в 
ням требований, предъявляем ы х к этой профессии. Первый уро
вень требований к учителю безотносителен к условиям и времени 
его работы. Второй уровень — требования, п редъявляем ы е к 
с о в е т с к о м у  учителю. И третий уровень это уровень требо
ваний к преподавателю  иностранного язы ка  в советском обществе. 
Соответственно, преподаватель  иностранного, в частности русского, 
язы ка долж ен  отвечать  всем трем уровням этих требований. Так, 
преподавателя  иностранного язы ка вообще как  учителя, как  чело
века, организую щ его учебную деятельность студента и у п р ав л я ю 
щего ею в любых условиях обучения, долж ен характери зовать
а) высокий профессионализм в области преподаваемого  языка, 
который д ает  ему моральное право и предметную возможность 
учить других, б) подлинная объективность оценивания результа
тов и хода обучения и в) дидактичность, т. е. владение педаго
гическими умениями, позволяю щ ими организовать  учебный 
процесс.

П р еп о д авател я  иностранного язы ка  советской школы, в част
ности советской высшей школы, долж н ы  отличать (в силу тех 
методологических и общетеоретических принципов, на которых 
строится советская  педагогическая  теория и практика обучения) 
особая  соци альн ая  активность, гуманность и воспитываю щ ий х а 
рактер педагогического воздействия. Советский педагог в высшей 
школе относится к студенту как к активному субъекту учебной 
деятельности, партнеру  педагогического общения, которое, что 
отмечалось выше, организуется  по схеме: «субъект — субъект», 
где оба  субъекта  — у в аж аю щ и е  друг друга , взаимодействую щ ие 
стороны общения.
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П реподаватель  иностранного язы ка  как  «предметник», х а р а к 
теризуясь всеми чертами преподавателя  любой другой учебной 
дисциплины в советском вузе, которые были назван ы  выше, 
определяется, по А. А. А лхазиш вили, еще и специфическими 
чертами. Так, он долж ен уметь найти, выбрать предмет общения, 
направить общение таким образом, чтобы студенты не чувствовали 
его превосходства ни в знаниях, ни в возрасте, ни в социальной ро
ли учителя. Более того, А. А. А лхазиш вили [1974] подчеркивает, 
что преподаватель иностранного я зы ка , будучи партнером о б щ е
ния, долж ен  быть заинтересован в процессе и результате  этого 
общения, а если в данный момент учебного зан яти я  в силу каких- 
либо причин у него нет этого интереса, то он долж ен быть столь 
артистичным, чтобы уметь не вы являть  его отсутствия.

П реподавателю  иностранного язы ка  д о л ж н а  быть присуща еще 
одна особенность, которая достаточно часто проявляется  при обу
чении иностранному языку, — умение быть о д н о в р е м е н н о  
и партнером, и учителем (п реп одавателем ) ,  нап равляю щ и м  ре
чевое общение и исправляю щ им его недочеты. Это — слож ное  
педагогическое умение не авторитарного , не императивного, а 
поддерж иваю щ его, заинтересованного управлени я  общением со 
студентами. Такое умение есть профессиональное качество препо
д ав а т е л я  иностранного языка.

В общепсихологическую характеристику п р еп одавателя  инос
транного  язы ка  м ож ет  быть включено и его соответствие как 
субъекта самой преподавательской деятельности. Н ами вы деляю т
ся три плана такого  соответствия. Первый — э т о  предрасп олож ен 
ность к педагогической деятельности (и пригодность к ней). Она 
вы является  в отсутствии анатом о-м орфологических, ф изиологи
ческих и психологических противопоказаний, например таких, 
как тугоухость, косноязычие и др. П р едрасп олож ен н ость  пред
полагает  норму интеллектуального разв и ти я  человека, поло
жительный эмоциональный тон (стеничность эмоций) и нор
мальный уровень разви ти я  ком м уникативны х и лингвисти
ческих способностей. У читывая важ н ость  п рави льн ой  организации 
преподавателем  педагогического общ ения со студентами, необхо
димо особое вним ание  обратить  на нали чи е  или специальное 
ф ормирование именно этих способностей, ибо в н астоящ ее  время 
«педагог не зн ает  структуры и закон ов  педагогического  общения, 
у него слабо  р азвиты  коммуникативные способности и коммуника
тивная культура в целом» [К ан-К алик , 1987, с. 11].

Второй план  соответствия преподавателя  своей профессии — 
это личностная  готовность к п реп одавательск ой  деятельности. 
Она закл ю ч ается  в идейной убежденности, ш ирокой  и систем
ной проф ессиональной компетентности, со ц и ал ь н о  значимой 
направленности  личности, в наличии ком м ун икативн ой  и д и д а к 
тической потребности, потребности а ф ф и л и а ц и и .  Д л я  препода
вателя  иностранн ого  язы ка  в этом плане су щ е с т в е н н а  ненасы 
щ аем ая  п озн авательно-лин гвисти ческая  п отребн ость  н ах о ж д е
ния и расш и рен и я  язы ковы х средств ф о р м и р о в а н и я  и ф орм ули
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ровани я  мысли, потребность чтения и слуш ан ия  иноязычных 
текстов.

В клю чаемость в педагогическое общение вы являет  третий план 
соответствия человека деятельности преподавателя . Она в ы р а ж а е т 
ся в легкости, правильности установления контакта  с собеседни
ком, умении следить за  реакцией собеседника и самому адекватно 
реагировать  на нее. В личностном плане «преподаватель, обучаю 
щий устной иностранной речи, долж ен  относится к типу людей, 
с которыми легко и интересно говорить» [Алхазиш вили, 1974, 
с. 189].

Соответствие человека преподавательской  деятельности может 
быть в целом описано и совокупностью т а к  назы ваем ы х педаго
гических способностей ([Гоноболин, 1962; Кузьмина, 1985] и 
д р .) ,  в которые вклю чаю тся академические (предметные) способ
ности, конструктивные, коммуникативные, перцептивные, прог
ностические и др.

Здесь  важ н о  т а к ж е  отметить, что с ам а  педагогическая  д ея тел ь 
ность, обусловливаясь  индивидуально-психологическими особен
ностями человека, ф ормирует некоторый свойственный именно 
ей стиль поведения, «контур» коммуникативных действий препо
д авателя .  «П од влиянием специфики педагогического общ ения 
происходит нивелирование отрицательны х проявлений таких инди
видуально-психологических особенностей, как  экстравертирован- 
ность или интровертированность, в результате  которого оптимизи
руется способ реш ения коммуникативных за д ач  п реп одавателя  в 
педагогическом общении независимо от его принадлеж ности к 
одному из двух  типов», — подчеркивает исследователь этой проб
лемы Л . А. Х ар аева  [1982, с. 23]. В то ж е  время, как  показы вает  
Н. И. П етрова  [1982], каж ды й  человек в зависимости  от его 
индивидуально-психологических особенностей и, в частности, от 
типа нервной деятельности в ы рабаты вает  свой индивидуальный 
стиль.

Существенно, что приведенные выше характеристики  препода
вателя  иностранного язы ка  советской высшей школы соотносятся 
с теми чертами, которые, согласно В. Л еви , Б. А. К ан-К алику, 
определяю т успех общения: интерес к людям, бы страя  и точная  
реакция на собеседника, артистизм, доброе, оптимистическое, 
открытое, без агрессии отношение к лю дям, отсутствие предвзя 
тости и тревож ности. Очевидно, что именно преподавателю  инос
транного язы ка  в силу специфики учебного предмета, требующего 
организации педагогического общения как  средства  (условий) 
и цели обучения, необходимо ф орм ировать  у себя эти качества. 
В работе  Б. А. К ан -К ал и к а  [1987] приводится тест-анкета для 
определения уровня общительности человека и даю тся конкретные 
упраж нения  по ее формированию , к чему мы и отсылаем читателя.

З а к л ю ч а я  рассмотрение психологических характеристик  препо
д ав ател я  иностранного язы ка  как  субъекта  учебного взаим одейст
вия и педагогического общения, отметим, что его деятельность 
может оцениваться  и им самим, коллегами, администрацией, и
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студентами. Оценка студентов, естественно, является  наиболее 
значимой для каж дого  преподавателя. Исследования Н. В. Витт, 
М. Г. Каспаровой [1974] показали , что студенты более всего 
ценят в преподавателе иностранного язы ка профессиональные 
качества, среди которых основное место занимают коммуникатив
ные, личностные и интеллектуальные. Авторы отмечают, что отве
ты студентов и преподавателей на один и тот ж е  вопрос анкеты: 
«Какие качества преподавателя иностранного язы ка  вы считаете 
наиболее ценными?» существенно различаю тся. Так, наиболее 
ценными среди поставленных на первое место профессиональных 
качеств студенты считают коммуникативные качества  — 52 ,5% . 
По мнению преподавателей, более важ н о  знание язы ка  — 42,7% , 
тогда как  умение устан авли вать  контакт имеет индекс 16%. Это 
означает, что преподаватели в больш инстве  своем не осознают, что 
именно характер  педагогического общения в значительной мере 
определяет само учебное сотрудничество. К а к  справедливо за к л ю 
чает М. Г. К аспарова , « .. .педагогическая ценность преподавателя  
иностранного я зы ка , согласно проведенному опросу студентов и 
анализу  существа вопроса, определяется  п реж де  всего коммуника
тивными качествами, т. е. умением наладить и сохранить п рави ль
ные отнош ения со студентами, при которых последние стиму
лируются к активной учебной деятельности» [1980, с. 132].

Утверждение, что студент есть субъект учебной деятельности 
и педагогического общения, предполагает  важ н о сть  активной 
включенности студента в учебную деятельность  и в общение с 
преподавателем . От этого в конечном счете зав и си т  эффективность 
обучения иностранному языку. Что ж е п р ед ставл яет  собой студент 
как субъект учебной деятельности? С каких позиций его следует 
рассм атривать?  Что д олж но быть учтено при организации его 
общения и деятельности?  П равильны е ответы н а  эти вопросы могут 
помочь о рган и зовать  целенаправленное воздействие  на каж дого  
студента — субъекта  учебной деятельности, п ар тн ер а  педагогичес
кого общ ения, на личность. Но т а к а я  п остановка  вопроса предпо
лагает  необходимость более глубокого поним ания  психологических 
особенностей студенчества, знан ия  закон ом ерностей  социального и 
возрастного разви ти я  человека в этом периоде. К ак отметил еще 
К  М аркс, «Чтобы  действовать  с какими-либо ш ан сам и  на успех, 
надо зн ать  тот м атериал, на который предстоит воздействовать» 
(М аркс К., Э нгельс Ф. Соч. 2-е изд. Т. 16. С. 1 9 5 ) .  И здесь, к с о ж а 
лению, приходится констатировать, что мы —  преподаватели — 
недостаточно хорош о знаем  студенчество, на которое оказы ваем  
воспиты ваю щ ее и обучаю щ ее воздействие. О тсю д а  и возникает все 
более о щ у щ а е м а я  необходимость развер н у то го  психологического 
ан ал и за  сам ого  явлен и я  «студенчества» и «студента» .

П о стан о вка  проблемы студенчества, вы ступ аю щ его  в качестве 
особой социально-психологической и в о зр астн о й  категории, при
надлеж ит  ленин градской  психологической ш к о л е  Б. Г. А наньева 
[1977]. О д н ако  и в рабо тах  других авторов  накоплен большой 

эмпирический м атер и ал  наблюдений, р е зу л ь т ат ы  экспериментов и
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теоретических обобщ ений по этой проблеме [Дьяченко, Кандыбо- 
вич, 1981]. Д ан н ы е  многочисленных исследований позволяю т о х а 
рактеризовать  студента — представителя студенчества, по мень
шей мере, с четырех позиций — идеологической, социально-психо- 
логической, психолого-педагогической и психофизиологической. 
Соответственно м ож ет  быть предлож ена четы рехаспектная схема 
описания психологических особенностей (характери сти к) ,  н ап ри
мер, советского студента как: а) активного носителя передового 
мировоззрения; б) представителя особой социальной общности, 
социально-психологической категории; в) представителя  особого 
возрастного периода, «студенческого возраста» , г) субъекта  учеб
ной деятельности в условиях вуза. П оследн яя  характеристика  
может быть, в свою очередь, что предлагается  Ю. Н. Кулюткиным 
[1985], рассмотрена на трех уровнях — личностном, д еятел ь 
ностно-ролевом и процессуальном. П редлож енны й уровнево-ас
пектный аналитический подход позволяет  диф ференцированно по
дойти к учебно-воспитательному процессу в вузе, сделать  его 
управляемы м в каж дом  из звеньев учебной деятельности сту
дентов. В то ж е  время такой подход д ает  возм ож ность точнее 
соотнести поставленные перед высшей школой зад ач и  ф орм и рова
ния личности студента со специфическими характеристикам и  этой 
социально-возрастной группы людей.

С т у д е н ч е с т в о  — о с о б а я  с о ц и а л ь н а я  к а т е г о 
р и я ,  специфическая  общ ность людей, организационно объединен
ных институтом высшего (институтского или университетского) 
образования . Исторически эта  соци ально-проф ессиональная  кате 
гория скл ад ы в ал ась  со времени возникновения первых универси
тетов в X I— XII вв. Студенчество вклю чает людей, ц еленаправлен
но, систематически «ш тудирующих» знания, овладеваю щ их ими, 
заняты х у с е р д н ы м  учебным трудом. В первые годы советской 
власти В. И. Лениным «было подписано постановление о том, что 
все лица, принятые в число студентов, считаю тся зачисленными на 
государственную служ бу»  [Дьяченко, Кандыбович, 1981, с. 9].  
Другими словами, в социалистическом обществе закон одательно  
фиксируются трудовой статус студенчества и платеж ны е о б я з а 
тельства государства.

Студенчество является  резервом интеллигенции. Оно ближ е 
всего стоит к ней и именно поэтому т а к  в а ж н а  прави льн ая  
проф ессиональная и политическая подготовка студентов — буду
щих руководителей производства, здравоохран ения , образован ия , 
искусства и т. д. на всех уровнях.

Студенчество как  соци альн ая  категория  характеризуется  про
фессиональной направленностью , отношением к будущ ей про
фессии. И здесь важ н ы  два  момента — правильность профессио
нального выбора и адекватность и полнота представления студента 
о выбранной профессии. Последнее вклю чает знание тех требо
ваний, которые п р ед ъ являет  профессия. Результаты  исследований 
свидетельствуют, что уровень представления студента о профессии 
(адекватн о  — неадекватно) непосредственно соотносится с уров
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нем его отношения к учебе — чем менее полное представление о 
профессии у студента, тем меньше в ы раж ен о  у него полож итель
ное отношение к учебе. При этом утверж дается , что большинство 
студентов положительно относится к учебе. Тем не менее в процес
се обучения, особенно иностранному языку, с учетом отмеченной 
выше специфики этого учебного предмета необходимо постоянно 
вклю чать такие темы и проблемы для обсуж дения и тексты для  
чтения, которые направлены  на повышение конкретного знания 
студентов о его будущей специальности, профессиональной д е я 
тельности.

В социально-психологическом аспекте студенчество по сравне
нию с другими группами населения отличается  наиболее высоким 
образовательны м уровнем, наиболее активным потреблением куль
туры, наиболее высоким уровнем познавательной мотивации. В то 
ж е  время студенчество — это соци альн ая  общность, характери зую 
щ аяся  наивысшей социальной активностью и достаточно гар м о 
ничным сочетанием интеллектуальной и социальной зрелости. 
Учет этой особенности студенчества долж ен л е ж а т ь  в основе 
уваж и тельного  отношения преподавателя  к к аж д о м у  студенту — 
партнеру педагогического общения, интересной д л я  преподавателя  
личности. В русле личностно-деятельностного подхода студент р а с 
см атри вается  не в качестве пассивного о бъекта  обучения, а как 
а к т и в н ы й  с у б ъ е к т  педагогического общ ения. Студенту 
присуща специфическая  направленность позн авательной  и комму
никативной активности. Этот факт  д олж ен  у читы ваться  при р еал и 
зации коммуникативного подхода и принципа активной коммуни
кативности в методике обучения иностранным язы кам  в вузе. 
Суть такого  подхода, как  отмечалось выше, состоит в том, что в 
обучении встречаю тся  д в а  партнера общ ени я , два  активных 
субъекта совместной учебно-речевой деятельности . Другими с л о в а 
ми, в этом случае  обучение описывается схемой:

З х » - - .

При этом второй субъект  82 — не один студент, а  взаимодействую 
щ ая, сотрудн и чаю щ ая  учебная группа. Тем сам ы м  реализуется  
принцип коллективной коммуникативности и в то ж е  время 
вы является  одн а  из прогрессивных тенденций высшего о б р аз о 
вания — кооперированность учебного труда.

Д л я  эф ф ективной  реализаци и  личностно-деятельностного  под
хода к обучению в аж ен  учет особенностей интеллектуальной 
деятельности студента — его мышления, п ам яти ,  восприятия — и 
его эм оци онально-волевой  сферы. В аж ен  зд е сь  и учет его комму
никативных и позн авательны х потребностей, которым долж но 
соответствовать  содерж ание  обучения в проц ессе  преподавания, 
например, иностранного  языка.

О сущ ествление  коммуникативных умений сту ден там и  в зн а ч и 
тельной мере об условливается  и их личностны м и свойствами 
[Ры ж ов, 1980]. Соответственно, основная с о ц и а л ь н а я  за д ач а  обу

чения — ф о р м и р о ван и е  личности студента — т а к и м  образом, соот
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носится с организацией обучения как  педагогического общения, в 
котором преподавателем  совместно со студентами ставятся  и 
реш аю тся  коммуникативно-познавательны е зад ач и  средствами 
иностранного язы ка .  П родуманны й выбор со дер ж ан и я  и последова
тельности таких зад ач ,  как  аргументация, д о казательство , у б еж д е
ние, обоснование, осмысление и др., позволяет преподавателю  
целенаправленно  учить студента на разном иноязычном м атериале 
рефлексировать , осознавать, вербали зовать  и последовательно 
в ы р а ж а т ь  собственную точку зрения, взгляды, оценки, отношения. 
Одновременно самой формой работы  стимулируется открытость, 
доверительность, объективность и принципиальность общ ения со 
студентами. В то ж е  время у студентов разви ваю тся  ком м уника
тивные умения, в реализации которых (педагогического общения 
в целом) студенты испытывают большие затруднения. В условиях 
осущ ествления социально ориентированного учебно-педагогичес
кого общения студенты чувствуют затруднения  и из-за  непри
вычности публичных выступлений (4 9 % ) ,  и из-за  ощ ущ ения 
несоответствия того, что происходит, интуитивно слож ивш ем уся  
представлению  о том, как  это д олж но быть, и из-за скованности 
жестов, дви ж ен и я ,  общ его поведения, которое ранее было ес
тественным (7 1 % )  [П оварницы на, 1987].

В целенаправленном на вы явление трудностей общ ения студен
тов исследовании Л . А. П оварницыной были выделены шесть 
групп таких  трудностей. В первую группу вошли трудности, 
испытываемые студентами в общении, в связи  с неумением себя 
вести, незнанием, что и как  сказать . Трудности второй группы 
вы званы  непониманием партнера общения, т. е. недостаточной 
сформированностью собственно перцептивной стороны общения. 
Третья группа состоит из трудностей, вызванных тем, что говоря
щего не понимает и не принимает партнер общения. В четвертую 
группу входят  трудности общения, обусловленные испыты ва
емым говорящ им  чувством смущения, неловкости, неуверенности. 
Трудности пятой группы связан ы  с переж иванием  неудовольствия, 
д а ж е  р а зд р аж е н и я  по отношению к партнеру общения. Ш естая  
группа вклю чает трудности, которые вызваны общей неудовлетво
ренностью человека общением. На этой основе автор анализирует  
особенности общ ения студентов в разны х социальных сферах, в 
зависимости от курса (с I по III) и от других факторов. Л . А. П о в а р 
ницына [1987] показы вает , что в общении со взрослыми студенты 
испытывают наименьшие трудности по второй группе (14 ,2% ) 
и наибольш ие (29 ,6% ) — в связи с неумением вести себя, незна
нием предмета общения. В общении студентов со сверстниками 
более легко преодолеваю тся трудности второй и третьей групп. 
П оказательно , что если в преодолении затруднений в общении 
с родителями, родственниками студенты по мере перехода с I на III 
курс вы являю т незначительные изменения, то в общении с н е т  
вестными людьми наблю дается  резкое снижение затруднении

В социально-психологической характеристике студенчепип 
в аж н о  т а к ж е  учесть, что эта пора развития  человека, этот этап его



ж изни соотносится с формированием относительной экономичес
кой самостоятельности, отходом от родительского дома и о б р а з о в а 
нием собственной семьи. Студенчество — центральный период 
становления характера  и интеллекта, время спортивных рекордов, 
художественных, технических и научных достижений. Студенчест
во — период интенсивной и активной социализации человека, что 
такж е  долж но быть учтено преподавателем  в проблематике и 
приемах организации педагогического общения.

С т у д е н ч е с т в о  — э т о  о с о б ы й  в о з р а с т н о й  п е 
р и о д  «поздней ю н о с т и — ранней взрослости», период от 17 
до 25 лет. Этот период, в свою очередь, согласно В. Селиванову, 
разграничивается  на два  — от 17 до 19 (I и II курс) и от 19 до 20 — 
студенты старш их курсов. К ак отмечают М. И. Д ьяченко  и 
Л. А. Кандыбович [1981], студенчество в наш е время «помолоде
ло» — 70— 80%  студентов-первокурсников составляю т люди моло
ж е  20 лет. В 50-е гг. возраст  студенчества был старш е.

«Больш инство  исследователей описываю т процесс развития  
человека в этом возрасте  как  непрерывное н арастание  ф ункцио
нальной работоспособности и продуктивности, динамики прогрес
сивного движ ени я  без каких-либо понижений и кризисов, д а ж е  
без стабилизации функций. Несомненно, в студенческом возрасте  
имеются наибольш ие возможности развития; именно в этом во з 
растном д и ап азон е  располож ен ы  сензитивные периоды, которыми 
еще недостаточно воспользовались при обучении... В слож ной 
структуре этого периода развития  моменты повыш ения одной 
функции („пики“ , или „оптимумы") совм ещ аю тся  не только с 
моментами стабили зации, но и понижением других функций» 
[Ананьев, 1977, с. 346] — так о ва  о б щ а я  психофизиологическая  

характеристика  студенческого возраста. В этом  возрасте  наиболее 
интенсивно происходит процесс регулирования , накопления, сох
ранения, логического  переструктурирования получаем ы х знаний, 
их проецирование на практическую деятельность .

П о данны м  ленинградской  психологической ш колы  Б. Г. А нан ь
ева, структура интеллекта динамично меняется  не только в процес
се всего возрастного  развития , но и внутри с а м о го  студенческого 
возраста. В 18— 21 год корреляци онная  п л еяда  из разны х функций 
(памяти, м ы ш ления , восприятия, внимания) вы ступает в виде 
цепочки связей , тогда как  в 22— 25 лет о б р а з у е т с я  слож но ветв я 
щийся комплекс, группирую щ ийся вокруг дву х  центров — мнемо- 
логического (еди н ая  структура пам яти  и м ы ш лен и я)  и аттенцион- 
ного (ф ак тор  вни м ан ия)  [с. 358].

Обучение в вузе, способствуя стр у кту р о о бр азо ван и ю  интеллек
та, в то ж е  вр ем я  основы вается  на особен ностях  его функциони
рования. Так, бы ло показано , что в этот п е р и о д  возрастает  роль 
ф актора  вни м ан ия  (в 18— 21 год он зан и м ает  четвертое  место по 
числу, м ощ ности  корреляционных связей, а в 2 0 — 25 лет —  уж е 
второе). В о зр аст  с 18 лет до 21 года х а р а к т е р и зу е т с я  наименьшим 
объемом вни м ан ия, повышением уровня его ко н центраци и . Уси
ление устойчивости внимания повы ш ается  с 22 лет. Это сви



детельствует о важ н ости  целенаправленной работы над о рган и 
зацией внимания студентов в учебном процессе. Р азвитие  мыш 
ления и пам яти  находится в тесной и не прямой зависимости. 
В 19 лет и 24 года мнемические функции оп ереж аю т логические, а 
в 20 лет, 23 года, 25 лет отмечается  об р атн ая  картина. В 22 года 
и 26 лет  наблю дается  снижение показателей  обеих функций, 18— 
19 лет  характеризую тся  относительной стабилизацией мыслитель
ных функций.

П олученные ленинградскими исследователями данны е свиде
тельствуют о том, что студенческий возраст  — это пора с л о ж 
нейшего структурирования интеллекта, которое очень индиви
дуально и вариативно. Следовательно, учебные зад ан и я  всегда 
одновременно долж ны  иметь д в а  плана — понимание и зап о м и н а
ние, осмысление и структурирование в памяти студента у св аи в ае 
мого м атери ала . Т ак ая  постановка вопроса у ж е  находит отраж ение 
в целом ряде учебников, учебных пособий, разработок , где от
мечается неразрывность осмысления, понимания и закрепления  
учебной информации в памяти студентов в процессе решения 
проблемных задач .  А ктивизация познавательной  активности сту
дентов не д о л ж н а  быть самоцелью, она д о л ж н а  постоянно соп
ровож даться  организацией запоминания.

Я вл яясь  репрезентантом студенчества, с т у д е н т  в ы с т у 
п а е т  в к а ч е с т в е  с у б ъ е к т а  у ч е б н о й  д е я т е л ь 
н о с т и ,  которая  преж де всего определяется  мотивацией. К ак от
м ечалось выше, два  ее типа характеризую т преимущественно у чеб
ную деятельность — м отивация  достиж ения и п о зн авательн ая  мо
тивация. П оследн яя  явл яется  основой учебно-познавательной д е я 
тельности. Она возникает  в проблемной ситуации и р азви вается  
при правильном взаимодействии и отношении студентов и препо
давателей. В обучении мотивацию достиж ения надо подчинить по
знавательной  и профессиональной мотивациям. Особый интерес 
представляет  м отивация  обучения русскому язы ку студентов-ино- 
странцев. Она широко изучается  в настоящ ее время (Э. А. Вер- 
тоградская , А. А. Акишина, Ф. Будзиш , Я- В ацкова , Н. Вене
диктова и д р .) ,  и результаты  этих исследований подтверж даю т 
расширение круга побудителей, стимулирующих изучение русско
го язы ка  как  в стране, так  и за  рубежом. О днако, как  п о казы 
вают данны е Ф. Б удзи ш а (на м атери але  анкетирования  поляков- 
студентов Гданьского политехнического института),  «в иерархии 
мотивов изучения русского язы ка  доминирую т познавательные, 
профессиональные и развлекательны е мотивы — они и составляю т 
„ ядр о “ мотивации; остальные образую т мотивационную перифе
рию... доминирую щие мотивы высоко коррелируют с п о к азате 
лями уровня мотивации: а) с осознанием потребности в знании 
язы ка (0 ,79 );  б) с количеством времени, отводимого на изучение 
языка (0 ,78); в) с осознанием успеха в усвоении язы ка  (0 ,71); 
г) с полож ительными эмоциями (0 ,68)»  [1986, с .20]. И д алее  автор 
правомерно подчеркивает необходимость повышения п о зн а в а 
тельной и профессиональной значимости русского язы ка.
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Во время обучения в вузе у студента долж на  ф орм и рова
ться основа трудовой, профессиональной деятельности. «Усвоен
ные в обучении знания, умения, навыки выступают уж е  не в 
качестве п р е д м е т а  учебной деятельности, а в качестве с р е д 
с т в а  деятельности профессиональной» [Вербицкий, П латон ова , 
1986, с. 14]. О днако  результаты  опросов показывают, что в тех
нических вузах у половины студентов не было мотива интереса 
к профессии при выборе вуза. Более трети студентов не уверены 
в правильности своего выбора или отрицательно относятся к буду
щей профессии [Вербицкий, П латон ова , 1986].

П о характеру  осуществления учебной деятельности студенты 
как ее субъекты могут быть отнесены к одной из четырех вы делен
ных В. А. Сениченко [1981] групп на основе особенностей плани
рования собственной деятельности, постановки целей, самооценки, 
избирательности, профессиональной направленности, мотивиро
ванности и др. При этом определение мотивационной обеспечен
ности студента является  одной из насущ ных зад ач  обучения, 
которую п редлагается  реш ать  д а ж е  на уровне «мотивационного 
отбора», дополняю щ его экзаменационны й отбор.

Существенным показателем  студента — субъекта  учебной д е я 
тельности — служ ит  его умение осущ ествлять  все виды и формы 
этой деятельности. О днако результаты  специальны х исследований 
показываю т, что больш инство студентов не умеют слуш ать  и 
запи сы вать  лекции, конспектировать литературу . В больш инстве 
случаев зап и сы вается  только 18— 20%  лекционного м атери ала . 
Студенты не умеют выступать перед аудиторией (2 8 ,8 % ) ,  вести 
спор (1 8 ,6 % ) ,  д а в а т ь  аналитическую  оценку проблем (16 ,3% ) 
[Лисовский, 1978]. На м атериале конкретно-социологического ис
следования было показано , что 37,5%  студентов стремятся  хо
рошо учиться, 53 ,6%  не всегда стараю тся, а 8 %  не стремятся  
к хорошей учебе. Но и у тех, кто стремится хорош о учиться, в 
67,2%  случаев  учеба не идет хорошо. Это п олож ен ие , естествен
но, ещ е более ослож няется , когда весь учебны й материал  и з л а 
гается  на неродном д ля  студента, например русском, языке.

П ер ед  преп одавателем  возникает  ответствен н ая  психолого-пе- 
дагогическая  з а д а ч а  форм ирования  студента к а к  субъекта  учебной 
деятельности. Это предполагает  преж де всего н еобходимость обуче
ния его у м е н и ю  учиться, плани ровать , о р га н и зо в ы в а т ь  свою 
деятельность. П одобн ая  постановка вопроса тр еб у ет  п ервон ачаль
ного определен ия  самих учебных действий, которы е необходимы 
для успеш ной учебы, например, студентам -и н остран ц ам , изучаю 
щим русский язык. Так, эти студенты и сп ы ты ваю т  необходимость 
для  вы полнения письменных форм учебной работы  овладен ия  
действиями: а) дословной записи  под д и кто в к у  или списывания 
с доски, б) записи  трансформ ируемого  по с м ы с л у  п ер ер аб аты в ае 
мого учебного  м атер и ала  и др. [Изучение...,  1 9 8 6 ] .  Соответственно, 
одной из первостепенных за д ач  п р еп о давател я  я в л яю т ся  определе
ние таки х  учебных действий студента, с о став л ен и е  программы 
их вы полнен ия  на конкретном языковом м а т е р и а л е  и четкая  о р г а 
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н и зация  упраж нений по их формированию . При этом образец  вы
полнения этих действий д олж ен  демонстрировать  сам п р еп о дава
тель, влияние которого особенно в а ж н о  в адаптационны й период, 
на начальном  этапе обучения. Глубокие научные знания, педагоги
ческое мастерство, дидактичность, человечность и объективность 
педагогического общ ения — вот условия, катализирую щ ие ф орм и
рование студенческого самосознания, способствующие успешности 
учебной деятельности.

Здесь  не будут р ассм атриваться  деятельностно-ролевые, про
цессуальные и личностные особенности студента как  субъекта 
учебной деятельности. Ограничимся только подчеркиванием в а ж 
ности учета преподавателем  «вхождения» человека в роль сту
дента, объективных сложностей адаптационного  периода учебной 
деятельности, особенно д ля  студентов-иностранцев, и влияния 
на характер  протекания адап тац ии  ценностных ориентаций чело
века, его мотивации и таких его психологических индивидуальных 
свойств, как  тревож ность, эмоциональность и др.

С т у д е н т  в ы с т у п а е т  и в к а ч е с т в е  с о ц и а л ь н о  
а к т и в н о й  л и ч н о с т и , н о с и т е л я  п е р е д о в о г о  м и 
р о в о з з р е н и я ,  что находит вы раж ени е  во всей его 
учебной и общественной ж изни в институте. И сследователи  отме
чают, что подавляю щ ее большинство студентов (7 0 % ) х арактери 
зуется широкой и активной включенностью во все сферы д е я 
тельности в институте. Студенты, особенно I— II курсов, с инте
ресом и ж елани ем  участвуют в общественной ж изни института 
[Лисовский, 1978]. Сущ ествует статистически зн ач и м ая  п олож и

тельн ая  зависимость меж ду становлением нравственного облика 
студентов и их общественно-политической активностью. Наличие 
такой связи  предполагает  необходимость целенаправленного вов 
лечения всех студентов в ту или иную форму общественной з а 
нятости в институте, осущ ествляемой в целях воспитания гарм о
нично развитой личности.

Ф ормирование передового научного мировоззрения молодеж и 
и особенно студенчества явл яется  программной задачей  нашего 
общ ества . Н еобходимость ее решения отмечал на II съезде Р С Д Р П  
В. И. Ленин, полемизируя с теми, кто утверж дал  необязательность 
для  м олодеж и политической ориентации. В. И. Ленин писал позд
нее, что «студенчество является  самой отзывчивой частью интел
лигенции, а интеллигенция потому и назы вается  интеллиген
цией, что всего сознательнее, всего решительнее и всего точнее 
о т р а ж а е т  и в ы р а ж а е т  развитие классовых интересов и политичес
ких группировок во всем обществе» (Поли. собр. соч. Т. 7. С. 343).

Р ассм отрение студента как  носителя передового научного миро
воззрения, социально зрелой личности предполагает  учет того, что 
мировоззрение есть не только система взглядов  человека на мир, 
но и (а это очень в аж н о )  на свое место в мире. Д ругим и словами, 
формирование мировоззрения студента означает  развитие его р еф 
лексии, осознание им себя субъектом деятельности, носителем 
определенных общественных ценностей, социально полезной лич
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ностью. Это, в свою очередь, означает  д ля  преподавателя  необ
ходимость усиления диалогичности обучения, специальной органи
зации педагогического общения, создан ия  для студентов условий 
возможности отстаивания  своих взглядов, ценностных ориен
таций, целей, жизненных позиций в процессе учебно-воспиталь- 
ной работы. При этом очевидно, что учиться осознавать  себя, ос
мыслять свою ж изненную  позицию легче в «школе мышления», 
а не в «школе памяти». Это полож ение соотносимо с современ
ными тенденциями высшего образования .

Отмеченные характеристики студента в значительной мере о п 
ределяют конкретный тип студента как  субъекта учебной д е я 
тельности. И сследователям и  лаборатории  проблем студенчества 
предлож ена гипотетическая модель студента, в которой в основу 
типологии полож ены критерии направленности интересов, миро
воззрение и нравственные позиции, уровень активности в учебе, 
общественно-политической деятельности и т. д. «Условно типы сов
ременных студентов обозначены следую щим образом: 1) и д еал ь 
ный студент, 2) профессионал, 3) академ ик, 4) общественник,
5) эрудит, 6) потребитель, 7) конформист, 8) спортсмен („звезд а"  
художественной сам о деятельн о сти ) , 9) эгоист» [Лисовский, 1978, 
с. 38] .  З а д а ч а  учебно-воспитательной работы, в частности, и з а к 
лю чается  в том, чтобы, учиты вая  особенности позитивных «типов», 
ф орм ировать  полноценных, общественно полезных будущих спе
циалистов, «сочетающ их высокую проф ессиональную  подготовку, 
идейно-политическую зрелость, навыки организаторской , у п р а в 
ленческой деятельности» (К П С С . П р о гр ам м а:  Н овая  редакция. 
М., 1986. С. 56).

Естественно, психологическая харак тер и сти к а  студента-иност
ранца, в той или иной мере о т р а ж а я  его «общестуденческую  ос
нову», вклю чает  и специфические черты. Они определяю тся  целым 
рядом  этносоциокультурных факторов, особенностями нац и он аль
ного сам осознани я  и общественного укл ад а  ж и зн и  народа, пред
ставителем которого явл яется  тот или другой студент. Больш ую  
трудность д л я  студента-иностранца п р ед став л я ет  и сам ф а к т  
«вхож дения»  в роль студента — субъекта  учебной  деятельности, 
которая  регламентируется  требованиям и социалистического  вуза.

«И сполнение» роли студента советского в у з а  о зн ач ает  р е а л и за 
цию ещ е одной психологической позиции, к о т о р а я  не м ож ет  не 
учиты ваться  п реп одавателем  русского я зы к а  и важ н о сть  которой 
имеют в виду практически все теоретики обучения русскому 
язы ку  к а к  иностранному. Это — культура речевого  поведения 
студента вообщ е, и студента-иностранца, п о л у ч аю щ его  высшее 
о б р азо ван и е  в наш ей стране, в частности. Х о т я  эта  проблема в 
качестве  специального  объекта  исследования не вы ступала, она в 
принципе б ы ла  поставлен а  и рассмотрена д о ст а т о ч н о  полно в кон
тексте речевого  этикета  Н. И. Ф ормановской [1 9 8 2 ] .  Ч то ж е  м ож ет 
пон им аться  под культурой речевого поведения , как о ва  ее струк
турн ая  о р га н и з а ц и я  и как  она соотносится с ф о р м и р о ван и ем  сту
дента — су б ъ ек т а  учебной деятельности?
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К ультура  речевого поведения человека есть его сущ ествен
ная  соци альн ая  характеристика . Она определяется  мерой, сте
пенью соответствия актуального  речевого поведения индивида 
принятым в данной язы ковой  общности (в языковой культуре) нор
мам вербального  общения, поведения, прави лам  речевого этикета 
на конкретном этапе общественного развития. К ультура речевого 
поведения определяется  общими нормами культуры общения и 
конкретной специальной ролью человека, в рассм атриваем ом  
случае студента, изучаю щ его иностранный язы к в стране его 
носителей. При этом очевидно, что культура речевого поведе
ния неразры вно  связан а  с общей культурой человека, пр о явл яю 
щейся и в его внешнем виде (одеж да ,  прическа и пр .) ,  и 
в его манере д ер ж а ть с я  (походка, м анера сидеть, стоять перед 
аудиторией).  Другими словами, культура речевого поведения есть 
проявление поведенческой и общей культуры человека, соотноси
мой с его внутренней культурой, образованием , воспитанием.

Культура речевого поведения человека представляет  собой мно
гоплановое явление. Она вклю чает несколько компонентов, среди 
которых основное значение имеют: а) культура речевого этикета — 
«микросистема национально специфических вербальны х единиц, 
принятых и предписанных обществом для  установления контакта  
собеседников, поддерж ания общ ения в избранной тональности...» 
[Ф орм ановская , Акишина, 1982, с. 21 ];  б) культура мышления — 

процесса форм ирования  и решения мыслительных, ком м уника
тивных зад ач ;  в) культура язы ка  как  упорядоченности в инди
видуальном опыте системы фонетических, лексических и гр а м м а 
тических средств в ы р аж ен и я  мысли; г) культура речи как  спосо
ба ф орм ирования  и форм улирования  мысли посредством язы ка  
в процессе говорения и д) культура соматической (телесной) 
коммуникации (И. Н. Горелов, Е. М. Верещагин, В. Г. К ос
томаров) как  совокупности всех невербальных средств (жест, ми
мика, пантом им а) [А мбарцумова, 1982]. П орядок  перечисления 
этих компонентов не свидетельствует о степени их важ ности, от
р а ж а я  только внешние («а» и «д») и внутренние («б», «в», «г») по 
отношению к речевой деятельности аспекты.

Рассмотрим последовательно каж ды й из этих компонентов. 
Культура речевого этикета определяется  автоматичностью, р еак 
тивностью выбора адекватны х по цели, содерж анию  и условиям 
общ ения вербальны х форм (слов, ф раз)  его организации. С оглас
но Н. И. Формановской, существуют несколько сфер употребления 
речевого этикета, например знакомство, обращ ение, приветствие, 
прощание, извинение, просьба и др., в выборе единиц которого 
о т р а ж а е тс я  учет официальности (н ео ф и ц и аль н о е™ ), обстановки 
общения, особенностей говорящ его  и слуш ателей (адресанта  — 
а д р есата ) ,  например их возраст, образованность, ролевые отнош е
ния и т. д. «Н аруш ение  принятого и узуального  в речи мож ет вести 
к положению, противополож ному понятию этикета, — р а зр у ш е 
нию веж ливого  общения, созданию  грубости (намеренной или не
намеренной), к разруш ению  контакта  вообще» [Ф орм ановская ,
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Акишина, 1982, с. 24]. В рассм атриваем ом  нами плане а н а 
л и за  студенчества важ н о  отметить, что это нарушение мож ет сви
детельствовать об отсутствии социально и профессионально в а ж 
ной для  студента культуры речевого этикета.

Вторым компонентом культуры речевого поведения является  
культура мышления. Это один из основных ее компонентов. П о
нимаемое в узкопсихологическом плане как  процесс постановки 
и решения мыслительных задач , мышление в деятельности сту
дента выступает, в частности, в виде форм ирования  и решения 
за д ач  педагогического общ ения студента и группы, студента и 
преподавателя, т. е. коммуникативных задач .  И сходя из опреде
ления задач и  общ ения как  цели, «на достиж ение которой в д а н 
ных конкретных условиях  направлены  разнообразны е действия, 
соверш аемы е в процессе общения» [Лисина, 1974, с. 25] ,  преж де 
всего отметим зад ач у  «предречевой ориентировки», как  назвал  
ее А. А. Л еонтьев. С огласно автору, она есть ориентировка 1) в це
лях  и мотивах общ ения, 2 ) в собеседниках, т. е. в специфике ау ди 
тории, 3) во временных, пространственных и прочих условиях 
общения.

Соответственно, культура мышления студента в его общении с 
другими людьми вы является  в том, что он м ож ет  правильно и точно 
отразить  и оценить ситуацию общ ения с ними и принять адек 
ватные этой ситуации решения. Д ругим и словам и, реали зац и я  
требуемого ситуацией стиля, уровня и х а р а к т е р а  взаимодействия 
с людьми определяет  культуру мыш ления человека. Она вы я в 
л яется  т а к ж е  в выборе и раскрытии предмета  вы сказы ван и я  — 
мысли и в ее понимании. Высокий уровень сформированное™ , 
самостоятельности , продуктивности, гибкости и критичности 
мышления, определяю щ ий культуру мы ш ления человека, п о зво л я 
ет ему р а зв и в а т ь  мысль в полном соответствии с конкретной ситуа
цией общ ени я  и внутренней логикой и зл агаем ы х  фактов и поло
жений.

К ультура  мыш ления человека  п р о яв л яется  и в отборе я зы 
ковых средств и способов ф орм ирования  и ф орм у ли р о ван и я  из
л агаем ой  мысли. В силу того что, согласно н а ш е м у  подходу (см. 
подробнее р азд ел  IV ), я зы к  как  средство и р ечь  к а к  способ ф о р 
м ировани я  мыслей представляю т собой сам остоятельны е, хотя и 
тесно в за и м о с в я за н н ы е  явления, они вы ступ аю т  в качестве от
дельных компонентов культуры речевого поведения . Так, культура 
я зы к а  (к а к  третий компонент культуры речевого  поведения сту
ден та)  в ы я в л яе т с я  в безупречности соблю ден и я  орфоэпических 
(прои зносительны х), словообразовательны х и грамматических 
норм, в правильности , точности, быстроте о т б о р а  лексических 
единиц, их комбинировании по прави лам  л ингви сти ческого  соче
тания. Д л я  студента здесь возникает о п р ед ел ен н ая  трудность, ибо 
если он, д а ж е  о тли чаясь  высокой культурой м ы ш лени я , несколь
ко неточен, например, в ударении в словах, ф р а з а х ,  то это м ож ет  
отвлекать  вним ание  собеседника на н еп ривы чн ость  форм в ы ска
зы вани я , не п о зво л яя  ему сосредоточиться н а  понимании содер
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ж а н и я  вы сказы вания . Д ругим и словами, я зы к о в а я  культура ре
чевого поведения, о которой очень много говорят исследователи 
ораторского  мастерства  (Е. А. Адамов, В. А. Артемов, В. В. О дин
цов и д р .) ,  выступает в качестве  само собой разум ею щ ейся, 
принимаемой как  д олж ное  предпосылки речевой деятельности 
культурного человека. Поэтому все, что связан о  с природными 
недостатками произнош ения (например, тягучесть, визгливость, 
замедленность) или явл яется  результатом  недостаточной пред
шествующей работы человека над языком и вы р а ж а е тс я  в неточ
ности ударения, незнании слов, их неправильной сочетаемости, 
грам м атического  оформления, д олж но быть объектом сп еци аль
ных упраж нений в плане повыш ения именно культуры языка.

Н ар яду  с культурой язы ка  большую роль в речевом поведении 
играет  и культура речи (четвертый компонент), пон им аем ая  нами 
как  способ ф орм ирования  и ф орм ули рования  мысли — предмета 

,  речевой деятельности. Культура речи говорящ его  определяется  в 
таком плане рассмотрения, по меньшей мере, четырьмя п о к азате 
лями. Во-первых, она определяется  подчинением всего текста 
одной главной мысли, о тр аж аю щ ей  замы сел  вы сказы вани я . Ещ е 
в « П р ави л ах  высшего красноречия» подчеркивалось: «Во всяком 
сочинении есть известная  ц ар ству ю щ ая  мысль, к сей-то мысли 
долж н о  все относиться. К аж д о е  понятие, к аж д о е  слово, к а ж д а я  
буква долж ны  идти к сему концу...» (цит. по [Одинцов, 1979, с. 
13 ]) .  Это правило единства сочинения отмечается  всеми психоло
гами речи — П. П. Блонским, Н. И. Ж инкины м, А. Р. Л у р и я  и др. 
Вторым показателем  явл яется  связность всех мыслей внутри мик
ротемы и связность микротем м еж ду  собой в целом тексте. В-треть
их, культура речи как  способа ф орм ирования  и ф орм улирования  
мысли определяется  комплексированностью , т. е. соединением 
суж дений в одно более слож ное  вы сказы вание  за  счет исполь
зовани я  обособленных оборотов, деепричастий, вводных частей 
и т. д. Н апример, комплексированное вы сказы вани е  В  этой б о ль 
ш ой, светлой аудитории м ного слуш ат елей  состоит из нескольких 
более простых: Это светлая комната, Это б о льш а я  комната, Это 
аудит ория  и т. д. К ультура речи человека характеризуется  т а к ж е  
гибкостью изменения композиционной структуры текста, в част 
ности места его завязки ,  кульминации, изменением его ступенча
той или спиральной структуры. Эти показатели  речевой культуры, 
как  и языковые, относятся к форме в ы р аж ен и я  мысли и могут быть 
соотнесены с общей композиционно-стилистической организацией  
текста [Одинцов, 1979].

В целом культура речевого этикета, культура мышления, я зы ка  
и речи в ы р а ж а е т с я  в совокупности профессиональны х умений че
ловека, осущ ествляю щ его  общение вообще, и профессиональное, 
педагогическое общение в частности. К этим умениям, как  из
вестно, А. А. Л еонтьев  относит умение быстро и правильно ориен
тироваться  в условиях общения, правильно сплани ровать  свою 
речь, вы брать  содерж ание общения, найти адекватны е средства 
д ля  передачи мысли и обеспечить обратную  связь.
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Большую роль в осуществлении этих умений играет культура 
«соматической коммуникации», выступающей в качестве пятого 
важ н ого  компонента общей культуры речевого поведения. В 
работах  Е. М. В ерещ агина, Т. М. Николаевой, В. Г. Костомарова, 
Ж- Э. Амбарцумовой и др. вводится понятие «соматический язык» 
(«сома» — греч. «тело»), т. е. системы соматизмов. В состав 
соматического язы ка, согласно Ж - Э. Амбарцумовой, входят еди
ницы статики — позы, вы раж ение л и ц а  — и соответствующие им 
единицы соматической динамики — жесты  и мимика. Понятно, что 
адекватное владение соматическим язы ком существенно повыш ает 
уровень общей культуры общения.

Все сказанное показы вает , что культура речевого поведения 
представляет  собой многокомпонентное явление, каж ды й из ком
понентов которого д олж ен  быть предметом осознания студента, 
изучающ его иностранный язык. Более того, эти компоненты д о л ж 
ны приниматься преподавателем  как  самостоятельные, хотя  и в з а 
имосвязанные объекты целенаправленного  ф орм ирования  в про
цессе обучения иностранному язы ку на основе специально р а з р а 
ботанных программ.

В плане рассмотрения учебной деятельности подчеркнем еще 
раз то положение, что определение студента в качестве субъекта  
учебной деятельности и педагогического общ ени я ведет к измене
нию самой организации учебного процесса.



III. УЧЕБНАЯ ДЕЯТЕ ЛЬ НО СТЬ  СТУДЕНТА  
В ПРОЦЕС СЕ ОВ Л А Д ЕН И Я  ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКОМ  

И ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ П Р Е Д П О С Ы Л К И  ЕЕ 
О РГ А Н И З АЦ И И

Определение учебного процесса как  слож ного  взаимодействия 
преп одавателя  и студентов, которые, в свою очередь, взаим одей
ствуют друг с другом, подчеркивало  совместность, кооператив- 
ность этого процесса как  учебного сотрудничества. Ещ е раз  отме
тим, что это взаимодействие осущ ествляется  по схеме:

5х 82,

где 81 — преподаватель, а 5г — коллективный, совокупный су б ъ 
ект — студенческая группа. О днако  это определение не раскры 
вает  х а р актер а  самой учебной деятельности. А здесь возникает 
целый ряд вопросов, например, что представляет  собой предметное 
(психологическое) содерж ание  учебной деятельности, как  она мо
ж ет  быть организован а , в каких ф орм ах  реализуется , как  может 
уп равляться ,  и многие другие. Ответы на эти вопросы позволяю т не 
только пок азать  психологическую природу этого явлен и я  и особен
ности его ф ункционирования, но и определить психологические 
факторы  оптимизации самого учебного процесса.

III .  1. П С И Х О Л О Г И Ч Е С К А Я  Х А Р А К Т Е Р И С Т И К А  У Ч Е Б Н О Й  Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И

П риступая  к рассмотрению учебной деятельности — специфи
ческого вида деятельности человека, необходимо преж де всего 
определить само понятие, категорию «деятельность», отметив 
важ н ую  роль, которую она играет  в данной работе. Это о б ъ я с н я 
ется  тем, что в основе работы  л еж и т  личностно-деятельностный 
подход, в контексте которого в качестве объекта  обучения в препо
даван и и  неродного язы ка  выступает речевая  деятельность, и сам 
процесс овладения  этим объектом р ассм атривается  нами вслед за  
Д . Б. Элькониным к ак  учебная  деятельность.

И звестно, что деятельность является  одной из слож ных, много
значно трактуемы х категорий философии (И. Кант, И. Фихте, 
Г. Гегель, С. Кьеркегор, Л .Ф ей ерб ах  и д р .) .  С огласно К. М арксу, 
в понимании ее сути «Главный недостаток всего предшествую щ его 
м атери али зм а  — вклю чая и фейербаховский — заклю чается  в том, 
что предмет, действительность, чувственность берется только в 
форме объекта или в ф орме созерцания , а не как  человеческая  
чувствительная деятельность, практика, не субъективно. О тсю да и 
произошло, что деят ельная  сторона, в противополож ность м атери
ализму, р а зв и в а л а с ь  идеализмом, но только абстрактно, т а к  как
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идеализм, конечно, не знает действительной, чувственной д еятел ь 
ности как  таковой» (М аркс  К-, Энгельс Ф. Соч. 2-е изд. Т. 3. С .1).

В марксистском понимании этой категории преж де всего утвер
ж д ается  предметный х арактер  человеческой деятельности, единст
во предметного и чувственного в деятельности.

Д еятельность соверш ается  определенным субъектом или сово
купностью субъектов, или определенной человеческой общностью. 
Субъектность, или субъективность, деятельности очень сущ ествен
на д ля  психологической интерпретации этой категории (и для  а н а 
ли за  процесса обучения, выступаю щ его в качестве деятельности).  
В марксистской философской теории рассм атриваю тся  две стороны 
деятельности — «опредмечивание» и «распредмечивание». О пред
мечивание и распредмечивание в ы р а ж а ю т  собой противопо
лож ность, единство и взаимопроникновение человеческой предмет
ной деятельности. О предмечивание — процесс, в котором челове
ческие способности переходят в продукт и воплощ аю тся  в нем, 
б лаго д ар я  чему он становится  социальным, культурным или че
ловеческим продуктом, по К- М арксу . В процессе опредмечи
вания сущностные человеческие силы переходят  в объекты, в я в л е 
ния культуры, а затем  в последующ ем процессе  деятельнос
ти происходит их распредмечивание, т. е. раскры тие  этих сущ ност
ных человеческих сил, вычерпывание их из этих объектов, ко
торые я в л яю тся  в данном случае  объектом сам ой  деятельности.

Ф илософское м арксистское понимание деятельности  послуж и
ло основой интерпретации этой категории в советской психологии, 
хотя сам а  ин терпретация  м ож ет  быть неоднозначной . Это о б ъ я с 
няется тем, что, как  подчеркивает один из ведущ их и сследова
телей этой проблемы Л. И. А нцыферова, «ни в психологии, ни 
в ф илософии не существует четких и диф ф ерен ц и рован н ы х  оп
ределений деятельности. Это понятие у п отребляется  учеными в 
самых различны х значениях» [1969, с. 5 7 ] .  Н а ш а  трактовка  
деятельности  основы вается  на психологической теории деятельнос
ти А. Н. Л еон тьева  и его понимании этой категории.

В р азр а б о та н н о й  А. Н. Л еонтьевы м  в советской психологии на 
основе марксистской  концепции деятельностной сущности челове
ка  теории деятельности  категория «д еятельность»  зан и м ает  осно
воопределяю щ ее место.

Д е ятел ьн о сть  есть ф орм а активного ц ел ен ап р авл ен н о го  в заи м о 
действия ч еловека  с о круж аю щ и м  миром (вкл ю чаю щ и м  и других 
л ю д е й ) , о твечаю щ его  вы звавш ей  это в заи м о д ей стви е  потребности, 
как  «нуж де», «необходимости» в чем-либо. П отребн ость ,  отмечал 
Ф. Э нгельс, есть предпосылка деятельности , ее энергетический 
источник. « С а м а  по себе потребность, о д н ак о ,  не мож ет опре
делить кон кретную  нап равленность  деятельн ости .  П отребность по
лучает  свою  определенность только  в п р ед м ете  деятельности: 
она д о л ж н а  к а к  бы найти себя в ней. П о с к о л ь к у  потребность 
находит в предмете свою определенность („о п р ед м еч и в ается"  в 
ней), д ан н ы й  предмет становится  мотивом д ея тел ьн о сти ,  тем, что 
п о б у ж д а е т  ее» [А. Н. Л еонтьев , 1981, с. 3 1 2 ] .  Так, д ея т е л ь 
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ность композитора н ап р авл ен а  на создание музы кального  произ
ведения, деятельность ш ли ф овщ и к а  или ф резеровщ ика  — на при
дание обрабаты ваем ой  детали  необходимых форм, профилей, х а 
рактеристик, деятельность педагога  — на организацию  усвоения 
учащ им ися  сообщ аем ы х сведений и т. д. П р е д м е т н о с т ь  
деятельности явл яется  одной из ее основных характеристик. По 
предмету р азли ч аю т  и н азы ваю т деятельности, например ком
позиторская, педагогическая , конструкторская, пропагандистская . 
П редмет входит в качестве  основного элемента  в психологичес
кое содерж ание  деятельности.

Д ругой  не менее существенной характеристикой  д ея т е л ь 
ности явл яется  ее м о т и в и р о в а н н о с т ь .  При этом, если 
потребность, например позн авательная , «находит» себя в таком 
предмете, как  за х в аты в аю щ ее  содерж ание  книги или статьи, то 
эта  н аш едш ая  себя в предмете потребность, или «опредмечен- 
н ая  потребность», становится в н у т р е н н и м  мотивом д ея тел ь 
ности. Внутренний мотив входит в структуру деятельности.

Н а р я д у  с внутренними деятельность побуж дается  и внеш ни
ми, широкими социальными или узколичными мотивами. Н а п 
ример, мотивы престижности работы  в данном учреж дении, соб
людение общественных требований, долга , собственного роста и 
т. д. являю тся  внешними по отношению к деятельности человека. 
Они могут быть очень действенными. О днако, будучи сильными 
побудителями общественного поведения в целом, эти внешние 
мотивы сами по себе не обеспечивают включение, например, в 
учебную деятельность эффективного  усвоения учебного м атери ала .

Отметим еще раз, что деятельность всегда предметна и моти
вированна — непредметной, немотивированной деятельности как  
активного целенаправленного  процесса не существует. И если 
предмет деятельности — это то, н а ч т о  н ап равлен а  д ея тел ь 
ность, то определение мотива — это ответ на вопрос, р а д и  ч е г о  
соверш ается  эта  деятельность.

Третьей определяю щ ей человеческую деятельность х а р а к т е 
ристикой я в л яется  ее ц е л е п о л о ж е н н о с т ь ,  или ц е л е 
н а п р а в л е н н о с т ь .  Ц ель  деятельности есть ее интегрирую 
щее начало. В общеметодологическом плане она х арактеризует  
предвосхищение в мышлении результата  деятельности и пути его 
реализаци и  с помощью определенных средств [Философский..., 
1983, с. 763]. Психологически, согласно А. Н. Л еонтьеву, цель 
св я за н а  с предметом деятельности — «сознание смысла действия и 
соверш ается  в форме отраж ения  его предмета как  сознательной 
цели» [1981, с. 283]. Ц ел ь  деятельности с в я за н а  с мотивами. 
Эта связь  возникает в жизни, в деятельности человека в форме 
осознаваем ого  отношения мотива и цели. «Конкретно-психологи- 
чески такой сознательный смысл создается  о тр аж аю щ и м ся  в голове 
человека объективным отношением того, что побуж дает  его дейст
вовать, к тому, на что его действие нап равлено  как  на свой непос
редственный результат. Д ругим и  словами, сознательный смысл вы
р а ж а е т  отношение мотива к цели» [там же, с. 300] . При этом
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сдвиг мотива на цель явл яется  реш аю щ им фактором ф орм и рова
ния деятельности.

Ц еленаправленность (целеположенность) деятельности пред
полагает ещ е одну ее характеристику — о с о з н а н н о с т ь .  Н а 
ряду с активностью — это одна из б азальн ы х характеристик д е я 
тельности, раскры ваю щ их ее собственно человеческую природу.

Д еятельность определяется  т а к ж е  психологическим с о д е р ж а 
нием, в которое вклю чаю тся мотивы, цели и условия, по опре
делению Е. В. Ш ороховой [1969]. В условия, или, точнее, в со
держ ание  деятельности, входят предмет, средства, способы, про
дукт и результат. Одновременно с этим в деятельности выделяют 
структуру, по А. Н. Л еонтьеву, или ее действенный, манипу- 
лятивный состав, по Е. В. Ш ороховой. Д ействие — единица д е я 
тельности, ее клеточка, операции суть способы реализаци и  дейст
вия. О днако «реальными единицами объекта  психологического ис
следования являю тся  не действия сами по себе, но различные 
целостные деятельности» [Ш орохова, 1969, с. 62 ] ,  что определяет 
и подход к деятельности как  к целостности, а не просто совокуп
ности действий. Ф ункциональная  структура деятельности в сово
купности таких звеньев, как  «деятельность в целом», «действие» 
и «операция», мож ет быть схематично представлена  следующим 
образом:
деятельность ---------------—  действие ------------------------------ операции

мотив  —  цель    способы 7

где нижний р я д  определяет  то, на р еал и зац и ю  чего направлено 
верхнее соответствующее звено. Так, наприм ер, операции суть спо
собы выполнения действия в разны х условиях , цель которого 
р еализует  мотив деятельности. С огласно А. Н. Л еонтьеву, ф ор
м ирование действия неразры вно св я зан о  с деятельностью , опре
деляем ой им следую щим образом: «М ы н азы ваем  деятельностью  
процессы, которые характеризую тся  психологически тем, что то, 
на что  н ап равлен  данный процесс в целом (его предмет), всег
да  совп адает  с тем объективным, что п о б у ж д а е т  субъекта  к д а н 
ной деятельности , т. е. с мотивом» [1981, с. 5 1 8 — 519]. И на при
мере чтения человеком книги А. Н. Л е о н т ь е в  показы вает  р а з 
ницу этих явлений. Так, если человек  чи тает  ее для  того, что
бы удовлетворить  свою потребность у з н а т ь  что-то новое, «по
нять, уяснить себе то, о чем говорится в книге», то такой про
цесс м ож ет  быть н азван  в указан ном  вы ш е строгом смысле это
го слова  деятельностью. П редмет д ей ств и я ,  в данном случае 
чтение, «есть не что иное, к ак  его с о з н а в а е м а я  непосредствен
ная  цель» [с. 520 ] ,  от выполнения которой  зависи т  успешное 
осущ ествление  деятельности. Если ж е  ч ел о век  читает только 
д л я  того, чтобы, например, сдать  экзам ен , то  в этом случае пред
мет этого процесса  — чтение, понимание с м ы сл а  и его мотив — 
с д а т ь  эк зам ен  — не совпадаю т и, сл ед о в атель н о ,  такой процесс

80



м ож ет  хар актер и зо ваться  только  как  совокупность действий.
Д а л е е  А. Н. Л еонтьев  подчеркивает, что «для того, чтобы 

действие возникло, необходимо, чтобы его предмет (непосредствен
ная цель) был осознан в своем отношении к мотиву деятельности, 
в которую это действие входит» [с. 524]. Если непосредственная 
цель действия, его предмет, например ответ на вопрос учителя, сов
падаю т с мотивом, «с потребностью ученика чем-то поделиться» 
с учителем, который см ож ет удовлетворить эту потребность, то 
действие само п ерерож дается  в деятельность. В озникаю т именно 
те условия, которые сл у ж а т  наилучшей предпосылкой отработки 
такого действия. Эта ситуация в применении к психологии обу
чения иностранным язы к ам  может быть соотнесена с ситуативно
речевой обусловленностью или коммуникативной направленностью 
речевых действий учащ егося.

В аж н о  т а к ж е  отметить мысль А. Н. Л еонтьева , что человек 
осознанно в клад ы вает  определенный смысл в выполнение каж дого  
действия и соотносит его с мотивом ведущей деятельности. «И так, 
всякое сознательное действие формируется внутри слож ивш его
ся круга  отношений, внутри той или иной деятельности, которая 
и определяет собой его психологические особенности» [с. 526]. 
И нтерпретируя и д етализи руя  структуру деятельности, В. П. З и н 
ченко и В. П. Мунипов об р ащ аю т  внимание на важ н ость  ан ализа  
операциональной стороны этой проблемы: «...действие — процесс, 
подчиненный представлению о результате, который долж ен  быть 
достигнут, т. е. процесс, подчиненный сознательной цели 
(А. Н. Л еон тьев ) .  Помимо интенционального (и идеального) а с 
пекта, действие имеет и операциональный аспект, который опреде
ляется  не целью самой по себе, а функционально значимыми свой
ствами реальности...» [1976, с. 50]. П онятие ф ункционально зн а ч и 
мых свойств включает и условие, и предметные свойства реальнос
ти, поэтому авторы п редлагаю т еще более точно д етализи ровать  
схему функциональной структуры деятельности, вводя в нее по
нятие более мелкой, чем «операция», единицы — ф ункц иональ
ного блока.

П осле определения основных характеристик деятельности, ее 
предметного со дер ж ан и я  и структурной организации, перейдем к 
непосредственному рассмотрению самой учебной деятельности 
студента применительно к процессу овладения иностранным я зы 
ком .1

Учебная деятельность -(в узком специфическом смысле слова 
как  вид деятельности, а не как  синоним обучения или учебного 
процесса) — это деятельность субъекта по овладению  обобщ енны 
ми способами действий, нап равленн ая  на его сам оразвитие  на ос
нове решения специально поставленных преподавателем  учебных 
задач  и посредством учебных действий. Такое понимание учебной 
деятельности определяется  общим контекстом теории учебной д е я 
тельности, сформулированной Д . Б. Элькониным, В. В. Д а в ы д о 
вым, А. К. М арковой . С огласно Д . Б. Эльконину, «учебная д ея тел ь 
ность — это деятельность направленная, им ею щ ая своим содер
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жанием овладение обобщенными способами действий в сфере 
научных понятий... т а к а я  деятельность долж на п обуж даться  адек 
ватными мотивами, ими могут быть... мотивы приобретения обоб
щенных способов действий, или, проще говоря, мотивы собствен
ного роста, собственного совершенствования. Если удастся  сф о р 
мировать такие мотивы у учащ ихся, то этим самым поддерж иваю т
ся, наполняясь новым содерж анием, те общие мотивы деятельнос
ти, которые связаны  с позицией школьника, с осуществлением 
общественно значимой и общественно оцениваемой деятельности» 
[1961, с. 46 ] .

И сходя из приведенного определения учебной деятельности в 
общем контексте теории Д. Б. Эльконина, В. В. Д а в ы д о в а  и др. как 
процесса, направленного на овладение обобщенными способами 
действия и сам оразвитие учащ егося  на основе решения им спе
циально поставленных преподавателем  учебных за д ач  посредством 
учебных действий, опишем основные ее характеристики .

О писывая учебную деятельность как  специфический вид 
человеческой деятельности, преж де всего подчеркнем вслед за  
Д . Б. Элькониным общественную природу этой деятельности: учеб
ная  деятельность является  общественной а)- п о  с в о е м у  с о 
д е р ж а н и ю  (в ней происходит усвоение всех богатств культуры 
и науки, накопленных человечеством; отметим здесь, что усвоение 
понимается Д . Б. Элькониным в широком смысле, как  п р и с 
в о е н и е ,  что означает  для  человека — придание  личностного 
смысла обучению ), б) п о  с в о е м у  с м ы с л у  (она является  
общественно значимой и общественно о ц е н и в а е м о й ) , в) п о ф о р 
м е  с в о е г о  о с у щ е с т в л е н и я .  Она осущ ествляется  в со 
ответствии с общественно вы работанны ми н орм ам и  общ ения и в 
специальных общественных учреж дениях. Т аким  образом, можно 
сказать , что учебная  деятельность яв л яется  к а к  бы триж ды  о бщ ест
венной — по содерж анию , по смыслу и по ф орм е. Это ее об щ ая  
и в то ж е  время специфическая  х ар актеристика .

А нализ предметного (психологического) с о д ер ж ан и я  учебной 
деятельности начнем с определения ее предм ета , т. е. того, на 
что н а п р ав л ен а  деятельность. В этой связи  ещ е  раз подчеркнем 
мысль Д .  Б. Эльконина, что учебная д еятельн ость  имеет своим 
содерж ан и ем  о в л а д е н и е  о б о б щ е н н ы м и  с п о с о б а м и  
д е й с т в и й .  Обобщ енные способы действия, точнее, вы работка, 
ф орм ирование  обобщ енных способов действий, и являю тся  предме
том учебной деятельности. Другими словами, учебная  деятельность, 
например, студента, изучаю щ его русский я з ы к  как  иностранный, 
на н ач аль н о м  этапе м ож ет быть н ап р авл ен а  на уяснение общего 
п р ави ла  « вы раж ен и е  с у бъ ек тн о ( 5 ) -п р едикативн ы х  (Р )  отнош е
ний». Уяснение этого прави ла  включает уясн ен и е  самих элементов
этого отнош ения, т. е. 8 Р, х а р а к т е р а  их связи, функций
и особенностей вариативности языкового в ы р а ж е н и я .

В качестве  средств и способов р еал и зац и и  учебной деятельнос
ти вы ступ ает  я зы к  как  зн а к о в а я  система н о м и нати вны х  единиц 
и прави л  опери рован ия  ими в общей совокуп ности  учебных— пред
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метных и контрольных действий. П осредством  первых осущ еств
ляется  п реобразование  и усвоение объекта , т. е. того, что в деятел ь 
ности является  ее предметом, посредством вторых — сам о р егу л я 
ция и коррекция. Согласно А. К. М арковой, учебные предметные 
действия т а к ж е  могут быть двух планов « 1 ) учебное действие по 
обнаруж ению  всеобщ его генетически исходного отнош ения в 
частном (особенном) м атери але  и 2 ) учебное действие по устан ов
лению степени конкретности ранее вы явленного всеобщего отно
шения» [1974, с. 83].

К учебным предметным относятся  действия с языковым м а 
териалом  и собственно коммуникативные действия. К первым мо
гут быть отнесены, например, трансформ ирование, структури
рование, замены  по аналогии, соединение, перестановки, интони
рование и т. д., ко вторым —  построение вы сказы вани я , вы раж ени е  
определенного воздействия и т. д. П одробнее учебные действия 
будут рассмотрены ниже, но у ж е  здесь видна специфика иностран
ного я зы к а  к ак  учебной дисциплины: ее учебные действия суть 
коммуникативные (языковые — по средствам и речевые — по спо
собу действий). Эти учебные действия, направленны е на освоение 
обобщ енного способа действия, т. е. на выработку, по терминологии 
В. А. Артемова, «язы кового  правила», в то ж е  время я в л я ю т 
ся и собственно речевыми действиями. Усвоение новых языковых 
средств и р еал и зац и я  более слож ны х коммуникативных целей 
осущ ествляю тся та к ж е  при помощи язы ковы х средств. Учебные и 
речевые действия переплетаются в учебной деятельности по о в л а 
дению иностранным языком. Именно эта проблема далее  будет р а с 
смотрена на м атери але  ан ал и за  слуш ан ия  как  вида учебной рече
вой деятельности.

В качестве продукта учебной деятельности выступает совокуп
ность усвоенных языковых знаний и сф ормированны х программ 
действий (или, в другой формулировке, сф ормированных н авы 
ков) . Мы еще вернемся к проблеме «действия — навыки» при опи
сании структурной организации учебной деятельности. Здесь  толь
ко отметим, что ее продукт входит основной органичной частью  
в индивидуальный опыт человека, и от его структурной органи
зации, системности, глубины, прочности в дальн ейш ем  во многом 
зависит проф ессионально-производственная деятельность челове
ка, и в частности успешность иноязычного общения.

Результатом  учебной деятельности человека яв л яется  осущ еств
л яем ая  со стороны других людей оценка его действий, а т а к ж е  
его возм ож ность реали зовать  другие, следую щие за  данной, виды 
деятельности.

У чебная деятельность имеет и свою внешнюю структуру, в 
которой, как  и во всякой другой деятельности, преж де всего вы
деляю тся  потребностно-мотивационная часть, я в л я ю щ а я с я  ос
новным ее компонентом. Один из исследователей этой проблемы 
П. М. Якобсон отмечал: « ...когда люди общ аю тся  друг  с д р у 
гом... то преж де всего возникает вопрос о мотивах, побуж де
ниях, которые толкнули их на такой контакт с другими лю дь
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ми, а так ж е  о тех целях, которые с большей или меньшей осо
знанностью они ставили перед собой» [1973, с. 12— 13].

В самом общем плане мотив — это то, что определяет, сти
мулирует, побуж дает  человека к совершению какого-либо дейст
вия, включенного в вызываемую  этим мотивом деятельность. П о 
нятие мотив уж е понятия мотивации, выступающей «тем сложным 
механизмом соотнесения личностью внешних и внутренних ф ак то 
ров поведения, который определяет возникновение, направление, 
а т а к ж е  способы осуществления конкретных форм деятельности» 
[Д ж и дарьян ,  1974, с. 148].

М отивация  — это совокупность самых различных побудителей 
(потребностей, мотивов, чувств, правил, норм, ж еланий, интересов 
и т. д . ) .  Поведение и деятельность человека, в частности студента, 
обусловливаю тся одновременно несколькими побудителями, один 
из которых доминирует, поэтому говорят о полимотивированности 
поведения. И сследователи этой проблемы (Ж . Нюттен, Л .  И. Б о ж о 
вич, П. М. Якобсон, А. Н. Леонтьев, Е. И. С авонько  и др.)  п о -разн о
му подходят к определению психологического со дер ж ан и я  мотива 
(см., например, [Нюттен, 1975]) .  Так, Л . И. Б ож ович  считает, что 
«в качестве  мотивов могут выступать предметы внешнего мира, 
представления, идеи, чувства и п ереж и вания . Словом, все то, в чем 
н аш ла  свое воплощ ение п о т р е б н о с т ь »  [1972, с. 41 — 42] .  В 
теории деятельности А. Н. Л еон тьева  термин «мотив» употреб
л яется  «не для  обозначения п ереж и вания  потребности, но как  оз
начаю щ ий то объективное, в чем эта  потребность конкретизирует
ся в данны х условиях и на что н ап р авл яется  деятельность, как  на 
п обуж даю щ ее  ее» [1959, с. 225].

П редлож енное  А. Н. Л еонтьевы м понимание мотива как  «опред- 
меченной потребности» есть его определение к а к  внутреннего мо
тива. В то ж е  врем я поведение, деятельность человека  п о б у ж д аю т
ся и внеш ними мотивами. Известно, что в теории общей психологии 
виды мотивов (м отивация) поведения (деятельности)  р а згр а н и 
чиваю тся  по разны м  основаниям: в зависи м ости  от активности 
обусловливан ия  деятельности (понимаемые, знаем ы е и реально 
действую щ ие мотивы, по А. Н. Л е о н т ь е в у ) ; от  времени (п р о т я ж е н 
ности) обусловливан ия  деятельности (д а л е к а я  — короткая  м отива
ция, по Б. Ф. Л о м о в у ) ;  от социальной значим ости  (социальны е — 
узколичные, по Г1. М. Я кобсону); от ф а к т а  вклю ченности в саму 
д еятельность  (ш ирокие социальны е мотивы —  мотивы деятел ьн о с
ти, по Л . И. Б ож ови ч )  и т. д. В советской психологии, именно в рус
ле теории учебной деятельности, проведена наи более  п олн ая  к л а с 
си ф и к ац и я  мотивов и р азр або тан о  общ ее строение мотивации сф е
ры учения [М аркова , 1983], вклю чаю щ ей социальны е, п о зн а 
вательн ы е и творческие побуж дения  (м о т и в ы ) ,  их с о д е р ж а те л ь 
ные и динам ические  характеристики [М а р к о в а  и др., 1983].

У чебн ая  деятельность  мотивируется  п р е ж д е  всего внутренним 
мотивом, когда п о зн авател ьн ая  потребность « встр еч ается»  с пред
метом д еятельности  — вы работкой обо бщ ен н о го  способа дейст
вия — и опредм ечивается  в нем, и в то  ж е  в р е м я  самыми разными
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внешними мотивами — сам оутверж дение, престижность, долг, 
необходимость и др. Так, было показано  [Орлов, 1984], что среди 
социогенных потребностей наибольш ее влияние на эффективность 
учебной деятельности о казы вает  потребность в достижении, под 
которой понимается «стремление человека к улучшению результа
тов своей деятельности» [там же, с. 18]. Удовлетворенность уче
нием зависи т  от степени удовлетворения этой потребности. Эта по
требность за с тав л я е т  студентов больше концентрироваться на 
учебе и в то  ж е  время повы ш ает их социальную активность.

Существенное, но не однозначное влияние на обучение о к а 
зы вает  потребность в общении (афф или ац ии) и доминировании. 
Однако  д ля  эффективности самой учебной деятельности особое 
значение имеют мотивы интеллектуально-познавательного  плана. 
Мотивы интеллектуального плана осознаваемы , понимаемы, р еал ь 
но действующие. Они осознаю тся человеком как  ж а ж д а  знаний, 
необходимости (н уж да) в их присвоении, стремление к расш и ре
нию кругозора, углублению, систематизации знаний. Это именно 
та группа мотивов, которая соотносится с специфически человечес
кой познавательной , интеллектуальной потребностью, хар актер и 
зуемой, по Л .  И. Бож ович, полож ительным эмоциональным тоном 
и ненасыщ аемостью . Руководствуясь подобными мотивами, не 
считаясь  с усталостью, временем, противостоя другим побудителям 
и другим отвлекаю щ им ф акторам , студент настойчиво и увлечен
но работает  над учебным м атериалом , точнее, над  решением учеб
ной зад ачи .  В аж н ы й в этом плане рассуж дения  вывод был получен 
Ю. М. Орловым: «...наибольш ее влияние на академические успехи 
оказы вает  позн авательная  потребность в сочетании с высокой пот
ребностью в д о сти ж ен и ях »  [1984, с. 18]. В работах  С. Т. Григоряна, 
Н. В. И м едадзе , Н. В. Витт, Е. И. Савонько, И. П. Именитовой,
Н. М. Симоновой, М. Ф ю м аделя , В. Апелта и др. были намечены 
специфические д ля  изучения иностранного язы ка  мотивы, их д и н а 
мика, структура. Так, в проведенном Е. И. С авонько и Н. М. Симо
новой [1982] исследовании на м атериале изучения мотивации в 
овладении иностранным язы ком были выявлены четыре мотиваци
онные ориентации (на процесс, результат, оценку п р еп о дава
телем и на «избегание неприятностей»), которые н аряду  с д руги
ми компонентами учебной мотивации определяю т направление 
и содерж ание  учебной деятельности. К ак  подчеркивает Н. М. С и
монова, «особенности связей между мотивационными ориента
циями позволяю т выделить две существенные характеристики: во- 
первых, стабильность связей (по критерию плотности) м еж ду  ори
ентациями на процесс и результат , с одной стороны, и ориен
тациями на „оценку преподавателем " и „избегание неприятнос
тей" — с другой, т. е. относительную независимость их от условий 
обучения; во-вторых, вариабельн ость  связей — по критерию доми
нирования и „удельному весу" в зависимости от условий обу
чения (тип вуза — языковой, неязы ковой ),  сетка часов, особен
ности учебной программы, в частности целевые установки, и т. д. 
Установлена (на достоверном уровне значимости) полож ительная
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связь  мотивационных ориентаций с успеваемостью студентов. Н а и 
более плотно связанными с успеваемостью оказались ориентации 
на процесс и на результат, менее плотно — ориентация на „оценку 
преподавателем". С вязь  ориентации на „избегание неприятнос
тей" с успеваемостью сл аб ая »  [1982, с. 12].

В области преподавания русского язы ка  как  иностранного 
проблема мотивации в настоящ ее время (судя по м атери алам  
VI Конгресса М А П Р Я Л ) т а к ж е  рассм атривается  в качестве одной 
из основных. Так, исследуя эту проблему, Э. А. В ертоградская  
[1982] совершенно справедливо подчеркивает зависимость д и н а 
мики формирования новых мотивов от х а р ак тер а  учебной д ея тел ь 
ности. Эта мысль созвучна тому акценту, который ставит  в ис
следовании мотивации коллектив, работаю щ ий под руководством 
А. К- М арковой. Это акцент на необходимость создания  у обу
чаемого и «новой позиции, состоящ ей в умении анали зи ровать  
мотивационную сферу своей деятельности» [1986, с. 97].

Вторым компонентом структуры учебной деятельности я в л я е т 
ся учебная  зад ач а ,  вх о д ящ ая  в состав учебной ситуации. Согласно 
Д . Б. Эльконину, «основное отличие у ч е б н о й  з а д а ч и  от 
всяких других з а д ач  заклю чается  в том, что ее цель и результат  
состоят в изменении самого действую щего субъекта , а не в изм е
нении предметов, с которыми действует субъект»  [1961, с. 12— 13].

У чебная зад ач а  — это основная единица учебной деятельности. 
Состав  учебных задач ,  т. е. вопросов (и, конечно, ответов) ,  чему 
научается  студент на каж дом  занятии, д о л ж е н  быть известен 
и преподавателю , и студентам. П рактически вся учебная  д еятел ь 
ность д о л ж н а  быть представлена системой учебных задач ,  д а в а е 
мых в определенных учебных ситуациях и предполагаю щ их  конк
ретные учебные действия — предметные, контрольные и вспомо
гательные (технические), например подчеркивание, выписывание, 
транскрибирование и др. Н а  м атери але  а н а л и з а  учебной д ея тел ь 
ности ш кольников А. К- М ар ко в а  п о казы вает , что « у с в о е н и е  
у ч е б н о й  з а д а ч и  отр абаты вается  как  п о н и м а н и е  ш коль
никами конечной цели и н азн ачени я  данного  учебного задан ия , 
учебные дей стви я  строятся  как  активные п р ео б р азо в ан и я  ребенком 
объекта  д л я  раскры тия  свойств предмета усвоения , контрольные 
действия ф ормирую тся как  виды активности, направленны е на 
оценку адекватн ости  своих действий объекту»  [1974, с. 45— 46].

П р о б лем а  учебных предметных действий применительно к обу
чению иностранному, и в частности русскому, язы ку  достаточно 
полно рассм атр и в ается  М. Н. Вятютневым, которы й  обосновывает 
необходимость ф орм ирования  порядка 50 учебно-предметны х рече
вых действий д л я  н ач ала  обучения русскому. П ри  этом важ но , 
что в качестве  основной единицы обучения, по М. Н. Вятютневу, 
выступает именно действие. И нтерес п р е д с та в л я ю т  приводимые 
М. Н. В ятю тневы м  данны е о характере  р асп р ед ел ен и я  этих дейст
вий. С огласн о  автору, «в программе, о п уб ли к ован н ой  в 1977 г. и 
адресованн ой  ученикам  школ Франции, Ф Р Г , А встрии, Н и д ер л ан 
дов представлен о  49 речевых действий, р асп ред елен н ы х  по шести
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функциям  язы ка:  1) передача и поиск информации (установление 
тож дества , сообщение, корректирование, сп р аш и ван и е) ;  2 ) в ы р а 
жение и выяснение интеллектуальны х отношений (вы раж ение 
со гл аси я /н есо гл аси я ,  выяснение согласи я /н есо гл аси я ,  отрицание 
чего-нибудь, принятие предлож ения или приглаш ения...  в ы р а ж е 
ние возм ож н ого /н евозм ож н ого ,  вы раж ени е  того, что р ассм атр и в а 
ется в логическом заключении, и т. д. — всего 26 д ей с тв и й ) ;
3) вы раж ен и е  и выяснение эмоциональны х отношений (в ы р а ж е 
ние удовольствия/неудовольстви я , вы раж ени е  интереса или отсут
ствия интереса, вы раж ени е  страха  или тревоги и т. д. — всего 
21 речевое действие); 4) вы раж ени е  и выяснение м оральных от
ношений (извинение, прощение, одобрение/неодобрение, вы ясне
ние одобрения/неодобрения , вы раж ение понимания, вы раж ен и я  
сож алени я  и б езр азл и ч и я ) ;  5) убеж дение сделать  что-нибудь, 
совет сделать  что-нибудь, предупреждение другим быть о сторож 
ными или во зд ер ж ать ся  от совершения чего-нибудь, инструкти
рование других сделать  что-нибудь, предложение помощи (тре
бование пом ощ и);  6 ) соци али зац и я  (приветствовать  при встрече, 
знакомить, представляться  при знакомстве, прощ аться , прив
лекать  внимание, п редлагать  тост, п о зд р ав л я ть ) .  Этого числа 
речевых действий достаточно д ля  минимального (начального, 
порогового) уровня овладения язы ком в повседневных ситуациях 
общения (Экк, 1977)» [Вятютнев, 1983а, с. 124].

М ы привели такую полную цитату с тем, чтобы, с одной 
стороны, еще р аз  обратить внимание на то, что в основе современ
ного обучения русскому язы ку  как  иностранному л еж и т  ф унк
циональный подход, а с другой — проиллю стрировать подход к 
выделению самих функций язы ка . В приведенном примере были 
названы учебно-предметные действия, но очень важ н о  отметить, 
что они ж е  суть коммуникативные речевые. К их определению 
на другой основе подош ла В. Б. Ц а р ь к о в а  [1980], вы дели вш ая  
обобщенные типы речевых з а д ач  — сообщение, объяснение, одоб
рение, осуждение и убеж дение, сгруппировав по каж дом у  из них 
частные коммуникативные зад ач и  с учетом их эмоциональной 
окрашенности, отметив и дополнительные задачи , связанны е с 
«побочным эффектом». Так, например, обобщенный тип задачи  — 
сообщение — конкретизируется частными коммуникативными 
задач ам и  — «уведомить», «долож ить», «рапортовать» , «извес
тить», «объявить», «информировать» и за д ач а м и  побочного эф ф ек
та — «огорчить», «удивить», «обрадовать» , «успокоить». К а ж д а я  
из указан ны х з а д ач  выступает к ак  определенное коммуникативное 
действие, осущ ествляемое при помощи соответствующ их ему я зы 
ковых средств.

Учебно-предметными являю тся  и аспектные действия (лекси
ческие, грамматические, фонетические) с изучаемым м атериалом . 
Здесь  м ож но выделить действия 1) о ф о р м л е н и я :  а) внеш него , 
т. е. произношения, интонирования, и б) внут реннего, структурно
го оформления мысли, т. е. действия грамматического  оф орм ления 
(в грамматическое оформление входят как  синтаксические, так
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и морфологические п р а в и л а ) ; 2 ) использования, или о п е р и р о 
в а н и я .  Д ействия оперирования представляю т собой особую к а 
тегорию явлений: они сл у ж ат  не только средством функциониро
вания действий оформления, но и являю тся  формой реализации 
внутренних мыслительно-мнемических процессов. К таким внут
ренним, умственным действиям оперирования, обеспечиваю щим 
механизм построения и реализации речевого акта , относятся сли
чение (сравнение), выбор (отбор),  набор (составление целого из 
частей), комбинирование (сочетание), перестановка ( за м е н а ) ,  
принятие решения, построение и вариаци и  по аналогии.

Д ействия  оформления и действия оперирования долж н ы  быть 
доведены до определенного уровня совершенства, т. е. навы ка, обес
печивающего направленность внимания человека при осущ ествле
нии речевой деятельности только на содерж ание  вы сказы вания . 
При этом в процессе ф орм ирования  иноязычных речевых н авы 
ков обучаемых показатели  их сф ормированности долж ны  о б я з а 
тельно соотноситься преподавателем  с уровнем р азви ти я  соответ
ствующих навыков студентов на родном язы ке по своим количест
венным характеристикам  (например, глубина ф раз ,  объем в ы ска
зывания, темп говорения, чтение и т. д . ) . Ф ормой фиксации я в л я е т 
ся речевой паспорт студента, в котором д о лж н ы  быть зарегистри
рованы основные показатели  уровня разви ти я  видов речевой д е я 
тельности на родном язы ке (или языке-посреднике, если студент 
владеет им как  средством о б щ е н и я ) . В качестве  объективных по
казателей  сформированного  навы ка (или критериев его отр або 
танности) могут быть назван ы  следующие: 1 ) в н е ш н и е  к р и 
т е р и и :  а) правильность и качественность н авы ков  оформления 
языкового и речевого вы сказы вани я  (отсутствие ош ибок) ,  б) ско
рость выполнения отдельных операций или их последовательнос
ти (скорость выполнения «иноязычных» о пераци й  д о л ж н а  быть 
не ниж е скорости их выполнения на родном я зы к е ) ;  2 ) в н у т 
р е н н и е  к р и т е р и и :  а) отсутствие нап равленн ости  со зн а 
ния на ф орм у выполнения действия, б) отсутствие  н ап р яж ен и я  и 
быстрой утомляемости, в) выпадение п ром еж уточны х операций, 
т. е. редуц ированн ость  действий20. С ущ ественны м  является  т а к ж е  
требование, чтобы качество и время вы полнен ия  действий о ста 
вались неизменными в условиях услож н ен и я  деятельности.

Б ольш ое внимание в общ ей структуре учебной  деятельности 
отводится действиям  контроля (и са м о к о н тр о л я ) ,  оценки (и сам о
оценки). Эти компоненты учебной д еятельности  считаю тся в а ж 
нейшими в плане  связи  деятельностных и личностны х х а р а к т е 
ристик обучаемого . Я вляясь  субъектом у ч ебной  деятельности, 
студент п р еж де  всего испытывает внешнее (со  стороны п реп ода
вателя) контроли рую щ ее и оцениваю щ ее воздействи е . С лож ность  
и многосторонность внешнего контроля п о зв о л я ю т  д а ж е  относить 
его к специфическом у виду преп одавательской  деятельности, ко

20 П одробную  характеристику речевых навыков, но с позиции определения 
их как  действий см. в работе Е. И. П ассова [1977].



то р ая  н аряду  с воспитательной и обучаю щ ей функциями х а р а к 
теризуется функциям и регистрации, сличения, диагноза  [Чебо
тарев, 1982, с. 5 ] .  Контроль преп одавателя  вклю чается  в сложную  
систему связей  сам оконтроля  п реп одавателя  и студентов, их 
взаимоконтроля и соотносится с внешней оценкой деятельности 
и ее самооценкой у каж дого  студента и преподавателя .

К ак справедливо отмечает Е. И. П ассов, выдвинувший концеп
цию организации программы  п р о ф и л а к т и к и  ошибочной 
деятельности, обучающ ий, т. е. преп одаватель , в этом случае 
«должен владеть  определенным комплексом средств управления 
учением: открытый контроль, скрытый контроль, коррекция, н а 
блюдение, учет, оценка и отметка, а у обучаю щ егося  долж ен  быть 
сформирован самоконтроль, взаимоконтроль, самооценка, взаимо- 
оценка» [1986, с. 18]. Соответственно, психологический смысл зве
на контроля учебной деятельности заклю чается  в том, что в этом 
процессе формирую тся и совершенствую тся психологические 
новообразования, личностные качества  обучаемого. Это развитие 
осущ ествляется  как  переход от внешнего к внутреннему, от кон
троля и оценки преп одавателя  к самоконтролю  и самооценке 
обучаемого.

Основой подобного ан ал и за  этих понятий явл яется  психо
логическая  концепция Л . С. Выготского о развитии психических 
функций от «интерпсихологического», внешнего, осущ ествляе
мого в общении с другими людьми, к «интрапсихологическому», 
внутреннему, которая  позволяет  интерпретировать внутренние 
механизмы ф орм ирования  личностных новообразований . В рам ках 
теории учебной деятельности (А. К- М ар ко ва )  формирование сам о
контроля и адекватной  самооценки обучаемого есть сам остоятель
ная цель, р еали зуем ая  посредством правильно организованной 
учебной деятельности. Е щ е раз  подчеркнем, что эта  цель д остигает
ся в результате  п о э т а п н о г о  перехода от внешнего контроля 
и оценки преп одавателя  к собственному внутреннему контролю, 
самооценке, что обеспечивает не только деятельностное, но и 
личностное соверш енствование субъекта деятельности.

Внутренняя связь  сам оконтроля  и успешности центрального 
звена учения — усвоения учебного м атери ала  — бы ла вскрыта 
еще в 1935 г. П. П. Блонским. Он п о казал , что особенности про
явления самоконтроля позволяю т д а ж е  выделить стадии усвоения 
учебного м атери ала  [1979, с. 259— 260].

П ер в ая  стадия  — это отсутствие всякого самоконтроля. Н а 
этой стадии учения человек не усвоил матери ал  и не может, 
соответственно, ничего контролировать.

В торая  стадия — «полный самоконтроль». У чащ ийся про
веряет п о л н о т у  р е п р о д у к ц и и  усвоенного м атери ала  
(первая  подстадия) и затем п р а в и л ь н о с т ь  р е п р о д у к 
ц и и  (вторая  п одстадия) .

Третья стадия  характеризуется  П. П. Блонским как  стадия 
выборочного самоконтроля, при котором у чащ ий ся  контролирует, 
проверяет только главное по вопросам.

89



И четвертая стадия — это отсутствие видимого сам окон
троля. Контроль осущ ествляется  как  бы на основе прошлого 
опыта, на основе каких-то незначительных деталей, примет. «Это 
имеется уже только у очень опытных в учении, с уж е очень боль
шим стаж ем самоконтроля» учащ ихся , подчеркивает П. П. Б л о н 
ский [1979а, с. 260]. Существен вывод П .П .  Блонского о воз
растной динамике самоконтроля в усвоении знаний. Сравнение 
результатов проявления сам оконтроля  у ш кольников 2, 4, 7-х 
классов показы вает  увеличение опосредующих приемов сам о
контроля с возрастом, свернутость его, опору на умозаклю чения 
[1979а, с. 62— 63]. Если это полож ение П. П. Блонского э к стр а 

полировать на более старш ий возраст, например на студенческий, 
то можно полагать, что самоконтроль студентов еще в большей 
степени основы вается  на мыслительной деятельности, что эти его 
особенности долж ны  ярко проявляться  в начальны х моментах его 
формирования для  каж до го  отдельного вида речевой деятельности.

И нтерпретируя полож ения  П. П. Блонского применительно к 
обучению иностранным язы кам , М. Г. К а с п а р о в а  о б р ащ а е т  вни
мание на постепенность перехода от «сознательно н ап равлен 
ного контроля» к его высшей форме — неосознанному контролю, 
подчеркивая мысль, что сн ач ала  «контроль мышления над  рече
вой формой за п азд ы в ает  по отношению к акту производства  речи, 
но затем  становится  синхронным с ним» [1968, с. 44] .  Отметим 
здесь т а к ж е  то, что формируемый в учебной деятельности сам о
контроль предполагает  целенаправленную  р аб о ту  преп одавателя  
над ф орм ированием  у студентов прави льн ого  (адекватного) 
эталона д л я  сопоставления, сличения с ним производимых ими 
действий и принятия решения о соответствии этих действий 
программе. (П одробнее это полож ение будет рассмотрено далее  
на м атер и але  ан ал и за  речевых механизмов в IV разделе.)

Р ассм о тр ен н ая  выше структура учебной деятельности в 
совокупности ее основных компонентов, выделенны х Д . Б. Э лько
ниным, А. К- М арковой  и др., представлена  на схеме 1.

Таким образом , мож но сказать , что у ч еб н ая  деятельность 
студента вообщ е, и студента, о владеваю щ его  иностранны м языком, 
в частности, п редставляет  собой многокомпонентное строение, 
в которое вклю чаю тся  учебная  мотивация, учебны е зад ач и ,  учеб
ные предметные и контрольные действия, оценки и сам ооценка  
и др. Это утверж дение , в свою очередь, о зн а ч а е т ,  что к а ж д ы й  из 
н азван н ы х  компонентов м ож ет  выступить д л я  п р еп одавателя  в 
качестве об ъ екта  о рганизац ии  и уп равлен и я .  В то ж е  время 
структурная  о р ган и зац и я  учебной д еятельности  студента может 
быть соотнесена с процессом обучения как  п ередачей  и зак р е п л е 
нием знан и й  в следую щ их его звеньях: введение , первичное з а 
крепление и применение знаний на практике.

С ущ ественн о  отметить в заклю чение, что х а р а к т е р  выполнения 
учебной д еятельности  студентов, оп ред ел яясь  их ин ди видуальн о
психологическими особенностями, сам о п р е д е л яе т  ф орм ирование  
и (или) п роявление  этих особенностей в процессе обучения.
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Устойчивое их проявление в деятельности означает  ин ди видуаль
ный стиль деятельности обучаемого. И нтерес представляет  п оляр
ная  характеристика двух стилей (типов) деятельности, предлож ен
ная Г. Клаусом [1987] (см. табл. 2 ) ,  знание содерж ан и я  которых 
может помочь преподавателю  точнее воздействовать  на студента 
в процессе педагогического общ ения с ним.

Таблица 2
Индивидуальные различия обучаемы х  

в учебной деятельности  
(по Г. К лаусу [1 9 8 7 ])

П а р а м е т р  сравнения П озитивный тип Н егативны й тип

Скорость Быстро
Л егко, без труда

Прочно, устойчиво во вре
мени
Л егко переучивается 
О бладает гибкостью

Медленно
С трудом, напряж енно, 
тяж ело
Поверхностно, мимолет
но, быстро забы вается 
С трудом переучивается 
Х арактеризуется ригид
ностью, застылостью

Тщ ательность Добросовестно
Аккуратно
Основательно

Халатно
Небрежно, неряшливо 
Поверхностно

М отивация Охотно 
Добровольно 
По собственному побуж 
дению
Активно, включенно, ув
леченно
С тарательно, усердно, изс 
всех сил

Неохотно 
По обязанности 
П од давлением

Пассивно, вяло, безучас- 
но
Н ерадиво, лениво

Регуляция действия Самостоятельно 
Автономно, независимо 
Планомерно, целенаправ
ленно
Настойчиво, постоянно

Н есамостоятельно
П о д р аж ая
Бесцельно, бессистемно, 
без плана
Периодически, неустой
чиво

Когнитивная о ргани за
ция

Осознанно, с пониманием

Направленно, предвидя 
последствия 
Рационально, экономно

М еханически, не пони
м ая , методом проб и ош и
бок
С лучайно, непреднаме
ренно
Н ерационально, неэфф ек
тивно

О бщ ая оценка Хорошо Плохо
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I I I . 2. С А М О С Т О Я Т Е Л Ь Н А Я  Р А Б О Т А  Н А Д  Я З Ы К О М  К А К  О С Н О В Н А Я  Ф О Р М А  
У Ч Е Б Н О Й  Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И  С Т У Д Е Н Т О В

А нализ учебной деятельности студента предполагает  р а с 
смотрение не только ее структурной организации и предметного 
содерж ания , но и одной из важ н ей ш и х ее форм — сам остоятель
ной работы. И сходное полож ение проводимого нами ан ал и за  
состоит в утверж дении, что организуем ая  и у п р ав л я ем ая  препо
д авателем  учебная  аудиторная  и внеаудиторная  рабо та  студентов, 
н ап р авл ен н ая  на выполнение его за д ан и я ,  д о л ж н а  явл яться  в то 
ж е  время основой присвоения ими программы подлинно сам о
стоятельной деятельности по овладению  иностранным языком.

Ч то ж е  озн ачает  психологически д л я  самого студента осущ ест
вление им с а м о с т о я т е л ь н о й  учебной работы? Оно о з н а 
чает выполнение целого р я д а  действий — осознание цели своей 
деятельности, выбор ее предмета, принятие учебной задачи , при
дание ей личностного смысла (в терминах теории деятельности
А. Н. Л е о н т ь е в а ) ,  подчинение выполнению этой задачи  других 
интересов и форм занятости , сам оорган и зац и я  в распределении 
учебных действий во времени, сам оконтроль в процессе выпол
нения и некоторые другие действия. Очевидно, что поним аем ая 
таким образом  сам остоятельная  работа  не м ож ет  р ассм атри ваться  
только в качестве  одной из форм учебного процесса, а именно 
внеаудиторного занятия . С ам остоятельная  рабо та  в данной т р а к 
товке шире понятия внеаудиторной работы, которая есть выпол
нение задан ий , данны х в классе на дом д л я  подготовки к следую 
щему занятию . С ам остоятельная  работа  в широком смысле этого 
слова — это п араллельно  с аудиторной и внеаудиторной работой 
организуем ая  самим студентом по предлож енной ему или им самим 
вы работанной программе деятельность, у гл у б л я ю щ ая  или д о 
полняю щ ая аудиторную ее форму. Она д о л ж н а  рассм атри ваться  
как  специфическая, вклю чаю щ ая  все перечисленные моменты, 
деятельность студента, подготавли ваем ая  аудиторной и вне
аудиторной его работой.

С ам остоятельная  работа  студентов — это всестороннее, много
функциональное явление, имеющее не только учебное, но и л и ч 
ностное, профессиональное, общественное значение. К ак  под
черкивал  В. И. Ленин, «без известного самостоятельного труда 
ни в одном серьезном вопросе истины не найти...» (Полн. собр. 
соч. Т. 23. С. 68). В аж н ость  правильной организации сам остоятель
ной работы  студентов определяется  еще и тем, что она зан и м ает  
около 4 0 %  общего бю дж ета  студенческого времени и соответствен
но «преподаватели долж ны  с первых дней обучения г о т о в и т ь  
студентов к самостоятельному обучению» [Дьяченко, Кандыбович, 
1981, с. 79; К оряковц ева, 1984; Основы..., 1986].

Б о л ь ш а я  роль самостоятельной учебной работы отм ечалась  
ещ е А. Дистервегом , К- Д . Ушинским, А. С. М акарен ко , она под
черкивается  советской педагогикой и педагогической психо
логией (Н. К- Гончаров, Н. А. Менчинская, А. Г. Ковалев, Н. С. Лейтес
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и д р .) .  Значительное внимание этой проблеме уделяется  и в 
методике обучения иностранным язы кам  (И. В. Рахм анов,
3. М. Цветкова, М. Уест, У. Риверс, Н. В. Кузьмина, Э. А. Ш туль- 
ман, А. С. Лурье, М. В. Л яховицкий , Л . А. Л уж н ы х, М. М. Бука- 
рева и др .) ,  где наиболее близка к излагаем ой здесь точке зрения 
позиция Л . А. Л уж н ы х. Н а  основе деятельностного подхода автор 
рассм атривает  самостоятельную  работу студентов как  х а р а к 
теризующуюся всеми деятельностными особенностями. Автор 
совершенно справедливо подчеркивает, что «сам остоятельная  
работа  студента определяется  не только общей характеристикой 
его деятельности, но и различны ми уровнями проявления сам о
стоятельности в учебном процессе — от работы  управляем ой до 
полной творческой» [1973, с. 6 ]. О днако  психологические и 
социально-психологические аспекты этой проблемы Л . А. Л уж н ы х  
и другими авторам и практически не затр аги ваю тся .  В то же время 
очевидно, что сам остоятельная  работа  п редставляет  собой особую 
форму учебной деятельности, обусловленную  индивидуально
психологическими и личностными особенностями обучающ егося. 
К ним относятся преж де всего активность и саморегуляция.

П онятие сам орегуляции было психофизиологически обосновано 
И. П. П авловы м  в его представлении человека в качестве самой 
совершенной, сам ообучаю щ ейся , сам осоверш енствую щ ейся , сам о
регулирую щ ейся системы. Это полож ение было разви то  Н. А. Б ер н 
штейном [1960] и П. К. Анохиным [1968] в теории реф лектор
ного кольца  и рассмотрения поведенческого а к т а  как  результата  
действия слож ной ф ункциональной системы с обратной связью. 
П олная  психологическая  теория сам орегуляци и  предметной д е я 
тельности человека была сф орм ули рован а  О. А. Конопкиным 
[1980]. В р азви ваю щ и х  эту теорию р або тах  А. К- Осницкого 

определены те моменты предметной сам орегуляци и , которые 
соотносятся с организац ией  самостоятельной  работы. Так, отме
чается, что у учащ ихся  д о л ж н а  быть о б р а з о в а н а  система пред
ставлений о своих возмож ностях:

1 ) в ц елеобразован ии  и целеудерж ании  (нуж но уметь не 
только поним ать  предлож енные цели и ф о р м и р о в ать  их самому, 
но и у д е р ж и в а т ь  имею щиеся цели до м ом ента реализаци и , чтобы 
их место не за н я л и  другие, тож е п р ед ставл яю щ и е  интерес);

2 ) в м оделировании (надо  уметь вы делить условия , важ н ы е  для  
реализаци и  цели, оты скать в своем опыте представлени е  о пред
мете потребности, а в окр у ж аю щ ей  ситуации найти  объект, соот
ветствую щий этому предмету);

3 ) в п рограм м ировани и  (нуж но уметь в ы б р а т ь  соответствую
щий цели и условиям  деятельности способ п р е о б р а зо в а н и я  з а д а н 
ных условий, подобрать соответствую щ ие ср е д с т в а  осущ ествления 
этого п р ео б р азо в ан и я ,  определить последовательн ость  отдельных 
д е й с тв и й ) ;

4) в оц ен ивании  (нуж но уметь оц ен и в ать  конечные и проме
жуточные результаты  своих действий; субъ ективны е  критерии 
оценки р езу л ь тато в  не долж ны  сильно о т л и ч а т ь с я  от зад ан н ы х );

94



5) в коррекции (нуж но представлять , какие изменения можно 
привнести в результат, если какие-то детали  его не соответствуют 
предъявленным требован и ям );

6 ) в отношениях (надо иметь представление о правилах  
взаимоотнош ений с другими лю дьми и с предметами труда) 
[Осницкий, 1986]. П ри  этом подчеркивается  мысль, что пере
численным представлениям  до лж н ы  соответствовать  умения и 
навыки, у ж е  сф ормированные, в частности в учебной аудиторной 
работе.

Естественно, что предметная сам орегуляци я  св язан а  с личност
ной. О на соотносится с самовоспитанием  человека, предполагаю 
щим высокий уровень его самосознания,, адекватность  само- 
рценки, рефлексивность мышления, волю и целенаправленность 
1пичности. Все сказанное  выше подчеркивает необходимость 
специальной, учитываю щ ей психологическую природу этого я в л е 
ния о рганизац ии  самостоятельной работы студентов, принимаю 
щей во внимание специфику самого учебного предмета — ино
странного язы ка.

С ам остоятельная  работа , представляю щ ая , по общ ему при
знанию, слож ное и многозначное явление, терминологически точно 
не определена, хотя ее содерж ание  достаточно однозначно интер
претируется всеми исследователями и практикам и обучения в 
плане ее рассмотрения как  внеаудиторной и аудиторной работы 
студентов. В широком смысле сам остоятельная  работа  — это 
учебная деятельность, организуем ая  и осущ ествляем ая  студентом 
в наиболее раци ональное  с его точки зрения время, контролируемая 
им самим по процессу и результату  на основе внешнего опосред
ствованного системного управления  ею со стороны преподавателя  
(обучающей програм м ы ). Здесь  важ н о  отметить, что само у п р а в 
ление понимается нами в контексте психологической, а не киберне
тической модели, неприемлемость которой исчерпываю щ е полно 
раскры та в статье Л . А. Ф ридмана. Автор приводит убедительные 
аргументы в пользу своевременности и возмож ности создания 
новой модели управления обучением. Она основы вается  на исход
ных полож ениях относительно х арактера ,  структуры осущ ествля
емой учеником как  субъектом (а не объектом управлени я)  д е я 
тельности, динамичной жесткости управления, личностном (в 
частности, что касается  целеполагания) участии ученика, средств 
и методов управления, личного участия и ответственности, кол
лективных форм работы. Очень существенным д л я  определения 
х арактера  внешнего управлени я  самостоятельной работой студен
тов явл яется  положение автора  о жесткости управления. «Чем 
более эта  последовательность... (действий ученика). . .  з ад ается  
извне управляю щ ей  системой, тем более жестким является  у п р ав 
ление. Чем больше эта  последовательность вы бирается  и опре
деляется  по содерж анию  самим учеником, тем более г и б к и м  
явл яется  управление учеником... Ж есткость  управлени я  д о лж н а  
убы вать  по мере роста учащ ихся...  к моменту заверш ен и я  сред
него о б разован и я  и перехода в вуз д олж н а  становиться  полностью
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гибкой» [Фридман, 1975, с. 197]. Гибкость управления  сам о
стоятельной работой студентов становится, таким образом, отдель
ной методической проблемой ее организации применительно к 
тем кан алам , посредством которых осущ ествляется  управление, 
т. е. к преподавателю, программе, содерж анию  учебного м атери ала  
как  системе задач . О сновы ваясь  на психологических детерм ин ан
тах и п оказателях  самостоятельной работы, можно дать  более 
полную характеристику ее с позиции субъекта  этой деятельности. 
С ам остоятельная  работа  студента — это ц еленаправленн ая, внут
ренне мотивированная, структурированн ая  в совокупности 
осуществляемых действий, корригируемая по процессу и резуль
тату  деятельность, выполнение которой требует достаточно высо
кого уровня самосознания, самодисциплины, личной ответствен
ности и которая доставляет  удовлетворение в сам осоверш енство
вании и самопознании.

З а д а ч а  организации самостоятельной работы  в вузе поднимает 
та к ж е  целый ряд вопросов, относящ ихся к готовности самого 
студента как  субъекта  этой формы деятельности к ее осущ ест
влению. П ервый вопрос, умеют ли студенты в своем больш инстве 
осущ ествлять самостоятельную  работу. М атер и ал  многих исследо
ваний дает  в целом отрицательный ответ. Так, по обобщенным 
данным М. И. Д ьяченко  и Л. А. К анды бови ча  [1981], 45 ,5%  
студентов признают, что им не хватает  умений правильной органи
зации сам остоятельной  работы, 65 ,8%  опрош енных не умеют 
вообще распределять  свое время, 85%  не знаю т, как  это р асп р е
деление осуществить. Д а ж е  при некотором умении самостоятельно 
работать  студенты отмечают медленный темп восприятия  со слуха 
учебного м атери ала , чтения и конспектирования. Процесс приема, 
Ьсмысления, переработки, интерпретации, а т а к ж е  оценивание и 
фиксирование необходимой учебной ин ф орм аци и  вы зы ваю т сущ е
ственные затрудн ен ия  д а ж е  у тех, для  кого текст  представлен  на 
родном языке. В том ж е случае, когда, наприм ер на подготовитель
ном ф акультете  или на I курсе вуза, основной учебный м атериал  
дается  на неродном, в данном случае  на русском, языке, эти труд
ности м н о ж атс я  неизмеримо.

Второй вопрос, который здесь возникает , может ли ф орм и
роваться  у студентов способность к эф ф ек ти вн ом у  осуществлению 
сам остоятельной работы  как  формы деятельности , а не только 
выполнения некоторого з а д ан и я  преп одавателей . О твет  на этот 
вопрос утвердительный, но неоднозначный. Во-первых, ф орм иро
вание этой способности п редполагает  личностное  развитие в плане 
соверш ен ствовани я  сам осознания, самоди сц ипли ны  и развития  
студентом себя  к а к  субъекта  деятельности , что, в частности, 
п редполагает  его умение вычленить и р е а л и зо в а т ь  цель, в ы р а б а 
ты вать о бобщ енны е приемы действий и многое другое. Во-вторых, 
неоднозначность ответа  определяется  тем, что эта способность 
эф ф ективна  и к ак  бы сам опроизвольно ф орм ируется  п реи м ущ е
ственно у тех студентов, которые х а р а к т е р и зу ю тс я  полож ительной 
учебной м отивацией  и заин тересованн ы м  отнош ением  к профессии.
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Если ж е  учесть, что у 77%  студентов I курса и 12,8% II курса (по 
данным М. И. Д ьяченко, Л . А. К анды бовича) отношение к профес
сии отрицательное, то проблема ф орм ирования  способности к 
самостоятельной работе  п р евр ащ ается  в проблему п редваритель
ного повыш ения учебной мотивации студентов (особенно внутрен
ней мотивации на процесс и результат  деятельности) и проведе
ния широкой профориентационной работы. О дновременно возни
кает больш ая  педагогическая  за д ач а  о б у ч е н и я  студентов 
самостоятельной работе, вклю чаю щ его моделирование учебной 
деятельности, определение оптимального расп о р ядк а  дня, о тр а 
ботку рациональны х приемов работы с учебным материалом. Это 
могут быть приемы углубленного и в то ж е  время динамичного 
чтения, составления планов, написания конспектов, постановки 
и решения учебно-практических з а д ач  и многие другие. Такое 
обучение студентов основывается , в свою очередь, на правильной, 
с точки зрения теории учебной деятельности (Д . Б. Эльконин,
В. В. Д авы дов ,  А. К- М а р к о в а ) ,  организации аудиторной учебной 
работы, в которой учтены все связи  и переходы от внешнего у п р ав 
ления преп одавателя  в ф орм ах  его контроля и оценки к сам о
оценке и самоконтролю  студента. Соответственно, полож ительный 
ответ на вопрос о том, может ли у студента ф орм ироваться  способ
ность к самостоятельной работе, зависит от эф ф екта  совместных 
усилий (действий) п реп одавателя  и студента и осознания студен
том особенностей этой работы  как  специфической формы д еятел ь 
ности, предъявляю щ ей  к ее субъекту достаточно высокие требо
вания.

С ам остоятельн ая  работа  студентов, требуя гибкой опосредство
ванной формы управления, предполагает  и его определение по 
а) времени, б) месту, в) характеру  решения учебных задач , 
г) ф ормам контроля самостоятельной работы, а т а к ж е  по д) цели 
и е) предмету самостоятельной деятельности студентов. П р е д л а 
гаем общ ие рекомендации по к аж дом у  из этих аспектов управления 
самостоятельной работой во всех ее формах.

И сходя из общ его  б ю д ж ета  учебного в р е м е н и ,  на сам о
стоятельную работу  студентов м ож ет отводиться не более 4 часов, 
особенно в адаптационны й период обучения. У читы вая особен
ности иностранного (русского) язы ка  как  учебной дисциплины, 
время ежедневной самостоятельной работы при обязательной ее 
регулярности д олж н о  быть в пределах 2 часов. П о  м е с т у  
сам остоятельная  деятельность преимущ ественно осущ ествляется  
в библиотеке, в лаборатории , где сам а  обстановка дисциплинирует 
и организует  (хотя здесь могут проявиться индивидуальные стили 
д ея т е л ь н о с т и ) . П о  х а р а к т е р у  решения учебных задач  
управление д о лж н о  реал и зо ваться  по принципу — от рецептивных 
к продуктивным, в рецепции — от зрительной модальности к 
слуховой, от эмоционально нейтральных к эмоционально н а
груженным, от личностно ориентированных к социально ориенти
рованным, от социально-симметричных к социально-ассиметрич- 
ным и т. д.
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Зависимость управления самостоятельной работой студентов 
о т  ф о р м  к о н т р о л я  в наибольшей мере вы являет  гибкость 
системы. Соответственно, такими формами могут быть отсроченная 
самопроверка, проверка товарищ ам и , повторное выполнение, 
консультативная помощь преподавателя  и др. П рям ой контроль 
по инициативе преподавателя , обязательны й для  проверки д о м а ш 
них задан ий  по внеаудиторной работе, долж ен  постепенно сводить
ся к минимуму.

Д л я  управления ц е л ь ю  и п р е д м е т о м  самостоятельной 
учебной деятельности студентов необходимо на основе системно- 
личностно-деятельностного подхода о рган и зовать  первоначально 
у с л о в и я  осущ ествления этой деятельности. Они состоят в 
1) моделировании будущей профессиональной деятельности с 
указанием  места и роли иностранного (русского) язы ка ; 2 ) вы
делении круга коммуникативных (профессионально-предметных) 
задач , которые п од леж ат  решению в реальном  общении, и их 
моделировании в учебном педагогическом общении; 3) определе
нии направления, сферы, совокупности за д ач ,  п од л еж ащ и х  с а м о 
с т о я т е л ь н о м у  решению; 4) определении совокупности 
учебных действий, подлеж ащ и х  усвоению. З д есь  ж е  п р еп о дава 
телем долж н ы  быть составлены ориентировочный план, в о зм о ж 
ные формы, рациональны е приемы работы с учебным м атериалом . 
О сваиваем ое  на занятиях , естественно, до лж н о  быть опереж аю щ и м  
и выступать в качестве основы будущей самостоятельной  работы. 
Например, если в аудитории студенты р аботаю т  над ф о р м и р о в а 
нием умения вычленять смысловую структуру письменного текста, 
то преп одаватель  может предлож ить им самим подобрать ауди о
тексты (аналогичны е по н азван и ю ),  на м атери але  слуш ан ия 
которых они бы научились выполнять те ж е  действия. Н а  основе 
обеспечения преподавателем  сф орм ули рован н ы х  выше условий 
студент м ож ет  определить цель с в о е й  сам остоятельной  д е я 
тельности, направленной на овладение конкретным интересующим 
его предметом, и вы работать  (сн ач ал а  с п ом ощ ью  преп одавателя)  
программу такой  работы. В качестве предм ета о вл аден и я  м ож ет  
выступить, например, умение вы разить  иноязычными средствами 
просьбу в разн ы х  (сколько, каких) условиях  общ ения  в его устной 
и письменной ф ормах.

Р е зу л ь т а т  самостоятельной деятельности  студентов долж ен  
поэтапно и полож ительно подкрепляться  в форме поощ рения, 
предоставлени я  возможности у ч аство вать  в непосредственном 
общении с интересую щ ими студента лю дьм и. Естественно, что 
достаточно эф ф ективной  формой подкрепления  р езу л ьтата  сам о
стоятельной деятельности  студентов я в л я е т с я  их участие в деловой 
игре. В о о б щ е  вся  сам остоятель н ая  д еятельн ость  студентов мож ет 
быть з а п р о гр а м м и р о в а н а  как  са м о с то я т е л ь н а я  подготовка и р а з 
работка  ими деловой  игры, моделирую щ ей определенную  профес
сионально зн ачи м ую  ситуацию.

З д есь  необходимо подчеркнуть, что хотя конкретные формы 
и методика о р ган и зац и и  сам остоятельной  р або ты  в широком

98



смысле пока еще детально не разработан ы , однако  общие под
ходы к ней у ж е  определены. Так, для  организации сам остоятель
ной работы  студентов вообще, и студентов-иностранцев, изучаю 
щих русский язык, в частности, значительный интерес могут 
представить предложенные А. К. М арковой  д ля  школьников 
приемы учебной работы, целенаправленное формирование которых 
в аудиторное время может обеспечить их использование студен
тами самостоятельно. К  таким  приемам автор относит: «...приемы 
смысловой переработки текста, укрупнение учебного материала, 
выделение в нем исходных идей, принципов, законов, осознание 
обобщенных способов реш ения задач , самостоятельное построе
ние... системы з а д а ч  определенного типа:

— приемы культуры чтения (например, так  назы ваем ого  ди н а 
мического чтения крупными синтагмами) и культуры слушания, 
приемы краткой и наиболее рациональной записи (выписки, 
планы, тезис, конспект, аннотация, реферат , рецензия, общие 
приемы работы  с книгой);

—  общ ие приемы запом и нания  (структурирование учебного 
материала , использование особых приемов мнемотехники с опорой 
на образную  и слуховую п ам ять ) ;

— приемы сосредоточения внимания, опираю щ иеся на исполь
зование... разных видов самоконтроля, поэтапную проверку своей 
работы, выделение „единиц" проверки, порядка проверки и т. д.;

— общие приемы поиска дополнительной информации (работы 
с библиографическими справочниками, каталогам и , словарями, 
энциклопедиями) и ее хранение в домаш ней библиотеке;

— приемы подготовки к экзам енам , зачетам , семинарам, 
лабораторны м  работам;

— приемы рациональной организации времени, учета и за тр а т  
времени, разумного чередования труда и отдыха, трудных и 
легких, устных и письменных заданий, общие прави ла  гигиены 
труда (режим, прогулки, порядок на рабочем месте, его освещ е
ние) и др.» [1983, с. 50].

В заклю чение еще раз отметим, что осуществление студентами 
самостоятельной работы как  деятельности требует п редваритель
ного о б у ч е н и я  их приемам, формам и содерж анию  этой 
работы 21. Этим подчеркивается  организую щ ая  роль преподавателя  
и в то ж е  время важ н ость  ф орм ирования  педагогического само- 
знания студента —  осознания себя субъектом учебной д ея т е л ь 
ности. Существенно, что предлагаемое рассмотрение с ам остоятель
ной работы как  особой формы учебной деятельности студентов 
основывается  на принципах разви ваю щ его  обучения. Это пред
полагает, что сам остоятельная  деятельность н аряду  с повышением 
коммуникативной компетенции студентов будет способствовать  их 
личностному ф ормированию  как  субъектов этой деятельности.

21 Определенную помощь могут оказать, например, материалы семинара- 
совещ ания преподавателей русского язы ка [Организация..., 1986].
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111.3. Т Е Х Н И Ч Е С К И Е  С Р Е Д С Т В А  В О Б У Ч Е Н И И  И Н О С Т Р А Н Н О М У  Я З Ы К У  —
У С Л О В И Е  О Р Г А Н И З А Ц И И  У Ч Е Б Н О Й  Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И  С Т У Д Е Н Т О В

Современный этап разви ти я  высшей школы, как  у ж е  отм еча
лось нами выше, характеризуется  формированием целого ряда 
тенденций, среди которых важ ное место зани м ает  тенденция 
индустриализации обучения. Она предполагает  «внедрение р а зн о 
образны х технических средств обучения, широкое использование 
электронно-вычислительных машин, совершенствование учебно
лабораторного  оборудования. При этом технические средства р а с 
сматриваются не изолированно, а в качестве  одной из необходимых 
составных частей дидактической системы высшей школы» [Вер
бицкий, 1974, с. 130].

Необходимость и важ н ость  применения технических средств 
(ТСО) в обучении иностранному языку, особенно конкретной 
методики работы с ними [Лурье, 1979], признаю тся в настоящ ее 
время всеми. О днако сфера, характер  и способы внедрения ТСО 
оцениваю тся исследователями по-разному. Такое положение мож ет  
объясн яться  многими причинами, среди которых недостаточная 
однозначность определения дидактической сущности ТСО, их 
функций и форм играет не последнюю роль. Н аиболее  полно 
проблема ТСО применительно к за д ач а м  обучения иностранному 
языку, как  известно, р а зр а б о т а н а  М. В. Л яховиц ким , который 
выделил формы (виды) и функции ТСО [Л яховицкий, Кош ман,
1981]. Тем не менее само определение ТСО, их связь, с одной 
стороны, с предметным содерж анием  речевой деятельности, вы
ступаю щ ей в качестве объекта  обучения, и, с другой — с н агл яд 
ностью как  реализуемым ими дидактическим  принципом не 
описаны полностью, хотя в обучении, например, русскому как  
иностранному и представлена наиболее целостная  концепция 
применения ТСО  в преподавании (Г. Г. Г ородилова, А. Н. Щ у 
к и н )22. Ц елесообразн о  преж де всего д ать  исходное для  данного 
и злож ения  рабочее  определение ТС О  и соотнести его с определе
нием ф орм ирую щ ейся  при их помощи н а г л я д н о с т и  обуче
ния.

ТСО — вспомогательные, апп аратурны е, аудитивные, в и зу ал ь 
ные и ауди ови зуальн ы е  средства оптим изации учебного процесса 
(на этап ах  п редъявлен ия  м атери ала ,  его тренировки  и контроля 
усвоения) и организац ии  коммуникативности обучения в условиях 
аудиторной и внеаудиторной (учебной) р аботы  уч ащ и хся ,  а т а к ж е  
в их сам остоятельной  учебной деятельности.

Х арактери сти ка  в с п о м о г а т е л ь н о с т и  ТСО подчер
кивает ведущ ую , доминирую щ ую , незам ени м ую  роль п р е п о д а в а 
теля в учебном процессе на всех э т а п а х  обучени я  иностранному 
языку. К а к  соверш енно справедли во  п одчерк и вал  К- Б. Карпов, 
«...на з а н я т и я х  ТС долж ны  применяться только  в том случае , если

22 См. излож ение концепции в докладе И. Бакони, С . Словинского, А. Н. Щ у
кина [1981].
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они не подменяют преподавателя , а помогаю т ему...» [1971, с. 15]. 
Т акая  характеристика , как  а п п а р а т у р н о с т ь  ТСО, ф ик
сирует их отличительный по сравнению с другими средствами 
наглядности критерий, а именно: наличие самой «техники» — 
дисплейной, вычислительной, программного  обеспечения, проек
ционной и т. д., например, в сравнении со схемами, фланеле- 
графом, пиктографом и др.

В аж ны м для  правильной трактовки Т С О  моментом является  
т а к ж е  определение временных условий их применения. Так, 
технические средства выступают в качестве ТСО, если используют
ся в аудиторное, внеаудиторное, но у ч е б н о е  время студента, 
которое осознается  им самим как  занятие, а не досуг. (И спользуе
мые студентами в свободное время видео-, звукоап п аратура ,  вы
числительная техника, микрокалькуляторы , компьютерные игры 
и т. д., несомненно, реализуя  обучаю щ ую  функцию, тем не менее, 
не могут быть назван ы  ТСО  в строгом смысле слова.)

Отметим здесь, что, рассм атр и вая  ТСО к ак  аудитивные, ви
зуальные, аудиовизуальны е средства, авторы часто имеют в виду 
не только кан ал  передачи учебной информации с помощью той 
или иной аппаратуры , но и саму форму м атери ала , говоря о фоно-, 
видеоматериале и т. д., именно его часто назы ваю т  формой ТСО. 
В то ж е  время возм ож но выделить другие формы ТСО на основании 
х а р а к т е р а ,  условий и х  с о з д а н и я  безотносительно к 
кан алу  предъявления  информации — слуховому, зрительному 
или зрительно-слуховому. Так, в зависимости от условий создания, 
подготовки ТСО  могут быть выделены: а) учебные ТСО, с п е 
ц и а л ь н о  с о з д а н н ы е  для  обучения, б) естественные ТСО, 
т. е. кан алы  массовой коммуникации, а д а п т и р о в а н н ы е  к 
у с л о в и я м  о б у ч е н и я ,  и в) естественные ТСО — кан алы  
массовой коммуникации, в к л ю ч е н н ы е  в о б у ч е н и е .  Эти 
формы ТС О  «могут быть соотнесены с понятием различных сте
пеней связности» А. Ш а р ф а  [1981]. Так, например, п редставляю 
щие первую степень связности фоноупраж нения, кинокольцовки, 
учебные м атериалы  д ля  замкнутого  телевидения и др. суть при
меры первой формы ТСО, которая  находит наиболее широкое 
применение в практике преподавания иностранных языков. Кино- 
и видеохрестоматии, фонозаписи радио- и телепередач иллю стри
руют вторую форму ТСО. Эти средства используются в обучении 
иностранному язы ку менее активно, хотя требование комплекс
ного применения ТСО  давн о  сформулировано [Л евитова, 1979]. 
Р е ж е  вклю чаю тся преподавателям и в учебный процесс радио- и 
телепередачи, полнометраж ные фильмы в естественных условиях 
их прослуш ивания и просмотра. 'Хотя совершенно очевидно, что 
именно эта  ф орма ТСО особенно эффективна д л я  изучения второго 
язы ка в условиях языковой среды, например русского как  ино
странного в С С С Р. Об этом свидетельствуют примеры ее  исполь
зования при организации обучения с включением в этот процесс 
просмотра полнометраж ных фильмов [П етропавлова, Тарасенко, 
1979; Ш ар ф , 1981].

101



Оптимизируя процесс обучения иностранным язы кам , ТСО 
выполняют обучающ ую и контролирующую функции23. При этом 
важ н о  подчеркнуть, что контролирую щ ая функция осущ ествляет
ся и в процессе тренировки (всевозмож ны е упраж нения  с клю 
чами) , и в процессе собственно контроля (многочисленные в ар и ан 
ты обучающих устройств типа «Э кзам енатор») .

Рассмотрим теперь подробнее обучаю щ ую  функцию ТСО  как 
средства реализации принципа наглядности в обучении иностран
ному языку в языковом вузе. При этом необходимо еще раз  точно 
определить объект  обучения и цели применения наглядности в 
отношении к нему, ибо именно это вскры вает  одну из основных 
психологических характеристик применения ТСО. Напомним, что 
в качестве «глобального» объекта  в процессе обучения ин остран
ным языкам , и русскому как  иностранному в частности, в н астоя
щее время выступает речевое общение (В. А. Артемов, А. А. Л е 
онтьев, А. К- М аркова  и д р .) ,  а более точно, речевая  деятельность 
человека, посредством которой оно осуществляется .

Соответственно, анализи руя  использование ТСО в обучении 
речевой деятельности на иностранном языке, мож но иметь в виду 
такие более конкретные области их применения, как  усвоение с 
помощью ТСО ее предмета, средств, способов и развитие о п ер а 
ционального механизм а каж дого  из видов речевой деятельности. 
Учитывая то, что речевая  деятельность инициируется коммуни
кативно-познавательной  потребностью, мож но соотнести зад ач у  
ее ф орм ирования  с целенаправленным применением Т С О  [Щукин, 
1975].

О сновы ваясь  на положении о том, что Т С О  могут служ ить  
средством реализаци и  в с е х  общ едидактических  принципов — 
активности, сознательности, последовательности, наглядности, 
остановимся на рассмотрении только последнего, ибо Т С О  н аи 
более тесно связан ы  с наглядностью, вы ступая  в качестве  средства  
ее реализаци и , например, при обучении говорению на иностранном 
языке. Но преж де  проанализируем  наглядн ость  с точки зрения 
ее определен ия  как  дидактического принципа и затем  с позиций 
основы ф орм ирования  чувственного ком понента в содерж ании  
коммуникативной деятельности.

Среди дидактических принципов, как  известно, наглядность  
зан и м ает  одно из ведущих мест. Именно в отнош ении нее было 
сф орм ули рован о  «золотое правило» Я- А. Коменского, под
черкиваю щ ее ее роль в развитии ребенка. В психологии обучения 
иностранным я зы к ам  существует точка зрения, согласн о  которой 
«.. .принцип наглядности  необходимо р а с с м ат р и в а т ь  не в качестве  
вспомогательного , а в качестве одного из основных принципов 
обучения иностранному языку, когда это обучение преследует 
практические цели» [Беляев , 1965, с. 83 ] .  П р е д с т а в л я я  собой 
важ н ей ш и й дидактический принцип, н а гл я д н о ст ь  в определенных

23 Ср. четыре функции наглядности, описанные С. И. Архангельским [1974], 
а такж е работу А. Н. Щ укина [1975].
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условиях обучения иностранному языку, когда, например, препо
д аватель  не знает  родного я зы к а  студента, а студент ещ е  не владеет  
изучаемым языком, и когда нет общего язы ка-посредника  (ситуа
ция изучения русского к ак  ин остранн ого ) , м ож ет  оказаться  
единственным средством и каналом  общения. Естественно поэтому, 
что проблема наглядности применительно именно к этим условиям 
обучения приобретает первостепенную важ ность. Это, в свою 
очередь, вы зы вает  настоятельную  необходимость продолж ения 
всестороннего и детального изучения наглядности, особенно когда 
широко внедряю тся новые технические средства обучения — 
компьютерная, дисплейная техника и др.

К ак  известно, проблеме наглядности посвящ ено достаточно 
много работ, начиная  с основополагаю щ их дидактических трудов 
Я- А. Коменского, И. П есталоцци, К. Д . Ушинского. В советской 
педагогике наглядность определяется следующим образом: « .. .на
глядность — это один из принципов обучения, основанный на 
правильном понимании преподносимого м атери ала , на знании 
возрастных особенностей учащ ихся , создаю щ ий яркие образы  и 
конкретные представления об изучаемом материале, помогающий 
установить связи  в явлениях и способствующий прочному систем а
тическому овладению основами наук» [Гончаров, 1947, с. 339]. 
В общетеоретическом и психологическом планах  проблема соот
ношения наглядно-чувственного и абстрактно-логического (как 
ступеней познания в ленинской теории отраж ен и я)  представлена 
в трудах А. Н. Л еонтьева , Л . В. З ан ко ва ,  Ф. Н. Ш ем якина, Л. Л . Гу
ровой и др. П роблем а наглядности в обучении иностранному языку 
во всем многообразии ее аспектов анализируется  в работах  и 
советских (Т. П. Баранов , П. А. Рудик, В. А. Артемов, Б. В. Беляев, 
М. В. Л яховицкий, А. П. Старков, А. Н. Щукин, Г. Г. Городилова, 
К. Б. Карпов, А. С. Л урье  и д р .) ,  и зарубеж н ы х  исследователей 
(X. Р. Хьюз, У. Бернард, представители французского  аудио
визуального центра Сен-Клу и д р . ) .

А нализ посвящ енных этой проблеме работ  вы являет  следую
щую ситуацию: хотя рассмотрению наглядности применительно 
к обучению иностранному язы ку уделяется  достаточно большое 
внимание, но во многих из этих работ  наглядность трактуется  по- 
разному, освещ ается  в отличном друг от друга ракурсе. Это само 
по себе ценное состояние вопроса любого научного исследования, 
свидетельствующ ее о сложности его предмета, тем не менее зн а ч и 
тельно затрудн яет  возмож ность общей оценки роли наглядности 
д ля  процесса обучения речевой деятельности на иностранном 
языке.

В результате  этого, по утверждению Б. В. Б еляева , «...самый 
вопрос (наглядности. — И. 3 .)  оказы вается  не только не реш ен
ным окончательно, а й в  достаточной мере запутанным и не точно 
поставленным» [1965, с. 75].

П роведем анализ проблемы наглядности и преж де всего на 
материале сопоставления двух, разграничиваем ы х в зависимости 
от сферы ее прилож ения, подходов: с позиции применения на
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глядности в процессе формирования «знаний — умений — н а 
выков» и с позиции ее роли в обучении «языку — речи».

П редставляя  первый подход, П. А. Рудик подчеркивал, что 
«...правильное рассмотрение проблемы наглядности невозможно 
вне ан али за  самого процесса обучения» [1947, с. 112], вклю чаю 
щего в себя усвоение знаний, под которым он понимал не только 
усвоение знаний, но и выработку определенных умений и навыков. 
Интерес представляю т и выделенные автором на основе проведен
ного им применительно к обучению речи психологического ан али за  
виды знаний. О пределяя  четыре таких вида: 1) представление 
о предмете, 2 ) понятие о нем, 3) знание в форме умений и н а 
выков и 4) знание в речевой форме, автор предлагает  расш и ри 
тельную трактовку самого понятия «знание».

И сходя из такой характеристики знания  и процесса обучения, 
как его формирование, автор описывает особенности применения 
того или иного плана  наглядности. На этой основе им названы  три 
плана ее проявления — наглядность: 1 ) вы зы в аю щ ая  конкрет
ный образ  (восприятие — представление),  2 ) о т р а ж а ю щ а я  опре
деленные закономерности тех или других явлений и 3) обеспечи
ва ю щ а я  об разован ие  определенных двигательны х формул, св я за н 
ных, в частности, с изучением язы ка .

С позиции второго подхода, наш едш его отраж ен и е  в работах  
Б. В. Беляева , наглядность трактуется, как  м ож но предположить 
из общ его контекста, с точки зрения ее роли в обучении языковому 
материалу, т. е. языку, речи.

Р а згр а н и ч и в а я  в решении этой общей проблемы «частные 
постановки вопроса», Б. В. Беляев нам ечает  к а к  бы пять планов 
применения наглядности в процессе обучения иностранному 
языку.

1. Н агляд н ость  как  с п о с о б  с е м а н т и з а ц и и  ино
язычных слов.

2. Н агл яд н о сть  как  п р и е м ,  б л а г о п р и я т с т в у ю щ и й  
наилучш ему з а п о м и н а н и ю  учащ им и ся  учебного я з ы к о 
в о г о  м а т е р и а л а .

3. Н агляд н ость  как  г р а ф и ч е с к о е  и з о б р а ж е н и е  
отвлеченных теоретических полож ений (н аглядн ое  пояснение 
язы ковы х п р ав и л ) .

4. Н агл яд н о сть  как  ситуативная и л л ю с т р а ц и я  к ино
язычному речевому материалу.

5. И н оязы чн о-речевая  (я зы ко вая )  н а гл ядн о сть  [1965, с. 75].
Три первы х п лан а  скорее всего могут б ы ть  соотнесены с

усвоением я зы к а  (его единиц и п р ав и л ) ,  а д в а  последних — со 
становлением и развитием речевых н авы ков  и вторичного  умения. 
(В наш ей терминологии — с развитием  речевых действий и самой 
речевой деятельности .)

Н ебезы н тересно  соотнести м еж ду собой приведенны е выше 
трактовки  наглядн ости  -П. А. Рудика  и Б. В. Б е л я е в а  на общей 
основе приним аем ого  всеми положения, согласн о  которому обуче
ние есть, по меньш ей мере, двухзвенны й процесс . Он вклю чает
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с о о б щ е н и е  (презентацию ) я з ы к о в ы х  з н а н и й  и 
сложнейший процесс ф о р м и р о в а н и я  р е ч е в ы х  у м е 
н и й  и н а в ы к о в ,  собственно речевых действий в различных 
видах речевой деятельности. Сообщение язы ковы х знаний вклю 
чает раскрытие понятийной, семантической и смысловой сторон 
язы ковы х явлений, правил их языкового  оф орм ления и сочетания, 
а т а к ж е  организацию  учебно-коммуникативных условий наиболее 
эффективного усвоения этих знаний. Д л я  ф орм ирования  речевых 
навыков и вторичного творческого речевого умения сущ ествен
ным явл яется  создание речевого о б р азц а  (зрительной опоры), 
облегчаю щ его порож дение вы сказы вани я , его понимание и т. д.

П ри н и м ая  во внимание стоящ ие перед преподавателем  в про
цессе сообщ ения знаний и ф орм ирования  у студентов навыков и 
вторичных речевых умений задачи , целесообразно  следующим 
образом  разграничить общие цели применения наглядности для 
отработки средств, способов и операционального  механизма рече
вой деятельности на изучаемом языке. При сообщении знаний 
наглядность  может использоваться  в целях: 1 ) с е м а н т и з а -  
ц и и  (раскры тия  понятийной, семантико-смысловой сторон 
язы ковы х единиц и язы ковы х правил. Н апример, правил в ы р а ж е 
ния определенных грамматических категорий: категории времени, 
залога ,  п ад еж а  и т. д.) и 2 ) о р г а н и з а ц и и  з а п о м и н а н и я  
через установление связи м еж ду  вербальным и наглядно-чувствен- 
ным образом  действительности.

С ем ан ти зац и я  как  первая  цель применения наглядности на 
этапе сообщ ения знаний объединяет  предложенную  Б. В. Б е л я е 
вым трактовку наглядности как  способа семантизации и граф и чес
кого и зображ ен и я  правила. В то ж е время применение н агл яд 
ности в целях семантизации может ф орм ировать  (в терминах 
П. А. Рудика)  знание о предметах  и об их языковых соответствиях 
на уровне представления и знание-понятие, позволяю щ ее раскрыть 
сущность изучаемого язы кового  явления. При этом «вид» ф орм и
руемого знан ия  обусловливается  не только применением н агл яд 
ности, но и зависит от того, будут ли предъявлены  при исполь
зовании, например, предметов наглядности единичные предметы, 
группировка однородных предметов или их схематизированное 
изображ ение. Мы не будем здесь более подробно остан авли ваться  
на эффективности применения и ф орм ах реализации наглядности, 
используемой в целях семантизации отдельных слов, ибо наш а 
цель — только определить ее саму как  сферу прилож ения на
глядности.

Ц елесообразность  применения наглядности д ля  создания  наи
более благоприятных условий запоминания язы ковы х явлений 
(особенно их лексико-грамматического оформления) не вы зы вает  
никаких возраж ен ий у исследователей этого вопроса. Б. В. Беляев 
на основе ряда  работ, и в частности работы Т. П . Б а р а н о в а  [1940], 
д елает  совершенно определенный вывод, что  н а г л я д н ы й  
п о к а з  п р е д м е т о в  или их изображ ений, обозначаем ы х 
словами иностранного язы ка , соп ровож дается  б о л е е  п р о 
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д у к т и в н ы м и  и узнаванием , и воспроизведением формы 
слова. В общепсихологическом плане трактовки эф ф екта  н а г л я д 
ности считается, что « . . .наглядность является.. .  важ нейш им 
моментом в развитии памяти человека» [Рудик, 1947, с. 112]. 
Наглядно-чувственный образ , являю щ и йся  основой п озн авател ь 
ной деятельности человека, формируется, как  правило, в резу л ь 
тате воздействия многочисленных раздраж и телей ,  вы зы ваю щ их 
слуховые, зрительные, моторные и другие ощ ущения. С оот
ветственно, в процессе обучения вообще, и иностранному языку 
в частности, необходимо обеспечить возникновение всего ком
плекса ощ ущ ений д ля  организации запом и нания  изучаемого 
языкового  явления. Н ельзя  не привести в этой связи  осново
полагаю щ ее вы сказы вани е  К- Д . Ушинского: «П едагог , ж елаю щ ий 
что-нибудь прочно запечатлеть  в детской памяти, д о лж ен  по
заботиться  о том, чтобы как  можно больш е органов чувств — глаз,  
ухо, голос, чувство мускульных движ ений и д аж е ,  если возможно, 
обоняние и вкус — приняли участие в акте запом и нания»  (цит. 
по [Рудик, 1947, с. 106 ]) .  П рименительно к обучению звуковому 
составу иностранного язы ка  правомерность этого полож ения была 
экспериментально подтверж дена в работах  3 . М. Цветковой, 
О. С. Городецкой, А. М. Аренберг [Артемов, 1966].

К ак  видно из излож енного, вопрос применения наглядности 
на этапе сообщ ения язы ковы х знаний достаточно р а зр а б о та н  и 
обоснован. М енее изучена проблема и сп ользован ия  наглядности 
на этапе ф орм ирования  различны х видов навыков и вторичного 
речевого умения, т. е. в процессе отработки  сам их  речевых дей
ствий, посредством которых реали зуется  р ечевая  иноязычная 
деятельность.

Г оворя о наглядной иллю страции (Б. В. Б е л я е в ) ,  ситуативной 
наглядн ости  (А. П. С та р к о в ) ,  авторы  подчеркиваю т больш ую роль 
н аглядности  в обучении речевой практи ке  не только  как  средства 
п редъявлен ия , раскры тия  смыслового со дер ж ан и я  речевого 
м атер и ала ,  но и как  исходной опоры. А. П. С тарков , например, 
считает, что «при практическом  обучении иностранному язы ку 
основной функцией наглядности яв л яется  моделирование ж и зн ен 
ных ситуаций в целях програм м и рован и я  речевой реакции на эти 
ситуации» [1967, с. 186].

Н а р я д у  с названны м и выше двум я  схем ами использования 
наглядн ости  на этапе сообщ ения знаний целесообразн о  выделить 
для  э т а п а  р азвития  речевых действий е щ е  две цели применения 
наглядн ости  в обучении речевой деятельности  на иностранном 
языке: созд ан и е  1 ) смысловой опоры д л я  п о рож ден и я  и пони
м ан и я  иноязычного  вы ск азы ван и я  и 2 ) стимула д ля  порож дения  
речевого вы сказы вани я . В понятие смы словой опоры входит 
зад ан н о сть  логической последовательности  в ы с к а зы в а н и я  (по
дробнее см. [Зим няя , 1968]) . Н еобходимость создан ия  такой 
опоры д иктуется  двойственностью  р асп р ед ел ен и я  внимания на 
а) ф о р м у  иноязычного вы сказы ван и я  и б) е го  содерж ание. 
О собенно зам етн о  эта  необходимость о щ у щ а е т с я  на начальны х
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этап ах  обучения, где см ы словая  опора иноязычной речевой д е я 
тельности эффективно создается  такими средствами наглядности, 
как  картина, диафильм, т, е. статичными изображ ени ям и. И споль
зование наглядности д ля  создания  стимулирующей вы сказы вание 
ситуации общ ения в основном происходит на более продвинутых 
этап ах  обучения и м ож ет  реал и зо ваться  у ж е  в форме кинофильмов, 
т. е. динамичном изображ ении. Очень точно х арактеризует  специ
фику применения наглядности в этих целях  А. С. Л урье: «...часто 
в результате  применения проекционной апп аратуры  (как  кино, 
так  и средств статической проекции) удается  выйти за  пределы 
аудитории...; студенты стан овятся  как  бы непосредственными 
участниками тех или иных событий. Д о сти гается  то, что в психо
логии именуется эф ф ектом  участия. П о явл яю щ и й ся  вследствие 
этого эмоциональный ф актор , концентрация внимания не на я зы 
ковой форме, а на содерж ании  иноязычных вы сказы ваний спо
собствует выработке  навы ков неподготовленной устной речи в 
конкретной ситуации» [1963, с. 180].

М ож н о  выделить ещ е одну цель применения наглядности — 
создание речевого о б р азц а  модели, который затем  послужит 
эталоном, будет способствовать выработке программы собственно 
речевой деятельности. В таком  ракурсе рассмотрения наглядность 
реализуется  студентом в процессе слуш ания речи информанта, 
общ ения с ним. Именно эта  цель наглядности — создание речевого 
о б р азц а  — п о д р азу м евалась  Б. В. Беляевы м, когда он говорил о 
«иноязычно-речевой (я зы ко во й )»  наглядности. «Если мы хотим 
долж ны м  образом  р еали зовать  на зан яти ях  принцип наглядности, 
то мы долж ны  как  мож но больш е использовать  иноязычно-речевую 
практику» [1965, с. 83].

В создании произносительного, интонационного, и лексико
грамматического  речевого о б р аз ц а  больш ую  роль играет  ф орм и 
рование двигательной формулы, по П. А. Рудику, которая  явл яется  
как  бы внутренней схематичной формой представления движ ения. 
Д в и гател ь н ая  ф орм ула  м ож ет быть интерпретирована как  свое
о б р азн а я  стереотипная п рограм м а действия, успешность р е а л и з а 
ции которой обусловливается  степенью автом атизац ии  движ ения. 
« . . .П реподаватель, который по ходу своих занятий  д о лж ен  обучать 
соответствующ им умениям и навы кам , принуж ден пользоваться  
таким наглядным материалом , который обеспечивает  образован и е  
определенных двигательны х формул, связанны х с изученным 
навыком. ( . . . )  О казы вается ,  что и они (умения и навыки) т а к ж е  
нуж даю тся  д л я  своего изучения в наглядном материале . ( . . . )  
К о г д а  м ы  и м е е м  д е л о  с у м е н и я м и  и н а в ы к а м и ,  
н а г л я д н ы й  м а т е р и а л  п р и с у т с т в у е т  в ф о р м е  
д в и г а т е л ь н ы х  ф о р м у л .  Мы не можем совершить ни од
ного движ ени я , входящ его  в то или иное умение или навык, если 
это движ ение не предваряется  определенной двигательной ф ор
мулой, в которую входят как  зрительные, так  и м ы ш ечно-двига
тельные моменты. З д есь  в а ж н а  не сам а  конкретная в ещ н ая  пред- 
ставляем ость  движ ени я , а его схематичность в виде двигательной
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формулы» [Рудик, 1947, с. 122]. Несомненно, что в создании такой 
«двигательной формулы» ведущую роль играет слуховая н агл я д 
ность, ибо именно она создает  основу для  возникновения мотор
ных (кинестетических) ощ ущ ений в речедвигательном а н а л и з а 
торе.

Зрительное (графическое) ограничение круга только тех пред
метов и явлений, выступаю щ их в качестве  объекта вы сказы вания, 
вербальное обозначение которых известно говорящему, составляет  
еще одну цель применения наглядности. В своих устных вы
ступлениях Н. И. Ж и нкин правильно определял  трудность обуче
ния иноязычному говорению, состоящ ую  в том, что надо застави ть  
обучаемого говорить только на ту  тему (т. е. относительно тех 
о б ъ екто в ) , для  вы раж ени я  мысли по которой у него есть ино
язычные средства. Но как  зад ать ,  ограничить эти объекты? Реш ить  
данную задач у  позволяет  применение статической наглядности. 
Несомненно, что наиболее эффективным наглядны м материалом  
в таком случае является  картинка, диапозитив, слайд. Отметим, 
что выполнение этой цели наглядности особенно важ н о  на н а ч а л ь 
ном этапе обучения иноязычному высказыванию .

Таким образом , д ля  развития  речевых навыков наглядность 
может быть использована в следую щих четырех целях, порядок 
применения которых отчасти о т р а ж а е т  и последовательность их 
реализации: 1 ) создание речевого о б р аз ц а  (произносительного, 
интонационного, лекси ко-грам м ати ческого ) , 2 ) ограничение круга 
тех предметов и явлений, вербальное обозначение которых известно 
говорящ ему, 3) создание опоры (логической последовательности, 
определение объекта  вы сказы вани я)  д ля  построения цепи вы
сказы вани я  и 4) создание стимулирующей вы сказы ван и е  ситуа
ции общ ения [Зимняя, 1970].

О сн овы ваясь  на рассмотренных выш е целях применения слухо
вой, зрительной и зрительно-слуховой наглядн ости  в процессе 
ф орм ирования  коммуникативных навы ков речевых действий и 
речевой деятельности в целом, мож но нам етить  специфику ис
пользован ия  ка ж д о го  вида наглядности в зависи м ости  от ее м одаль
ности — слуховой, зрительной, моторной и др.

С л у х о вая  наглядность применяется в основном для  создания 
речевого о б р аз ц а  и отработки всех связанны х с  ним процессов, 
таких, как  ф орм ирование слухового зонного этал о н а .  Она т а к ж е  
способствует повышению разностной слуховой чувствительности 
и вы работке  механизм а обратной связи. Р ассм о тр и м  эти полож е
ния подробнее.

С л у х о в а я  наглядность  при обучении ин остранном у языку 
реали зуется  в прослуш ивании р азн ооб разн ы х  ф оном атери алов , 
в которых находятся  п о д л еж ащ и е  усвоению речевы е образцы. 
С точки зрен и я  фонетического, грам м атического , лексического 
оф орм лен ия  мысли на основе создаваем ой  в процессе  прослуш и
вания  слуховой наглядности ф ормирую тся зонны й слуховой 
эталон  и сл у х о вая  об р атн ая  связь . Д л я  успеш ного  формирования 
обратной слуховой связи студенту необходимо по ходу такого
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прослуш ивания осущ ествлять  текущ ую  и отсроченную имитацию 
получаемого слухового о б р аза .  Соотнесение слуш аю щ им двух 
о б р азо в  — услы ш анного  звучания  с пленки и воспроизведенного 
им самим, — осуществленное на основе их сличения (сравнения) 
и принятия реш ения об их совпадении или отличии, р азви вает  
разностную  слуховую  чувствительность студента к иноязычному 
звучанию и в то  ж е  врем я совершенствует механизм самослы ш а- 
ния, т. е. механизм слухового контроля. Эфф ективно д ля  студента 
этот вид наглядности м ож ет реали зоваться  в процессе слуш ания 
информанта — носителя я зы ка , разны х по возрасту, полу, со ц и ал ь 
ной роли людей, говорящ их на изучаемом язы ке в пределах его 
нормы, радио, магнитофонных записей.

З р и тел ьн ая  наглядность применяется в основном д ля  ограни
чения круга явлений, п о д л еж ащ и х  обсуждению, и создания зр и 
тельной опоры в построении логической последовательности вы
сказы вания . Этот вид наглядности осущ ествляется  путем п р ед ъ я в 
ления картин, диафильмов, неозвученных кинофильмов. Б ольш ое 
распространение в последнее время получили различны е опорные, 
опорно-смысловые схемы, карты, графы , в которых за д аю т ся  не 
только сами объекты, явления, но и существую щ ие м еж ду  ними 
связи.

Зри тельно-слуховая  наглядность применяется в качестве 
стимулирую щ его и мотивирую щего речевую деятельность сред
ства, а т а к ж е  в целях создан ия  речевых полимодальных образцов. 
Этот вид смешанной наглядности реализуется  в общении с инфор
мантом, в процессе работы  со специальными учебными кино
фильмами, а т а к ж е  с адаптированны ми и естественными вклю чен
ными в обучение посредством ТСО радио-, видео-, телепередачам и 
и кинофильмами. Говоря о слуховой, зрительной, зрительно
слуховой модальности наглядности, мы имеем в виду только 
внешнюю ее форму, основы ваю щ ую ся на процессах непосредствен
ного, чувственного о тр аж ен и я  действительности, т. е. на  процессах 
ощ ущ ени я  и восприятия. Это вы звано тем, что, как  п оказы вает  
ан али з  работ, посвящ енных проблеме наглядности, и особенно 
практика работы  преподавателей  по существую щ им методам 
обучения иностранным язы кам  (вклю чая  различны е варианты 
аудиовизуального  м етода) ,  именно эта ф орм а внешней, или пер
цептивной, наглядности получила широкое распространение. 
В торая ф орм а наглядности — внутренняя, о сн овы ваю щ аяся  на 
о б р азах  представления, — до сих пор практически в преподавании 
язы ков  не учитывается  и соответственно теоретически не изучает 
ся. Такое положение достаточно странно, так  как приведенное 
выше общепедагогическое определение наглядности (Н. К- Гон
чаров) и тем более психологическое определение содерж ан и я  
наглядности, обеспечиваю щ ей чувственную ткань  язы кового  ино
язычного сознания, предполагаю т взаимодействие всех психичес
ких познавательны х процессов — ощ ущ ения, восприятия и пред
ставления. В этой связи  следует еще раз  подчеркнуть, что «именно 
чувственное содерж ание (ощ ущ ения, чувствования, образы  вос

109



приятия, представления) образует  основу и условие всякого 
сознания. Оно яв л яется  как  бы материальной его тканью, тем, 
что образует богатство, многокрасочность сознательного о т р а ж е 
ния мира» [А. Н. Леонтьев, 1959, с. 227].

Таким образом, подчеркивая  важ н ость  изучения и исполь
зования внутренней формы наглядности, можно констатировать, 
что если в и д ы  н а г л я д н о с т и  (слуховая, зрительная , мотор
ная  наглядность, в виде «двигательной ф орм улы »), их взаи м о
действие и особенности применения в тех или других целях обу
чения достаточно широко исследованы [Артемов, 1971], то изуче
ние ф о р м  н а г л я д н о с т и  — внешней и внутренней — 
сводится к ан али зу  только одной внешней, т. е. к перцептивной, 
наглядности. Внутренняя наглядность, взаимодействие обеих ее 
форм в процессе обучения видам иноязычной речевой д еятел ь 
ности вообще не явл ял и сь  предметом специального психологичес
кого изучения.

Рассмотрим взаимодействие и в заи м освязь  внешней и внутрен
ней форм наглядности на м атери але  ф орм ирования  умения вы 
с казать  мысль, говорить на изучаемом языке. Д л я  проведения 
такого ан ал и за  необходимо первоначально  определить наш е пони
мание вы сказы вани я , текста.

Текст, рассм атриваем ы й нами к а к  продукт говорения, пред
ставляет  собой слож ное  сплетение разны х уровней  вы сказы ван и я  
(подробнее см. [Зим н яя , 1985, с. 83— 106]) . С ледовательно , ум е
ние говорить, во-первых, предп олагает  умение в ы р а ж а т ь  мысль 
на разны х уровнях вы сказы ван и я  — от простого су б стан ц и аль
ного до тематического. Во-вторых, в а ж н о  отметить, что сам уровень 
вы сказы вани я  определяется  характером  о тр а ж е н и я  действитель
ности — непосредственно предметным или опосредствованны м, 
логическим. Так, субстанциальны е (простые и слож н ы е) ,  а с 
социативные и ситуативные вы сказы ван и я  характеризую тся  
отраж ен и ем  непосредственно задан н ы х  суж дением  предметных 
отношений, т. е. отраж ением  предикативных связей  предмета 
данного  уровня  вы сказы вани я . П ри этом предмет вы сказы вани я  
мож ет быть конкретным или абстрактны м  понятием.

С убстан ц и альн ое  вы сказы вание  отличается  о т  вы сказы ваний 
всех других уровней текста «одноплоскостным» отр аж ен и ем  пред
метных связей . Все смысловые связи  в ы с к а зы в а н и я  этого уровня 
регулирую тся в основном нормами дан ного  я зы к а .

А ссоциативны е и ситуативные вы сказы ван и я  (особенно поли- 
объектное ситуативное вы сказы вани е)  п р ед став л яю т  у ж е  пере
сечение или налож ение  нескольких плоскостей о т р а ж е н и я  пред
метных связей . При ан али зе  вы сказы вани й  этих уровней возни

24 В данном  изложении нами синонимично использую тся вы раж ения «уро
вень вы сказы вания» и «высказывание этого уровня» в связи с тем, что само поня
тие «вы сказы вание» понимается нами расш ирительно: как «текстовое вы сказы 
вание» и к ак  «ф разовое высказывание». П онятие «вы сказы вание» для нас шире 
понятия «текст»: не всякое высказывание — текст, но всякий текст — вы сказы 
вание.
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кает необходимость определения логически обоснованной связи 
таких плоскостей, т. е. возникает  требование не только  о траж ения  
предметных связей, но и установления  логической последователь
ности «вхож дения» субстанциальны х вы сказы ваний в ситуати в
ное, ситуативных в микротематическое вы сказы вание  и т. д.

Тематическое (и в определенной мере микротемное) вы
сказы вани е  характеризуется  опосредствованно-логическим о тр а 
жением действительности, так  как  его предмет представляет  собой 
иерархию, с т р у к т у р у  предметов входящ их в него вы сказы 
ваний более «простых» уровней. Если предмет субстанциального  
вы сказы ван и я  мож ет быть соотнесен с определенным денотатом, 
а предмет ситуативного вы сказы вани я  — с их совокупностью, 
очерченной рам кам и  какой-либо ситуации, то предмет тематичес
кого вы сказы ван и я  я в л яется  логической абстракцией , он мож ет 
быть вы явлен  только через раскры тие предметов ситуативных и 
затем субстанциальны х высказываний. П редмет тематического 
вы сказы вани я  раскры вается  в ответе на вопрос, о ч е м это вы 
сказывание, тогда как  к аж до е  ситуативное вы сказы вани е  отве 
чает на вопрос, ч т о  в этой ситуации, а субстанциальное вы
сказы вани е  отвечает  на вопрос, в к а к и х  п р е д м е т н ы х  
с в я з я х  находится его предмет. О тсюда, в общем плане при
менения наглядности, естественно, вытекает важ н ы й для  обучения 
иностранному языку вывод, что наиболее эф ф ективно наглядность 
мож ет быть использована при формировании именно субстан ц и аль
ных и ситуативных вы сказы ваний, п равда , при условии, что пред
меты этих вы сказы ваний вы раж ены  конкретными понятиями. 
Причем при обучении субстанциальному вы сказы ванию  н агл яд 
ность способствует в основном отработке язы ковы х средств, тогда 
как  при формировании умения ситуативного вы сказы вани я  н а 
глядность как  бы «задает» , обеспечивает главным образом  способ 
форм ирования  и ф орм ули рования  мысли.

Говоря д ал ее  о взаимодействии внешней и внутренней форм 
наглядности в обучении говорению, мы будем иметь в виду в 
основном ситуативное вы сказы вание. Его выбор в качестве  еди
ницы ан ал и за  определяется, во-первых, тем, что оно является  
как  бы промежуточным по сложности — в него вклю чаю тся более 
простые — субстанциальны е вы сказы вани я , оно само входит в 
состав микротемных. Во-вторых, это вы сказы вани е  м ож ет  быть 
задан о  наглядной ситуацией.

В процессе вы сказы вани я  мысли на иностранном язы ке  на 
уровне ситуативного вы сказы вани я  у человека могут возникнуть 
три основные трудности — раскрытие предмета вы сказы вания , 
формирование и удерж ан и е  в памяти логической последователь
ности излагаем ы х суждений и, что особенно трудно на начальном  
этапе изучения иностранного я зы ка , отбор адекватны х этому 
предмету язы ковы х средств д ля  ф орм ирования  и ф орм улирования 
мысли. Первые две трудности относятся к плану содерж ания , 
третья — к плану вы раж ени я , или форме вы сказы вания .

К ак  известно, говоря на родном для  него языке, человек основ
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ное внимание н ап р авл яет  на содерж ание, т. е. на то, ч т о  сказать  
и в какой последовательности. П лан  содерж ания  вы сказы ван и я  
находится в русле «ведущей деятельности», по Н. А. Бернштейну. 
Отбор необходимых язы ковы х средств из долговременной пам яти  
и удерж ание результатов  ф орм ирования  и форм улирования мысли 
в оперативной памяти, т. е. то, к а к  сказать , осущ ествляется  без 
направленного и осознаваем ого  говорящ им контроля сознания — 
на уровне фонового автом атизм а . «Во всяком движении, какова  
бы ни была его абсолю тная  уровневая  высота, осознается  один 
только ведущий, уровень и только те из корреляций, которые 
ведутся непосредственно на нем самом. ( . . . )  переключение техни
ческой компоненты из ведущего уровня в тот или другой из низо
вых фоновых» приводит к тому, что «ведущий уровень р а з 
груж ается, а навыковые движ ени я вы ходят  из поля сознания, 
при этом их качество повыш ается, они стан овятся  автом ати зи ро
ванными» [Бернштейн, 1960, с. 100, 163].

В начальный период ф орм ирования  умения студента в ы р а ж а т ь  
свои мысли на иностранном язы ке его внимание неизбеж но н а
правлено и на эту  формальную  сторону акта  говорения, т. е. на 
отбор язы ковы х средств и составление из них сообщ ения, потому 
что язы ковы е иноязычные средства  ещ е недостаточно упрочены 
в его долговременной пам яти  и нет ещ е навыка оперирования  ими. 
Таким образом , в это время обучения возни кает  достаточно труд
ная  психологическая ситуация распределения , переключения 
внимания по меньшей мере на два  объекта . М о ж н о  предположить, 
что в р езультате  этого создается  перегрузка  оперативной  памяти, 
которая  «обслуж ивает»  как  бы две  ведущ ие деятельности: опери
рование извлекаем ы м и из долговременной пам яти  языковыми 
единицами и у д ерж ан и е  логической последовательности р а с 
крытия предмета вы сказы вани я . В связи  с тем что  направленность 
внимания говорящ его  только на смысловое содерж ан и е  в ы сказы 
вания  и «перевод» отбора язы ковы х средств оф орм лен и я  мысли 
на уровень фонового автом ати зм а  р ас с м ат р и в а е т с я  всеми психо
логами и методистами обучения иностранному язы ку  в качестве  
важ н ей ш его  критерия  владения иноязычной речью, то ф орм иро
вание именно этого уровня в ы сказы ван и я  м ож ет  быть определено 
как  св о е о б р а зн а я  цель обучения, в достиж ении которой н агл яд 
ность и п р и зв а н а  сы грать свою роль.

При описании взаим одействия  внеш ней и внутренней н агл я д 
ности в процессе обучения говорению на ин остранном  язы ке мы 
исходим из того, что програм м а в ы с к а зы в а н и я  представлена 
говорящ ем у  в абстрактно-схем атической , нерасчлененной форме 
смысловых комплексов. П р о гр ам м а  речевого вы сказы вани я , 
х ар ак тер и зу я сь  свернутостью, ин тери оризирован ностью  и разной 
модальностью  (А. А. Л ео н тьев ) ,  оп ределяется  т а к ж е  п ростран
ственно-временным соотношением. О на  м ож ет  р ассм атр и ваться  
как  д и н ам и ч еское  об разован ие , со здаю щ ееся  в  процессе р а з 
верты ван и я  зам ы сл а  в пространственно-врем енную  схему. При 
этом з а м ы с е л  в ы сказы ван и я  оп ределяется  целью  (ком м уникатив
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ным намерением), соотносимой с мотивом данного речевого д ей 
ствия. П рограм м а  является  обязательны м компонентом всякого 
процесса речепроизводства, поэтому утверж дение А. А. Л еонтьева , 
что «диалогическая  речь не имеет программы» [1969, с. 168], 
представляется  не совсем точным. Д ело, вероятно, в том, что в 
диалогической речи, особенно реализуемой в схеме «вопрос — 
ответ», замысел зад ан  другим лицом, но, не я в л яя с ь  результатом  
собственного побуждения, он не перестает быть замыслом, та к ж е  
разверты ваю щ и м ся  в пространственно-временной схеме, т а к ж е  
осущ ествляемым в процессе его ф орм улирования  и реализации. 
Другими словами, мы, вероятно, здесь можем говорить о разнице 
м еж ду собственной программой вы сказы вани я  и задан ной  извне. 
Приводимый А. А. Леонтьевым пример диалогической речи и 
синхронного перевода показывает, что именно в этих случаях 
говорящий не имеет собственной программы вы сказы вания, т. е. 
он о сущ ествляет  ф ормулирование чужой, заданной извне програм 
мы. Не контролируемое собственным замыслом и программой 
вы сказы вание (или перевод) мож ет быть бессмысленным. В случае 
«чувственно-заданной» ситуации, т. е. при опоре на внешнюю 
наглядность, задаю тся  как  замысел, так  и пространственно
понятийная схема его разверты ван ия . Говорящ им осущ ествляется  
только реализаци я  схемы временной развертки вы сказы вания.

П рограм м а речевого вы сказы вани я  может быть творческой 
или упроченной, стереотипной, автоматизированной. В случае 
свободного вы сказы вания  и д а ж е  р а с с к а за  по картинке25 человек 
реализует  творческую программу, потому что при этом у него есть 
свобода выбора мысли и того или иного пути ее развития. Упрочен
ная, стереотипная программа характеризует  такие речевые дей
ствия, как  счет, чтение стихов, воспроизведение заученных учеб
ных текстов. Интересны в этом плане опыты А. Р. Лурии, в кото
рых « .. .сравнивалось протекание х о р о ш о  а в т о м а т и з и 
р о в а н н ы х  р е ч е в ы х  с т е р е о т и п о в  с активной речью, 
которая д о лж н а  была выполняться п о  п р о г р а м м е ,  в х о 
д и в ш е й  в к о н ф л и к т  с э т и м и  х о р о ш о  у п р о ч е н 
н ы м и  с т е р е о т и п а м и »  [1970, с. 371]. Эти опыты показали , 
что стереотипная программа сохраняется  д а ж е  при очень серьез
ных наруш ениях мозга, творческая  програм м а в этих случаях  не 
реализуется.

Все рассмотренное убеж дает , что в процессе ситуативного 
вы сказы вани я  мы имеем дело с творческой программой. Н а  уровне 
субстанциального вы сказы вани я  в значительной мере действует 
стереотипная язы ковая  програм м а (стереотипностью, автомати- 
зированностью  и в том и другом случаях характеризуется  арти
куляционная и интонационная програм м ы ). Естественно, что 
именно на реализаци ю  творческой программы вы сказы вани я  и

25 Хотя А. Р. Лурия [1970] и противопоставляет эти два вида высказываний 
как активный и пассивный, они оба характеризую тся свободой, правда, в разной 
мере, комбинаторики языковых средств и способов вы раж ения мысли.
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направлено внимание говорящ его  на родном языке. Следовательно, 
вопрос заклю чается  в том, как  помочь изучаю щ ему иностранный 
язык перейти от ситуации распределения внимания на программу 
и средства ее реализации к направленности внимания только на 
программу. Очевидно, что на начальны х этап ах  обучения програм 
му вы сказы вания надо за д а в а т ь  извне, с тем, чтобы обучаемый 
не дер ж ал  ее в памяти, затем  необходимо подготовить переход от 
заданной к собственной программе вы сказы вани я . М ож но п о л а
гать, что в осуществлении этих переходов внутренняя наглядность 
и играет реш аю щ ую  роль. Рассмотрим всю последовательность 
переходов от внешней наглядности к внутренней абстрактн о
логической схеме вы сказы вания.

П рим еняем ая  на начальных этап ах  ф орм ирования  речевого 
вы сказы вания внеш няя  (предметная или и зоб рази тельн ая)  н а 
глядность, что уж е отмечалось выше, основы вается  на непосред
ственно чувственном отраж ении действительности (ее восприя
тии). С редствами внешней наглядности  (показ картинки, схемы, 
д иаф и льм а) говорящ ему как  бы зад аю тся  смысловое содерж ание 
и логическая  последовательность вы сказы вани я . Тем самым 
создается  см ы словая  опора говорения, и з а д а ч а  говорящ его  в 
этом случае состоит только в о п и с а н и и  того, что он видит, 
что не д олж но у д ер ж и ваться  его оперативной памятью. Внимание 
говорящ его  направлено только на ф орм ирование  и ф орм ули ро
вание за д ав а е м о й  мысли, т. е. на о ф о р м л е н и е  смыслового 
содерж ан и я  известными ему язы ковы ми средствами.

Следую щ ий этап развития  этого умения с точки зрени я  о тработ
ки программы  ситуативного вы сказы ван и я  за к л ю ч а е т с я  в под
готовке переклю чения внимания говорящ его  с язы ковой формы 
на смысловое содерж ание. Он основы вается  у ж е  на использовании 
внутренней наглядности. Говорящий, находясь  на данном этапе 
р азвития  ум ения вы сказать  иноязычными средствам и  мысль, 
т а к ж е  о п и с ы в а е т  зрительно представленны й образ , но этот 
образ  у ж е  находится  внутри него как  «системы», в его оператив
ной пам яти . Тем самым создается  и реал и зу ется  необходимость 
у д ер ж и в ать  в оперативной памяти у ж е  два  с л о ж н ы х  объекта  — 
обр’аз  ситуации и средства ее вербализации. Н о  в силу того что 
эти объекты  зад ан ы  в разны х модальностях  — зрительной и рече
двигательной , а процесс раскры тия  п редм ета  в ы сказы ван и я  
осущ ествляется  уж е ранее отработанны м  (при описании воспри я
тия зрительного  о б р аза )  способом, то  трудность  переклю чения 
и р асп р ед ел ен и я  внимания в этом случае значительно  сниж ается .

О б р а з  представлени я, как  известно, более схематичен, более 
нейтрален, менее ярок  по сравнению  с о б р аз о м  восприятия. И 
говорящ ий, используя этот образ  в качестве  см ы словой  опоры, 
вы нуж ден  воссоздавать ,  рекон струи ровать  его. Это, несомненно, 
п о д го тавл и вает  переключение вни м ан ия  го во р ящ его  только на 
смысловое содер ж ан и е  и в то ж е  врем я в у с л о в и я х  работы  со 
см ысловой опорой автоматизирую тся  средства в ы р а ж е н и я  мысли.

И с х о д я  из того что «представления  не со х р ан яю тся  пассивно
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в наш ем сознании, а все время п ерерабаты ваю тся  и видоизм еняю т
ся в процессе их ассоциации, слияния», В. А. Артемов подчерки
вал, что «с течением времени они в той или иной мере п ри бли ж аю т
ся к обобщенному образу , являю щ ем уся  своеобразны м .пере
ходом от представления к понятию» [1958, с. 106].

П рименительно к наш ему плану а н ал и за  форм ирования  ситуа
тивного вы сказы вани я  с точки зрения изменения его программы 
внутренняя наглядность и подготавливает  этот переход от вы
сказы вани я  по заданной программе (по образу  представления) 
к ситуативному свободному вы сказы ванию , в котором смысловое 
содерж ание зад ан о  структурой мысли, ходом умозаклю чений по 
свободной, собственной, творческой программе. В этом случае 
смысловое содерж ание  уж е представлено говорящ ему в абстр ак т 
но-логической, схематической форме смыслокомплексов, в еди
ницах универсального предметного кода, по Н. И. Ж инкину. И 
теперь за д а ч а  говорящего, подготовленного предшествующей 
работой по ф ормированию  механизм а переключения внимания 
с языковой формы на смысловое содерж ание  вы сказы ван и я  на 
Иностранном языке, закл ю ч ается  только в вербали зации  этой 
абстрактной схемы, т. е. становится аналогичной той задаче, 
которую выполняет говорящ ий на родном языке.

Отметим, что особенность внутренней наглядности, или н а 
глядности «по представлению», состоит в том, что кан алам и  ее 
создания  могут быть не только ощ ущ ени я  и восприятия, но и 
«второй путь, имеющий особое значение в учебном процессе, — 
с помощью ж ивой художественной образной речи» [Рудик, 1947, 
с. 115]. Это т а к  назы ваем ое воссоздаю щ ее представление вообра
жения, которое является  более слож ны м психическим о б р а з о в а 
нием, чем представление памяти. В рассмотренном выше кон
тексте применения внутренней наглядности эта ее ф орма может 
выступать в качестве следующего за  внутренней наглядностью 
по представлению звена. Следует т а к ж е  отметить не равную 
значимость различны х модальностей (слуховой, зрительной, рече
двигательной ),  образов  восприятия и представления, л е ж а щ и х  в 
основе внутренней наглядности, для  людей с разными инди
видуал ьно-психологическими особенностями.

В целом применительно к процессу ф орм ирования  ин оязыч
ного ситуативного вы сказы вани я , т. е. умения говорить на ино
странном язы ке  схема применения внешней и внутренней (зр и 
тельной) наглядности вы глядит следующим образом: от внешней, 
предметно-изобразительной, перцептивной, к внутренней, о б р аз 
ной по представлению, и к внутренней, схематической, абстр актн о 
логической. Последний этап  является  не наглядно-чувственным, 
а абстрактно-логическим воплощением программы вы сказы вани я  
(подробнее см. [Зимняя, 1975]) .

Д а н н а я  схема получила экспериментальное подтверж дение в 
процессе обучения русскому язы ку  как  иностранному, в про
веденном с Н. К- Ф едяевской эксперименте [Зимняя, Ф едяевская , 
1976; Ф едяевская , 1976]. В ходе его осущ ествления было на
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мечено количественное (по удельному весу занимаемого времени) 
соотношение видов работы с применением внешней и внутренней 
наглядности. В качестве исследуемых факторов  эксперим енталь
ного обучения выступили: степень подготовленности речевого 
высказывания (подготовленное, полуподготовленное, непод
готовленное), формы наглядности (внеш няя, внутренняя и нуле
вая, т. е. отсутствие наглядности) и временное соотношение 
каж дого  из этих показателей. Так, к а ж д а я  форма наглядности 
была представлена следующим соотношением подготовленности 
речевого вы сказы вания  (табл. 3).

Таблица 3

Ф орм а
н агляд н ости

В рем я за н и м ае м о е  вы сказы ван и ем  (в  % )

подготовленны м п олуподготовленны м н еподготовленны м

Внешняя 25 25 50
Внутренняя 25 25 50
Нулевая — 25 75

В то ж е  время менялось соотношение удельного веса каж дой  
из форм наглядности из расчета 6 частей на цикл обучения. Так, 
внеш няя, внутренняя и нулевая  наглядность  могли быть пред
ставлены равными частями (2:2:2) или в разли чн ы х  сочетаниях 
в пользу той или другой ее формы.

Эксперимент подтвердил полученные во многих исследованиях 
по методике обучения иностранным язы кам  вы воды  относительно 
того, что наиболее эффективным яв л яется  последовательное 
формирование речевого умения вы сказы вать  м ы сль  на ин остран
ном язы ке  на основе соблюдения постепенного преодоления всех 
трудностей построения его программы, о которы х говорилось 
выше. П од тверд и лась  та к ж е  эффективность намеченной Э. К. Ле- 
раи последовательности отработки в ы сказы в ан и я  в зависимости от 
степени его подготовленности студентами. В то  ж е  время было 
показано , что обучение иноязычному вы сказы ван и ю  наиболее 
результативно при таком временном распределен ии  применения 
средств наглядности, когда последовательной работе  на основе 
внешней, внутренней и нулевой наглядности отводи тся  равное 
количество времени, т. е. когда действует  схем а  2:2:2. При этом 
важ н о  отметить, что дан н ая  схема соотношения ф о р м  наглядности 
мож ет « р а б о т а т ь »  как  при использовании статичны х изображ ений, 
представленны х картинками, схемами, т а к  и на следую щ ем  этапе 
обучения — при использовании динамичного, п рои звольн о  регу
лируемого  преподавателем  п р ед ъ явлен и я  к а д р о в  диаф и льм а,  а 
затем с п ом ощ ью  теле-, видео-, кинодисплейной техники. Именно 
на этих э т а п а х  обучения иноязычному в ы сказы ван и ю  ТСО  вы 
ступают в качестве  наиболее м обильных средств  презентации не 
только сам и х  предметов и явлений о круж аю щ ей  действительности ,
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но и их связей  и отношений, создания коммуникативных ситуаций 
обучения.

Р а с с м а тр и в ая  неразрывную связь  наглядности и ТСО как  
кан ала  ее реализации, еще раз отметим, что, выступая в своей 
обучающ ей функции, ТСО выполняю т три основные задачи  
[Зимняя, 1979].

П ер в ая  зад ач а  ТСО состоит в «приведении в действие» на- 
глядно-чувственного о б р аза ,  объединение которого с абстрактно 
логическим, как  показали  исследования, проведенные под руко
водством М. Г. К аспаровой  [1972] на м атери але  изучения ино
язычной лексики, является , например, одним из условий полноты 
и адекватности психологической структуры слова иностранного 
язы ка. На решение этой задачи  нап равлены  все аудитивные, 
визуальные и аудиовизуальны е средства, способные восполнить 
воздействие отсутствующей в учебной ситуации овладен ия  ино
странным язы ком конкретной предметной действительности.

В торая  за д ач а  Т С О  заклю чается  в обеспечении и регулиро
вании индивидуального темпа продвиж ения студента в обучении 
(т. е. обеспечении этапности, обратной связи, контроля и д р .) .  
Такие средства, как, например, ап п ар ат  «В идимая речь», тр ен а 
ж еры  типа «Репетитор», «Сигнал», «Л ингва»  и особенно компью
терная  техника, а т а к ж е  работа  с дисплейно представленной 
программой обучения обеспечиваю т наглядность «собственного 
продвиж ения» студента, хар ак тер а  присвоения знаний и форми
рования умений. Так, например, видя на экране эталонное и зо б р а
жение мелодического рисунка требуемой интонации, учащ ийся  
произносит ее, зрительно контролируя совпадение эталона и своих 
интонационных реализаций задан ия .

Третья за д а ч а  ТСО, выступаю щ их в обучающ ей функции, 
заклю чается  в воссоздании разн ообрази я  наглядно-чувственных 
ситуаций общения, которые, в свою очередь, обеспечивают со
причастность говорящего, его эмпатию, непосредственность его 
включения в ситуацию обучения. Явно, что в этом случае наиболее 
действенными являю тся  видеосредства, особенно учебные, адап ти 
рованные и естественно включенные теле-, видео- и кинофильмы. 
Именно р ассм атр и ваем ая  за д ач а  ТСО реализуется  техническими 
средствами «третьей степени связности», среди которых большое 
место зани м аю т «звуковые, документальные, научно-популярные 
и художественные кинофильмы и телепередачи, не предназначен
ные для  обучения русскому язы ку как  иностранному и вообще 
для  учебных целей» [Ш арф , 1981, с. 166].

Все отмеченное выше имеет целью подчеркнуть слож ность и 
многосторонность (многофункциональность) Т С О  в обучении 
второму языку. Ц елесообразно  поэтому создать  развернутую 
аналитическую схему их использования (к ак  продолжение схемы 
М. В. Л яховицкого) для  каж до го  отдельного вида речевой д ея 
тельности и для каж дого  элемента предметного их содерж ания . 
При этом важ н о  включить студентов в активную, сам остоятель
ную, поДлинно творческую работу по решению какой-либо кон
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кретной учебной зад ачи  с широким и разнообразны м  использо
ванием ТСО.

В качестве примера активного применения технических средств 
в аудиторной и внеаудиторной учебной работе  мож ет быть при
веден опыт каф едры  русского язы ка  д ля  иностранных студентов 
М Г П И И Я  им. М. Тореза  по использованию ТСО в цикле 9 з а н я 
тий [П етропавлова, Тарасенко, 1979]. В ходе этих занятий  в 
начале обучения используется о бучаю щ ая  м аш ина «Л ингва»  для 
отработки язы ковы х трудностей (средств деятельности говорения) 
и контроля их преодоления; затем  широко привлекается учебный 
кинофильм как  основа актуали зац и и  этих средств; после этого 
следует самостоятельное озвучивание студентами этого кино
ф ильм а как  ситуация актуализаци и  язы ковы х средств и способов 
ф орм ирования  и ф орм улирования мысли на русском языке; работа  
по произвольному регулированию скорости предъявлен ия  кадров 
диапозитива, осущ ествляем ая  преподавателем , нап равлена на 
отработку  плавности, логичности, последовательности в ы ск азы в а 
ния; з ав ер ш ается  цикл занятий  «творческим озвучиванием» кино
ф ильм а или комментированием д и аф и льм а  с записью  на пленку 
вы сказы ваний студентов и последующей отработкой этих текстов, 
в процессе обсуж дения которых принимает участие вся учебная 
группа.

И спользование  ТСО  совершенно очевидно реализует  не только 
обучающую , но и воспитываю щ ую  функцию, и нельзя  не согласи ть
ся с оптимистическим предположением, что «в б ли ж ай ш и е  годы 
методика преподавания  в высшей школе будет изм еняться  в 
сторону больш ей индивидуализации обучения за  счет использо
вания технических средств д ля  усвоения и контроля знаний» 
[Лурье, 1963, с, 24].

З а к л ю ч а я  рассмотрение этой проблемы, приведем вы сказы 
вание В. А. А ртемова, в котором отмечаю тся и как  бы суммируют
ся наиболее полно обеспечиваемые с помощью Т С О  основные 
достоинства наглядности: «П сихологическая  особенность и цен
ность чувственно-наглядного  преподнесения м атер и ала  обучения 
состоит т а к ж е  в том, что он мобилизует психическую активность 
учащ ихся , а именно: вы зы вает  интерес к зан яти ям  языком, пере
водит произвольное внимание в послепроизвольное, расш и ряет  
объем усваиваем ого  м атери ала ,  снимает  утомление, тренирует 
творческое воображ ение, мобилизует волю, облегчает  весь процесс 
научения» [1971, с. 249] ,  добавим , д о став л я я  студенту удоволь
ствие и удовлетворение учебной деятельностью.



IV. РЕЧЕВАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ -  ОБЪЕКТ ОБУЧЕНИЯ 
ВПРЕПОДАВАНИИ НЕРОДНОГО ( ИНОСТРАННОГО) ЯЗЫКА

Психология обучения неродному язы ку  на современном этапе 
разви ти я  наряду  с рассмотрением обучения как  разноаспектного 
учебного сотрудничества и психологических основ управления 
учебной деятельностью студентов д о л ж н а  обратить больш е вни
мания на психологическую характеристику объекта обучения. 
Что представляет  собой объект  обучения (или, с позиции студента, 
объект овладения) в любой учебной дисциплине с психологичес
кой точки зрения? Это — модель (покоящ ееся свойство) того, 
что долж но быть присвоено обучаемым, что д олж но стать  частью, 
аспектом его индивидуального опыта, войти в структуру его лич
ности. Адекватное определение объекта  овладения  означает  
раскрытие психологической природы форм ирования ин ди видуаль
ного опыта человека в плане усвоения им знаний, выработки прог
рамм и обобщенных способов действия, становления предметно
содерж ательны х и операциональны х уровней его деятельности.

И менно та к а я  значимость о бъекта  обучения и диктует не
обходимость развернутого, последовательного ан ал и за  речевой 
деятельности, рассм атриваем ой нами в этом качестве.

IV. 1. О Б О С Н О В А Н И Е  О П Р Е Д Е Л Е Н И Я  Р Е Ч Е В О Й  Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И  
В К А Ч Е С Т В Е  О Б Ъ Е К Т А  О Б У Ч Е Н И Я

В обучении неродному, в частности иностранному, язы ку  в 
последние два  десятилетия под влиянием многих ф акторов  сф ор
м ировалась  довольно стойкая  тенденция определять в качестве 
объекта  обучения р е ч е в у ю  д е я т е л ь н о с т ь .  В целом ряде 
подходов р е ч е в а я  д е я т е л ь н о с т ь  р ассм атривается  как  
самостоятельный глобальный объект обучения, вклю чаю щ ий в себя 
другие, более частные объекты. М ож н о  считать такое  положение 
закономерным для  теории и практики преподавания  неродного 
язы ка в нашей стране, ибо именно в советской психологии созданы 
предпосылки теоретического обоснования деятельностного подхода 
к обучению вообщ е, и к обучению иностранным язы кам  в част 
ности. Так, в работах  советских психологов (Л . С. Выготского, 
П. П. Блонского, С. Л. Рубинш тейна, А. Н. Л еонтьева , Л . В. Зан- 
кова, П. И. Зинченко, П. Я. Гальперина и многих других) с пози
ций диалектического м атери али зм а  разр або тан ы  основные поло
жения психологии человеческой деятельности. В трудах  А. Н. Л е 
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онтьева, к а к  отмечалось выше, были целенаправленно р а з р а б о 
таны теория деятельности и основы деятельностного подхода.

В настоящ ее время усилилось внимание ученых к изучению 
личности обучаю щ егося как  субъекта деятельности, ф орм ирую 
щейся и р азви ваю щ ей ся  в процессе осуществления любой, в том 
числе и речевой, деятельности, к педагогическому общению. О д н а
ко, как  показы вает  ан али з  работ  в области преподавания нерод
ного я зы ка , использование термина «речевая  деятельность» д ля  
больш инства авторов  не означает  интерпретацию самого этого 
явления как  д е я т е л ь н о с т и .  Оно содерж ательно  продолж ает  
трактоваться  как  «речь», «речевой процесс», «речевое умение», 
«речевая  активность», «речевое действие», «речевое поведение». 
В последнее время многие авторы  выдвигают в качестве объекта 
обучения в процессе преподавания неродного язы ка  «языковую» 
или «речевую компетенцию», «языковую» или «речевую способ
ность», «коммуникативную компетенцию». С л о ж и в ш а я с я  си
туация  свидетельствует, с одной стороны, о многоаспектности, 
слож ности рассм атриваем ого  нами явления, т.е. того объекта, 
которому обучается  человек, о в л а д е в а я  иностранным языком, с 
другой стороны, о недостаточно определенной теоретической 
проработке самого понятия «речевая  деятельность» и о некоторой 
произвольности толкования  всех приведенных выше терминов. 
Возникает необходимость полного и исчерпывающ его определения 
понятия «деятельность» вообще, и «речевая  деятельность» в 
частности. Они будут сн ач ала  сравнены с понятием «поведение» 
(«речевое поведение»), как  наиболее важ н ой  и неоднозначно 
трактуемой в психологическом плане связи  явлений в контексте 
определения объекта  обучения. О дн ако  преж де соотнесем все 
выдвигаемые в качестве объектов обучения явления  м еж ду собой и 
речевой деятельностью, с одной стороны, и с речевым поведе
нием, — с другой. Ц елью  такого а н ал и за  явл яется  аргументация 
правомерности определения речевой деятельности как  оптим аль
ного об ъ екта  обучения.

Н аи более  общ ими и неопределенными, отмечаю щ ими только 
процессуальность и динамичность (действенность) языкового 
явления, явл яю тся  термины «речевые процессы», «речевая  акти в 
ность». По содерж анию  они соотносятся  с лингвистической т р а к 
товкой (в контексте теории Ф. де С оссю ра) речи как  процесса, 
как акта индивидуального использования языком. Поэтому в лингвис
тическом плане  термины «речь», «речевые процессы» («речевая  
активность») в качестве  объектов  обучения означаю т по сути одно 
и то же — обучение пользованию  язы ком в задан н ы х  ситуациях. 
Естественно, что т а к а я  тр акто вка  «речи» полностью относится к 
продукции, тогда  как  рецепция в этом случае  недостаточно точно 
вы явлен а . В рассм атр и ваем о м  плане трактовки  этого явления  
психологически и методически более точным будет наименование 
объекта  обучения как  1) «речевых процессов», что позволит 
ди ф ф ер ен ц и р о в ать  продукцию и рецепцию, или 2) «речевой 
активности», что соотносит объект  овладен ия  иностранным языком
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с субъектом этой деятельности. О днако  и то и другое опреде
ления содерж ательно  не раскры ваю т и не описываю т сам объект 
обучения. Термин «речевое умение», ка зал о сь  бы, достаточно 
полно с точки зрения теории навы ка о т р а ж а е т  объект обучения, 
но умение, равно к а к  и навык, фиксирует только о пераци ональ
ную, ф орм альную  сторону изучаемого явления, вне его соотнесения 
с самим субъектом, личностью.

Н аиболее тесная психологическая «внутрисубъектная»  связь  
объединяет понятия «деятельность», «поведение», «компетенция» 
(«способность»), которые т а к ж е  в последнее время рассм атри 
ваются как  объекты овладения  в процессе преподавания иностран
ного язы ка . С р азу  же подчеркнем, что это те понятия, раскрытие 
которых и использование обозначаем ы х ими явлений могут на 
деле обеспечить реализаци ю  личностно-деятельностного подхода 
к обучению иностранному языку.

П онятие речевой деятельности, как было отмечено выше, т р а к 
туется нами в контексте теории А. Н. Л еонтьева , что означает  
фиксирование, с одной стороны, ее психологического содерж ания  
(т.е. предмета, средств, способов, продукта и результата , специфи
ческих для  речевой деятельности) и потребности как  предпосылки 
всякой деятельности. С другой стороны, такой подход п редпола
гает ан али з  процессуальной стороны (ф азовости) и внешней струк
туры (или операционально-мотивационных планов деятельности). 
По предложенному нами определению [Зимняя, 1985], речевая  
деятельность есть активный, целенаправленный, мотивированный, 
предметный (содерж ательны й) процесс выдачи и (или) приема 
сформированной и сформулированной посредством язы ка  мысли 
(волеизъявления, вы раж ени я  чувств),  направленный на удовлет
ворение коммуникативно-познавательной потребности человека в 
процессе общения.

Речевые действия являю тся  единицами речевой деятельности, 
но они могут осущ ествляться  и самостоятельно, независимо от 
нее, входя в другие виды деятельности. М ож н о полагать , что 
эмотивная, конативная  и фатическая  функции язы ка , по Р. Я коб
сону [1960], скорее всего и могут быть вы раж ены  отдельными 
речевыми действиями, тогда как  референционная или метаязы- 
ковая предполагаю т осуществление речевой деятельности в р а з 
вернутой, полной форме. Соответственно, рассм атри вая  обучение 
иноязычной речевой деятельности, в частности говорению на 
иностранном языке, мы имеем в виду обучение целен ап равлен 
ному, контролируемому говорящим по содерж анию  и по логике 
излож ения, учитываю щ ему особенности партнера общ ения, ф орм и
рованию, ф ормулированию  и вы раж ению  мысли (чувств, во
леизъявлений) иноязычными средствами. При этом существенно, 
как отмечал С. Л. Рубинштейн, что «о деятельности и действии 
в специфическом смысле слова мы будем говорить только там, 
где есть в о з д е й с т в и е ,  и з м е н е н и е  окруж аю щ его»  [1973, 
с. 99] .  Именно эта  ситуация и имеет место в случае речевой 
деятельности, например говорения, когда в результате  воздействия
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говорящего на партнера  общения как следствие происходит изме
нение в его информационном поле.

По отношению к речевой деятельности понятие речевого по
ведения является  менее определенным и более широким (равно, 
как и отношение «деятельность — поведение»). Речевое пове
дение — специфическая  и неотъем лем ая  часть человеческого по
ведения в целом как  слож ной системы поступков, действий, д в и 
жений. Речевое поведение есть ф орма социального бытия че
ловека (или его ф ункционирования в социуме). В речевом по
ведении п роявляется  вся совокупность речевых действий и речевой 
деятельности человека. Оно есть манера, характер  их реализации 
человеком, вклю чаю щ ее и всю его соматическую активность; 
содерж анием  речевого поведения явл яется  содерж ание речевой 
деятельности. Единицей речевого поведения служ ит речевой пос
тупок, имеющий о значаем ое  — х арактер  воздействия на партнера 
и озн ач аю щ ее  — внеш няя  исполнительная часть речевой д ея тел ь 
ности или речевого действия. Соответственно, мож но говорить 
метафорически о «произносительном поведении», « гр ам м а
тическом поведении» и т.д. Речевое поведение вклю чает эмоцио
нальный компонент, ибо «свойства личности в свою очередь сказы 
ваются в ее поведении», по С. Л . Рубинштейну.

Все излож енное  выше позволяет  говорить о том, что речевое 
поведение на иностранном языке м ож ет  рассм атри ваться  не как 
объект, а к ак  «общеповеденческое» следствие обучения речевой 
деятельности.

О п ред еляя  речевую деятельность в качестве  основного объекта  
обучения, необходимо соотнести такую постановку вопроса с об 
щ епринятым положением, согласно которому утверж дается , что мы 
обучаем иноязычной речи, или речи на иностранном языке.

В современной науке речь, как  известно, трактуется  много
значно: это — ф онация, Говорение, текст, общение. Н аиболее 
устоявш им ся  яв л яется  определение речи в качестве акта  индиви
дуального пользован ия  языком, процесса вы раж ени я  мыслей, 
чувств, волеизъявлений  посредством я зы к а  в процессе общ ения 
(С. Л . Рубинш тейн, В. А. Артемов и д р .) .  С л о ж и в ш а я с я  в ре
зультате  м ногозначности понятия «речь» внутренне противоре
чивая с и ту ац и я  определения объекта  обучения в ы р аж ается ,  нап
ример, д а ж е  в самом рассмотрении речи в качестве говорения. 
А нализ л и тер ату р ы  показы вает , что эти два  понятия могут пол
ностью о то ж д ествл яться  (ср., например, «процессы говорения, или 
собственно речь») или говорение м ож ет оп ределяться  только как 
часть речи —  ф онаци я , звучание. Речь часто  трактуется  в смысле 
прямого д ополнени я  к термину «слуш ание» или лю бому другому 
синонимически используемому слову: «понимание», «прием»,
«восприятие», «ауди ция» , «аудирование», например в сочетании 
«слуш ание речи», «понимание речи», «прием или восприятие 
речи» и т.д. Т акое  употребление свидетельствует  об о то ж д ест 
влении пон ятий «речь» и «речевое сообщ ение» (или «речевой 
сигнал», «язы ковой  м атериал», «текст» и т .д .) .  Р ечь  в этом контек
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сте — это то, что подлеж ит слушанию, его объект. О днако  в то 
ж е  время довольно распространены  и определение речи как «дву
стороннего, взаимного  о б щ е н и я » ,  и следую щее отсюда распро
страненное утверждение, что в функционально-динамическом п л а 
не устная  речь р асп ад ается  на процессы с л у ш а н и я м  говорения. 
И з  этого определения следует, что «слушание» р ассм атривается  
в качестве составной части  «речи», понимаемой как  общение.

Д ругим и  словами, в современной психологии и методике 
рбучения иностранным язы кам  в силу отмеченного выше разнобоя 
в определении речи сло ж и л ась  требую щ ая  решения п ар ад о к 
сал ьн ая  с итуация  наличия взаим оисклю чаю щ их трактований речи. 
Так, если речь — двусторонний процесс (письменного и устного) 
общения, т.е. слуш ан ия  (чтения) и говорения (письма),  то сл у ш а
ние (чтение) тож е д олж но быть назван о  речью н аряду  с гово
рением (письмом). Но это сам оочевидная  нелепость, которая 
устран яется  утверж дением , что речь есть объект  слуш ания  (чте
ния), ибо в данном утверждении речь синонимизируется с поня
тием устного или письменного вы сказы вани я , текста, вы ступаю щ е
го в качестве  продукта говорения (пи сьм а) .  Возникает вопрос, а 
почему все эти разны е явления обозначаю тся  исследователями 
одним и тем ж е  термином. М ож ет  быть, в них существует 
что-то общее, что и позволяет  определять их одним н аи м ен ова
нием — «речь». Ответ будет полож ительным, если р ассм атри вать  
речь как  с п о с о б  ф орм ирования  и ф орм ули рования  мысли 
посредством язы ка  в процессе говорения (письма) д ля  другого, 
для  слуш ателя  (чи тател я ) ,  или в процессе слуш ания (чтения) 
для  себя (см. подробнее д ал е е ) .

Способ ф орм ирования  и ф орм улирования  мысли за л о ж е н  в 
тексте как  продукте говорения и объекте рецепции. Но такое 
толкование требует деятельностного подхода к самому общению и 
осущ ествляю щ им его речевым процессам как  видам речевой 
деятельности и, соответственно, включения язы ка  и речи в ее 
внутреннюю структуру. Это требование основывается  на том по
ложении, что, как  и всякая  д р у гая  деятельность человека, его 
речевая  деятельность (во всех ее видах) мож ет осущ ествляться  
только при помощи определенных средств и способов, при этом 
средства  и способы совершения деятельности человека  всегда 
соотносятся с ее предметом.

Так, и в речевой деятельности индивида мы выделяем сред
ства (язы ковую  систему) и способ (речь) форм ирования  и ф орм у
лирования  мысли, вы ступающ ей в качестве  предмета речевой 
деятельности. Соответственно язы к и речь «входят» на равных, 
хотя  и различны х правах , в систему «говорящ ий» или «слуш аю 
щий» человек (а так ж е  читающий, пишущий, дум аю щ и й и пе
реводящ ий) . Проводимый нами ан ал и з  этого соотношения н а 
правлен на то, чтобы показать , что двучленная, безотноситель
ная  к субъекту деятельности схема «язы к реализуется  в речи» 
(язы к-> речь)  может быть заменена трехчленной, менее пр ям о л и 
нейной схемой: «речевая  деятельность субъекта в к л ю ч а е т
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язы к и речь как внутренние средства и способы ее реализации»

обучения иноязычной речевой деятельности, очевидно, значитель
но шире, чем зад ач а  обучения язы ку  как системе или речи — про
цессу ее реализации, или д аж е  речевым умениям для овладения  
учебной дисциплиной «иностранный язык». Р ассм атри вая  речевую 
деятельность в качестве объекта обучения, необходимо соотнести 
обозначаемое ею понятие та к ж е  с понятием «речевой акт», ибо в 
последнее время р а зв и в аем ая  в лингвистике теория речевых 
актов [Остин, 1986; Серль, 1986] начинает переноситься и в 
методику преподавания иностранных языков.

Теория речевых актов формируется с н ач ала  70-х гг. нашего 
столетия в работах  Д ж .  Остина, Д ж .  Серля, П. Стросона как  анализ  
пресуппозиции и пропозиций вы сказы вани я  и определения их 
лингвистической (языковой) релевантности коммуникативному 
намерению (или «иллокутивным силам») говорящего. Теория 
речевых актов  — «логико-философское по исходным интересам и 
лингвистическое по результату учение о строении элементарной 
единицы речевого общ ения — речевого акта, понимаемого как  
ак туали зац и я  предлож ения» [Кобозева, 1986]26. Отметим здесь, 
что в основе этой теории л еж и т  ф илософия прагм атизм а, что 
в ы раж ается ,  в частности, в трактовке вы сказы вани я  только как 
действия поведенческого акта , т.е. подчеркивается  его прагм ати 
ческий аспект и соответственно иллиминируются когнитивный, 
п ознавательны й аспекты вы сказы вания. Существенно, что в р ам 
ках теории речевых актов вы сказы вани е  рассм атри вается  как 
трехуровневое образован и е  (ср. с идеей трех аспектов, функций, 
по К. Бю ллеру, Н. С. Трубецкому). В него входят произне
сение — локутивный акт, коммуникативное намерение — ил
локутивный акт , в основе которого л е ж а т  иллокутивные силы 
человека, и перлокутивный (воздействую щий) акт. Д ж .  Серлю 
п ри надлеж ит  за с л у га  определения таксономии иллокутивных 
актов и р а зр а б о тк а  выдвинутых Д ж .  Остином, П. Стросоном по
нятий перф орм ати вны х и коннативных вы сказы ваний. Считаем, 
что речевой а к т  не м ож ет  р ассм атр и ваться  в качестве основы 
обучения в преп одавани и  иностранных язы ков , т а к  к ак  он описы
вает только  одно действие говорящ его . Он и не р ассм ат 
ривается  в совокупности многих психологических компо
нентов, б л а г о д а р я  которым действие общ ени я  входит в личностную 
структуру. В то  ж е  время несомненно, что для целенаправленной 
отработки  средств  и способов в ы р аж ен и я  мысли на иностранном 
язы ке эта  теория  дает  очень многое.

2Ъ Развернуты й анализ этой теории представлен в работе Н. Д . Арутюновой

рд
. В о зни каю щ ая  в этой связи  зад ач а

[1976].
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В силу вы ш есказанного  никак нельзя согласиться  с тем, что 
теория речевых актов есть один из вариантов  теории речевой 
деятельности, если последнюю тр актовать  в подлинном смысле 
слова. В общем контексте теории деятельности, сф орм ули рован
ной в советской психологии, это еще один аргумент в пользу 
того полож ения, что в качестве объекта обучения в преподавании 
иностранного язы ка  м ож ет  выступать только речевая  деятельность.

В заклю чение сопоставим понятие речевой деятельности и 
речевого поведения с понятием компетенции (языковой, речевой, 
коммуникативной), о тр аж аю щ ей  по сути ту ж е  лингвистическую 
оппозицию «язы к — речь». Она означает  способность пользо
ваться  язы ком в речевом акте, тогда как  более точное и психо
логически (сто ч к и  зрения психологии общ ения) более правильное 
понятие коммуникативной компетенции означает  способность 
осущ ествлять речевую деятельность, реализуя  речевое поведение, 
адекватное по цели, средствам  и способам, различным за д ач а м  
и ситуациям общения.

К ак  подчеркивается, коммуникативная компетенция (здесь 
еще необходимо разграничить  понятия коммуникативной, 
лингвистической и методической компетенции) — владение (ж е 
лательн о  свободное) всеми видами речевой деятельности в сферах, 
актуальны х д ля  учебно-познавательной, профессиональной и 
культурно-познавательной деятельности филолога-русиста . Л и н г 
вистическая компетенция — это знание системы язы ка , ее ф унк
ционально-речевых разновидностей, знание правил образован ия , 
семантики, употребления и ф ункционирования языковых единиц в 
речи, правил речеобразования , владения  м етаязы ком  лингвистики, 
лингвистической терминологией. М етодическая  компетенция — 
это профессиональные умения, т. е. умения, обеспечиваю щ ие кон
структивную, организаторскую  и коммуникативную деятельность 
преп одавателя  русского язы ка  [Костомаров и др., 1986].

Соответственно, и коммуникативная компетенция не может 
рассм атри ваться  в качестве  объекта , ибо она выступает, как  уж е 
отмечалось, в качестве отдаленной цели, точнее результата  обуче
ния иностранному языку. В то ж е  время проведенный анализ 
показы вает , что и речевое поведение в отличие от речевой д ея т е л ь 
ности не мож ет определяться  как  объект, а выступает только 
как  проявление результата  обучения, в частности, иностранному 
языку. Возникает  необходимость тщ ательного  и всестороннего 
а н а л и за  речевой деятельности.

П одробное освещение содерж ания понятия «речевая  д ея тел ь 
ность» необходимо и потому, что оно совершенно различно у 
разны х авторов: «...в одних случаях  мы назы ваем  речью опре
деленную д е я т е л ь н о с т ь  человека как  самый процесс о б щ е 
ния, осуществляемый средствами язы ка . В других случаях  мы н а
зываем речью то, что яв л яется  конечным результатом  этого про
цесса...» [Беляев, 1965, с. 25]. В толковании Б. В. Б ел яева  ино
язы чно-речевая  деятельность — это и а) речь как  процесс общения, 
и б) иноязычно-речевая  практика, тренировка. П оследн яя  мож ет
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быть «стандартизированной» или «всесторонней иноязычно-ре
чевой практической тренировкой учащ ихся». Эта иноязычно-ре- 
чевая деятельность как  тренировка обеспечивает формирование 
вторичных умений в ы р а ж а т ь  собственную мысль, читать, пи
сать. . «Приобретением теоретических з н а н и й ,— подчеркивал 
Б. В. Беляев, — не может быть обеспечено практическое владение 
языком. ( . . . )  не навыки приводят к речи, а речевая  деятельность 
приводит к навы кам , и что на образован и е  навыков в условиях 
речевой деятельности полож ительное влияние оказы ваю т теорети
ческие знания»  [с. 32].

Одновременно с трактовкой иноязычно-речевой деятельности 
как  тренировки, как  средства обучения Б.В. Б еляев  определяет  ее 
как  самостоятельный объект обучения: « ...сама речевая  д еятел ь 
ность (в частности, устная речь, чтение, письмо) отнюдь не сво
дится к автоматизи рованны м  навы кам , а представляет  собой 
такую т в о р ч е с к у ю  д е я т е л ь н о с т ь ,  д ля  которой х а р а к 
терны не навыки, а в т о р и ч н ы е  у м е н и я »  [с. 29] .  В то же 
время сами речевые процессы, или виды речевой деятельности, — 
слушание, говорение, чтение, письмо — соотносятся Б. В. Б е 
ляевым с аналогичны ми способностями. «С ледовательно, можно 
ди ф ф еренц ировать  способности слуш ания, говорения, чтения, 
письма. Способности слуш ан ия  и говорения являю тся  способнос
тями устной речи» [с. 39]. На этой основе в методике обучения 
иностранным язы кам  речевая  деятельность рассм атри вается  как 
вторичное умение: «с нашей точки зрения, речевая  деятельность 
в лю бых ее ф ор м ах  представляет  собой как  раз  вторичное умение» 
[М иролюбов и др., 1967, с. 415].

Д р у г а я  тр ак то в к а  речевой деятельности (в плане соотноше
ния понятия «речевое умение» с понятием «речевая  способность») 
предлож ена Е. И. П ассовым. Если, по Б. В. Беляеву , речевые 
умения р а зв и в а ю тс я  на основе речевой способности, то, согласно 
Е. И. П ассову , речевая  способность формируется  под влиянием 
речевого, точнее учебно-речевого, общ ения. Соответственно « р а з 
вивать эту способность, развивать  целенаправленн о ,планом ерно  — 
одна из методических зад ач ,  вы текаю щ их из концепции д еятел ь 
ности» [П ассов, 1977, с. 9 ] .  Р еч ев ая  деятельность  как  бы р а с 
щ епляется  Е. И . П ассовы м — речевые дей стви я  соотносятся с 
навы ками , а ф о рм и руем ая  в учебном общении речевая  способ
ность есть «собственно речевая  деятельность» . Естествен поэтому 
основной акц ент  методического подхода Е. И. П ассо ва  на отработку 
самих навыков, от которых производной будет речевая  способ
ность.

Р а с к р ы в а я  психологическую природу речевой деятельности, 
А. А. А л х ази ш ви л и  д о к а зы в а е т  правом ерность  другой точки з р е 
ния, т.е. подчиненность этой деятельности общей структуре чело
веческого поведения вследствие отсутствия  у нее собственной 
речевой потребности (или потребности в общении) и сам остоя
тельной цели общ ени я . Согласно А. А. А лхазиш вили, «...рече
вая  д еятельн ость  не представляет  собой сам остоятельной  формы
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поведения. Она в качестве об служ и ваю щ ей  включена в поведение 
индивида...» [1974, с. 14]. Автор подчеркивает условность приме
нил термина «речевая  деятельность»  (это м ож ет быть «речевое 
поведение», «речевая  активность», «речевое действие»).

Собственно деятельностное направление в изучении язы ка, 
языковой способности было зал о ж ен о  лингвистическим понима
нием речи как  своеобразной активности (деятельности) В. Гум
больдтом, подходом к двучлену «язы к — речь» Ф. де Соссюром 
и полож ением  Л . С. Выготского о словесном значении как  единстве 
общ ения и обобщ ения  и знаковой  опосредствованности процесса 
общения. В общ ем контексте теории деятельности (А. Н. Леонтьев, 
С. Л . Рубинш тейн) и определения «речи как  специфической 
деятельности» (А. Н. Л еонтьев)  А. А. Л еонтьевы м в 1969 г. были 
сформулированы  основы теории речевой деятельности, где пос
ледн яя  определяется  как  «частный случай знаковой  д еятел ь 
ности... основной вид знаковой  деятельности, логически и генети
чески предшествующий остальным ее видам» [1974, с. 24].

Д еятельностны й подход к речи о к а за л с я  плодотворным, так 
как  позволил А. А. Л еонтьеву  определить место речи в общем 
контексте интеллектуального акта, рассмотреть структуру речевого 
действия по аналогии  с фазностью  деятельности, определить 
его операциональную  структуру и основную х а р а к т е р и с т и к у — це- 
леположенность. А. А. Л еонтьевым выделены наиболее важ ны е 
д ля  процесса овладения  изучаемым язы ком моменты — ориен
тировка в условиях  деятельности, типы операций, выработка  
йлана в соответствии с результатом  ориентировки, реали зац и я  
этого плана и контроль. О днако в настоящ ее время в методике 
обучения иностранным язы кам  и русскому как  иностранному 
создалась  несколько противоречивая ситуация. О на вы звана, 
во-первых, тем, что по сути в качестве  объекта  обучения выс
тупает та ж е  речь, но определенная теперь как  речевая  д ея тел ь 
ность. Во-вторых, противоречивость вы зы вается  тем, что сам 
А. А. Леонтьев подчеркивает некоторую условность определения 
речи как  деятельности, считая  термин «речевая  деятельность» 
некорректным и, строго говоря, не терминологичным. «Речь 
вклю чается  как  составная  часть в деятельность более высокого 
порядка. ( . . . )  Речь — это обычно не зам кнуты й акт  деятельности, 
а лиш ь совокупность речевых действий, имеющих собственную 
промежуточную цель, подчиненную цели деятельности как  т а 
ковой» [с. 25] .  Тем не менее предлож енн ая  А. А. Л еонтьевым 
теория речевой деятельности в целом в настоящ ее время служ ит  
надеж ной основой общего н ап равлени я  исследования этого ф ено
мена в психолингвистике, социолингвистике и др.

П редлагаем ы й нами подход к исследованию речевых процессов 
с точки зрения теории деятельности предполагает  другое то лк о ва 
ние речевой деятельности: а) трактовку  речевой деятельности не 
в отношении к речи, а к процессу выдачи и приема сооб
щ ения и б) определение речи не к ак  вы р аж ен и я  мысли (экспрес
сии) или д а ж е  общения, а как  с п о с о б а  ф орм ирования  и ф орм у
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лирования  мысли посредством язы ка  в процессах говорения 
(письма),  слуш ания (чтения).  В таком определении к аж д ы й  из 
этих процессов, осущ ествляемый субъектами взаим одействия  в 
вербальном общении (монологическом, диалогическом или поли- 
логическом), р ассм атривается  нами как  вид речевой деятельности, 
характеризую щ и йся  всем тем, чем определяется  л ю б ая  другая  
сам остоятельная  деятельность человека. П реж де  всего это отно
сится к утверждению  наличия «собственной» речевой ком м у
никативно-познавательной потребности. Существенно, что при 
данном подходе речь рассм атривается  т о л ь к о  в категориях 
деятельности как  способ действия с предметом (мыслью) пос
редством язы ка , вы ступаю щ его в качестве средства  деятельности.

С л о ж и в ш а я с я  ситуация неопределенности объекта  обучения, 
назы ваем ого  больш инством исследователей «речевой деятель- 
ностью», но интерпретируемого ими совершенно по-разному, вы 
зы вает  необходимость полного и точного определения речевой 
деятельности как  объекта  обучения в преподавании ин остран
ного, и в частности русского к ак  иностранного, язы ка. О х а р а к 
теризуем ее преж де всего как  целостное, специфическое, присущее 
только человеку явление.

Р еч ев ая  деятельность  — проявление общей речевой способ
ности человека — ф ормируется  и разви вается  у него на основе 
биологических, генетических (рода Н о т о  5ар1ез) предпосылок 
как  г о т о в н о с т и  к образован ию  и оперированию  знаковой (я зы 
ковой) системой, вы являю щ ей ся  в условиях  связи  «человек — 
вещь, предмет», «человек (ребенок) — взрослый», согласно 
Д . Б. Эльконину. Только в условиях предметно-коммуникативной 
деятельности мож ет о б р азо в аться  значение — единица речевого 
мышления — как  «единство общ ения и обобщ ения» (Л . С. В ы 
готский) .

Р е ч ев а я  деятельность  формируется  и разви вается  в единстве с 
общ им интеллектуальны м развитием , в котором речь опосред
ствует становление и качественное своеобрази е  ф ункционирования 
высших психических процессов и состояний, в свою очередь, 
об условливаю щ и х само речевое развитие. В то ж е  время виды 
речевой деятельности суть проявление вербальн о-ком м уникати в
ной функции человека. Рассмотрим, что это значит.

И сследователи  вербальн ого  общ ен и я  традиционно отмечаю т 
внутреннюю с в я зь  его рецептивной и продуктивной сторон. Н ачал о  
этой традиц ии  восходит к работам  В. Г ум больдта, который «...впер
вые р а з г а д а л  сущ ность речевой деятельности как  взаим ообус
ловленной корреляци и  двух дополняю щ их друг друга  процессов, 
из которых один р а с п а д ае т с я  на ф азы  ф о рм и рован и я  речи-мысли 
и ее звуковой  заш и ф ровки , а другой — противополож ны й по своей 
нап равленн ости  процесс, состоит из деш иф ровки  и последующего 
воссоздан ия  мысли в опоре на знания  я з ы к а  и свой личный опыт» 
[Кацнельсон , 1972, с. 107— 108]. П ри этом важ н о  подчеркнуть, 

что д л я  Г ум больдта  речь, процесс в ы ск азы в ан и я  мысли и по
нимание «есть различны е действия одной и той ж е  языковой
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силы». Эта «язы ковая  сила»  (« язы ко вая  способность», «язык», 
« язы к о вая  деятельность») и р ассм атривается  нами как  слож ная  
вы сш ая  психическая функция.

Специф ика этой функции заклю чается  преж де всего в интег
ративном характере , который проявляется  в двустороннем ее 
воплощении и в том, что она реализуется  на основе других 
высших системных функций человека: мышления, памяти. Особую 
роль в ее реализации играет мышление — специфически челове
ческая  способность опосредствованного о тр аж ен и я  предметов и 
явлений действительности в их связях  и отношениях. При этом 
важ н о  подчеркнуть исходное для  нашего описания положение, 
что само мышление могло стать инструментом опосредствован
ного отраж ен и я  действительности только в единстве с этой высшей 
интегративной функцией. Не менее специфичным для  нее я в 
ляю тся  способ и средства сущ ествования. В роли средств р еал и 
зации этой функции выступает я зы к  как  система разноуров
невых единиц от фонемы до словосочетания и правил опериро
вания  ими (например, грамматических, семантических, логичес
ких). При помощи и посредством язы ка , во-первых, формируется 
и существует сам а  понятийная система человека (обобщенное и 
опосредствованное отраж ение  реального м и р а ) ,  во-вторых, ф ор
мируется и формулируется  мысль в процессе речевой про
дукции — письма (го в о р е н и я ) .

Н а р я д у  со средством важ ен  и способ реализаци и  данной ф унк
ции. Способом ф орм ирования  и форм улирования мысли (о т р аж е 
ние предметных связей  и отнош ения к ним посредством язы ка)  
служ ит  речь. Речь нами трактуется  как  внутренний и внешний 
(устный и письменный) способ построения самой мысли. З н а 
ковый характер  средств и способа, т.е. я зы к а  и речи, определяет 
опосредствованный вербальны й характер  этой функции, а ее 
связь  с основной целью реализуемой ею деятельности опреде
ляет  ее коммуникативность.

Соответственно, можно назвать  эту высшую интегративную 
функцию вербально-коммуникативной функцией (В К Ф ).  Она 
реализуется  двумя процессами — смысловым восприятием и смыс- 
лопорож дением, или смысловыраж ением, которые представляю т 
внутреннюю сторону рецептивных и продуктивных видов речевой 
деятельности. Утверждение, что смысловое восприятие и смысло- 
вы раж ение представляю т собой разнон аправлен ное  (от мысли к 
слову и обратно) вы раж ени е  единой вербально-коммуникативной 
функции, во-первых, хорош о согласуется  с полож ением В. Пен- 
фильда о том, что, несмотря на определенную локали зац и ю  слу
ховой и речедвигательной функций соответственно в зоне Вернике 
и Б рока , «речевой механизм долж ен  функционировать как  целое 
и не м ож ет  быть разделен  на ограниченные функциональные 
единицы» [Пенфильд, Робертс, 1965, с. 206].  Во-вторых, единство 
этих процессов внутри одной функции определяется  и тем, что, 
по словам  Н. И. Ж и нки на , «код, на котором человек кодирует и 
декодирует, один и тот же» [1982, с. 53].
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К ак  известно, единство всякого явления  преж де  всего долж но 
вы р а ж а т ь с я  в единстве его структуры д ля  всех его проявлений, 
в частности д ля  всех проявлений ВКФ . Схемы смыслового вос- 
Ьриятия и смы словы раж ения при их налож ении и будут п р ед став 
лять  такое структурное единство, в котором могут быть выделены 
три уровня. При этом сами совмещенные схемы этих процессов 
представляю т собой некоторую модель.

Первый уровень этой модели, осущ ествляю щ ий непосредст
венный контакт  с о круж аю щ ей  средой, — п е р ц е п т и в н  о-м о- 
т о р н ы й .  Он реализуется  в процессе устного вербального  о б щ е
ния в слуховой и артикуляторной (речедвигательной) м одальн ос
ти. П ерцептивно-моторный уровень осущ ествляет  функцию
а) в х о д  а (с первичным преобразованием  парам етров  акусти
ческих в нервную импульсацию ) и б) в ы х о д а  (с конечной 
трансф орм ац ией  артикуляционной активности в акустические 
парам етры ) речевого сигнала. О едином принципе организации 
входа и вы хода В К Ф  свидетельствует, во-первых, соответствие 
физических парам етров  входного и выходного акустических 
сигналов, регламентируемое внутренней согласованностью  работы 
слухового и речедвигательного  ан ал и зато р о в ;  во-вторых, участие 
слуховой обратной связи  (равно  как  и проприоцептивной) в 
производстве акустического сигнала  и встречной моторной а к 
тивности в процессе его различ ения  и опознания. Д ругим и 
словами, принцип перекодирования нервной импульсации через 
артикуляционную  в структуру п ар ам етр о в  акустического сигнала  
д олж ен  быть тем ж е, что и принцип перекодирования акусти
ческих п ар ам етр о в  в нервную импульсацию . Отметим, что первый 
уровень В К Ф  — это уровень перевода с акустического кода на 
нервный и обратн о  — с кода нервной импульсации на акусти
ческий.

Второй уровень модели В КФ  — ф орм ирование  (и ф орм ули ро
вание) мысли — п редполагает  установление  предметно-смысловых 
соответствий при помощ и язы ковы х средств. Оно в ы р а ж а е т с я  
движ ением  от смы словы х связей к предметным и наоборот. Р а с 
крытие предметного содерж ан и я  чуж ой мысли в слуш ании осу
щ ествляется  на основе вероятностного прогнозирования  [Зимняя, 
1973] через ан а л и з  всей иерархии смысловых связей вы ск азы 
вани я  («м атери али зован н ы х»  в вербальн ы х  связях )  в после
дующ ий пространственны й синтез [Л ури я ,  1969] всех п р ед ва
рительных реш ений д л я  получения р езу л ьтата  — понимания или 
непонимания. Д р у ги м и  словами, это процесс раскры тия  предмета 
чужой мысли на всех уровнях  вы сказы ван и я  (т.е. расп ред 
мечивание этой мы сли для  с е б я ) . В процессе говорения происходит 
т о т  ж е  процесс устан овлен ия  предметно-смысловых соответст
вий, только при вы р аж ен и и  предметного со д е р ж а н и я  своей мысли 
п реж де  со зд ается  пространственны й синтез всего вы сказы вани я , 
или его про гр ам м а , р е а л и зу е м а я  в ходе текущ его  а н а л и за  соответст
вия вербальн ы х  средств  и способа ф о рм и рован и я  и ф орм улиро
ван и я  мысли этой программе.
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П роисходящ и й процесс в ы р аж ен и я  мысли, т.е. ее опредме
чивание, предполагает  создание всей иерархии смысловых связей, 
одним из основных показателей  которой явл яется  с в я з н о с т ь .  
Ее р еал и зац и я  в процессе слуш ан ия  и говорения служ ит опор
ными точками меж ду и внутри уровневых переходов. Таким 
образом , пространственный синтез, реализуемы й в слушании 
(в смысловом воспри ятии ),  в «процессе объединения р а з р о з 
ненных мыслей в единое целое, процессе обобщ ения, без чего не
возм ож н о было бы формирование общ его  вы вода»  [Соколов, 
1968, с. 97] и в говорении (в см ы с л о в ы р а ж е н и и ) , в формировании 
программы, представляет  собой общий пункт этого уровня модели. 
Второй уровень —  это уровень перевода с язы ковы х средств на 
смысл и со смысла на я зы ковы е средства.

Третий уровень модели В КФ  — смы слообразую щ ий, в процессе 
слуш ания реализуется  в понимании (или непонимании) пред
мета вы сказы ван и я  и установлении коммуникативного смысла и 
коммуникативного намерения чужого вы сказы вани я . Этот уровень 
предполагает  высший синтез смыслокомплексов, осущ ествляемы й 
средствами предметно-схемного индивидуального кода или уни вер
сального предметного кода [Ж инкин, 1982]. В процессе говорения 
смы слообразую щ ий уровень вы является  в образован ии  коммуни
кативного смысла и коммуникативного намерения, реализую щ ихся  
в зам ы сле  собственного вы сказы ван и я  и затем  разверты ваю щ и хся  
в его программу. Третий уровень В К Ф  — это уровень перевода с 
предметного на смысловой план и со смыслового на предметный.

Все уровни модели ВК Ф  как  бы входят друг в друга , поэтому 
их разграничение, естественно, носит условный характер . В целом 
В К Ф  (или я зы ко в ая  способность) п редставляет  собой, таким  
образом, сложный механизм приема, переработки  и выдачи вер
бальной информации посредством язы ка  к а к  средства  и речи как  
способа форм ирования  и ф орм ули рования  мысли во всех видах 
речевой деятельности в процессе общения.

Утверждение, что В К Ф  есть единая система, реал и зу ю щ аяся  в 
процессах см ы словы раж ения  и смыслового восприятия, имеет не 
только теоретическое, но и определенное практическое значение 
для  обучения родному и особенно иностранному языку. Так, 
представление об органическом единстве внутренних сторон видов 
речевой деятельности — см ы словы раж ения  и смыслового во сп р и я 
тия — позволяет  обоснованно орган и зовать  взаим освязанн ое  обу
чение всем видам  речевой деятельности на иностранном язы ке 
посредством целенаправленной отработки преж де  всего трех цент
ральных для ВКФ  пунктов, определяю щ их каж ды й  из ее уровней. 
В качестве  таких пунктов выступает соответствие а) артикуляции 
и звука, б) слова  (знак а)  и смысла и в) смысла и предметного 
содерж ания  мысли —  денотата . Т акова  основн ая  структура
ВКФ.

С ам а В К Ф  предполагает  знание (наличие и владение) я зы к о 
вых средств и правил оперирования  ими. Вслед за  Н. И. Ж и н 
киным можно выделить три группы таких  правил — логические,
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семантические и грамматические (морфологические и син такси
ческие). «Синтаксическое правило долж но появиться сразу, как  
некоторая закон чен ная  схема сочетания слов, только при этом 
условии произойдет операци я  отбора элементов с решетки 
морфем» [Ж инкин, 1958, с. 357]. Следует, вероятно, добавить , что 
при этих условиях  произойдет операция  правильного отбора 
слов, тогда как  при незнании синтаксического правила , хотя опе
рация отбора т а к ж е  будет произведена, но она осуществится 
неправильно, в результате  чего м ож ет  получиться, например, 
такое сочетание: Х орош ая  м а льч и к  будет поехал на юге.

Семантические прави ла  определяю т сочетаемость слов по их 
значению, точнее по принципу понятийной сочетаемости. В при
веденном выш е примере соблюдено именно семантическое п р а 
вило, хотя сочетание слов не оформлено синтаксически. Следует 
предположить, что в процессе речепорож дения отбор слов по 
семантическому правилу не д о лж ен  п редваряться  отбором по 
синтаксическому. Н езависимость сущ ествования  этих правил 
хорошо иллю стрируется  примером «текста», предложенного 
Л . В. Щ ербой студентам д ля  синтаксического разб о р а ,  Г ло к а я  
кузд р а  штеко б уд ла н у л а ... бокрёнка  (цит. по [Реформатский, 1960, 
с. 2 7 2 ] ) ,  в котором сами по себе незн ачащ и е  слова приобретают 
значение в структуре синтаксического целого.

К третьей группе правил Н. И. Ж и нки н  относит логические 
правила , «регулируемые критерием истинности и лож ности» и 
о тр а ж а ю щ и е  предметные отношения [1958, с. 359]. Н апример, 
в правильно синтаксически и семантически оформленном пред
лож ении Рыбы летают вы соко  наруш ено именно это правило.

Вероятно, правом ерно  говорить ещ е об одной группе правил, 
которые в какой-то мере объединяю т все рассмотренные, т.е. о 
группе вероятностно-статистических правил, которые в ы р абаты 
ваю тся  на основе лингвистического опыта и часто не могут быть 
осознаны  сам им  говорящ им. З ак л ю ч аю тся  эти прави ла  в учете 
вероятности сочетани я  слов при их отборе. Ф ормирование этих 
правил м ож ет  явиться  следствием больш ой частоты встречае
мости какого-либо конкретного сочетания слов, в результате  
чего вероятность его появления будет очень высока, и широкого 
действия м ех ан и зм а  аналогии, переноса. М ож н о  предположить, 
что именно учет вероятности сочетания слов и правильность 
их исп ользован ия  в задан ном  контексте и определяю т так н азы 
ваемое чувство я зы к а .

Сущ ественно, что в отношении ф орм и рован и я  и пользования  
синтаксическими п рави лам и  наи больш ей  объяснительной силой 
о б л а д а е т  теория  п орож даю щ ей  грам м атик и . При этом, как  отметил
Н. Хомский, « .. .чтобы и зб еж ать  одного постоянного недоразу 
мения, вероятно, стоит  повторить, что п о р о ж д а ю щ а я  гр ам м атика  
не я в л яется  моделью  д ля  говорящ его  или д л я  слуш аю щ его. Она 
стремится о х а р а к т е р и зо в а т ь  в наиболее нейтральных терминах 
знание я зы ка ,  которое  дает  основу д ля  действительного исп оль
зо ван и я  я зы к а  г о в о р я щ и м — слу ш аю щ и м »  [1972, с. 13— 1 7 ] .С о о т 
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ветственно, «п о р о ж даю щ ая  гр ам м ати к а»  — это некоторое ус
тройство, которое формирует  и реализует  в процессе общения 
имею щуюся в языковом сознании коммуникантов совокупность 
правил.

IV. 2 О Б Щ А Я  Х А Р А К Т Е Р И С Т И К А  Р Е Ч Е В О Й  Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И

Р еч ев ая  деятельность есть специфическая  форма человеческой 
деятельности, ее самостоятельный вид. Она представляет  собой 
процесс активного, целенаправленного, опосредствованного я з ы 
ком и обусловливаемого  ситуацией общ ения приема или выдачи 
речевого сообщ ения во взаимодействии людей между собой (друг 
с другом ).  Р еч ев ая  деятельность людей как  совокупность ре
чевых действий может входить в другую, более широкую д еятел ь 
ность, например общественно-производственную (трудовую ), поз
навательную. О днако  она м ож ет  быть и самостоятельной д еятел ь 
ностью в полном «деятельностном» смысле этого понятия. Это 
утверж дение означает, что речевая  деятельность характеризуется  
всеми особенностями, отличаю щими ее от процесса (с которым 
она находится в отношении «вид — род») ,  а именно: мотиви
рованностью , целенаправленностью  (целеполож ен ностью ), пред
метностью, структурностью. Соответственно, понятие «речевой 
процесс» и «речевая  деятельность» не могут рассм атри ваться  
как  синонимы, ибо речевая  деятельность есть процесс, но не всякий 
речевой процесс есть речевая  деятельность. Н апример, приветст
вия, ответы на вопрос типа Здравствуйте!, К а к  дела?, К а к  живете? 
или воспроизведение по памяти (либо наизусть) текста, или 
слуш ание и запись домаш него  зад ан и я  суть речевые процессы в 
форме определенных речевых действий, но не речевая  д еятел ь 
ность. Что ж е  определяет  речевой процесс как  деятельность, в 
каких видах она существует и что является  основанием д ля  р а зг 
раничения этих видов — это вопросы, правильные ответы на ко
торые имеют практическое педагогическое значение.

К ак  и в с я к а я  д р у гая  деятельность человека, его р ечевая  д е я 
тельность определяется  целым рядом характеристик  и преж де 
всего I) структурной (внешней и внутренней) организацией  и
2) предметным (психологическим) содерж анием . Р еч ев ая  д ея тел ь 
ность человека обусловливается  слож ны м  взаимодействием 
функционирования внимания, восприятия, мышления, памяти, ко
торые выступают в качестве 3) общ еф ункциональны х психологи
ческих механизмов этой деятельности. Р еч евая  деятельность 
характеризуется  т а к ж е  4) единством внутренней и внешней 
стороны и 5) единством содерж ан и я  и формы р еализаци и  этой 
деятельности.

Говоря о в н у т р е н н е й  с т р у к т у р н о й  о р г а н и з а 
ц и и  р е ч е в о й  д е я т е л ь н о с т и ,  преж де  всего отметим, 
что всякая  деятельность человека, согласно теории А. Н. Л е о н т ь 
ева, и речевая  деятельность, если она рассм атривается  в качестве
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таковой, определяю тся т р е х ф а з н о с т ь ю .  В эту структуру 
входит побудительно-мотивационная, ориентировочно-исследова- 
тельская  (аналитико-синтетическая) и исполнительная фазы.

В нашей трактовке первая  ф а за  реализуется  сложным взаи м о 
действием потребностей, мотивов и цели деятельности к ак  бу
дущего ее результата . При этом общеизвестно, что основным 
энергетическим источником деятельности (и общей активности 
личности) является  потребность — «нуж да», «необходимость» в 
чем-то. Ещ е р а з  напомним в этой связи  полож ение А. Н. Л еонтьева , 
где детализи руется  понятие потребности применительно к д ея т е л ь 
ности: « ...предпосылкой всякой деятельности является  та или иная 
потребность. С ам а  по себе потребность, однако, не м ож ет опреде
лить конкретную направленность деятельности. П отребность по
лучает  свою определенность только в предмете деятельности: 
она д о л ж н а  как  бы найти себя в нем. П оскольку потреб
ность находит в предмете свою определенность („оп редм ечи вается11 
в нем), данный предмет становится  м о т и в о м  деятельности, 
тем, что п об уж д ает  ее» [1959, с. 38].

Источником речевой деятельности во всех ее видах  является  
ком м ун икативн о-познавательная  потребность. Эта  потребность, 
находя себя  в предмете речевой деятельности, в качестве 
которого вы ступает  мысль, становится  внутренним ком м уника
тивно-познавательны м мотивом этой деятельности. Мотив опре
деляет  динам ику и характер  всех видов речевой деятельности. 
К ак  подчеркивал  Л . С. Выготский, р а с к р ы в а я  природу речевого 
процесса, «.. .мысль — еще не последняя инстанция во всем этом 
процессе. С ам а  мысль р о ж д ается  не из другой мысли, а из мо
тивирую щ ей сферы наш его сознания, которая  охваты вает  наши 
влечение и потребности, наш и интересы и побуж дения, наш и 
аф фекты  и эмоции. З а  мыслью стоит аф ф екти вн ая  и волевая  
тенденция. Только она мож ет д ать  ответ на последнее „почему** 
в ан ал и зе  мышления. Если мы сравнили выше мысль с н ави с
шим облаком , п роливаю щ и м ся  д ож дем  слов, то мотивацию Мысли 
мы до лж н ы  были бы, если п родолж ить  это образное  сравнение, 
уподобить ветру, при водящ ем у  в д ви ж ен и е  облака .  Д ействительное 
и полное понимание чужой мысли становится  возможным только 
тогда, когда мы вскры ваем  ее действенную, аффективно-волевую  
подоплеку» [1982, с. 314]. Тем самым м отивационно-побуди
тельн ая  ф а з а  деятельности, ее мотив входят  таким образом  
во внутреннюю структуру деятельности, определяя  и н ап р ав л яя  
ее.

Вторую ф азу  деятельности  со ставл яет  ее ориентировочно-ис- 
следо ватель ск ая  (или  аналитико-синтетическая , по С. Л . Р у б и н ш 
тейну) часть, н а п р ав л е н н а я  на «исследование условий д еятел ь 
ности, выделение предмета деятельности, раскры тие  его свойств, 
привлечение орудий деятельности и т. п.» [Анцыферова, 1969а, 
с. 65 ] .  А налитико-синтетическая  ф а з а  деятельности предп ола
гает выбор и о р ган и зац и ю  средств и способов осущ ествления 
деятельности . И, в частности, мож но полагать ,  что на этой ф а зе
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речевой деятельности реализуется  отбор средств и способа ф ор
мирования и ф орм ули рования  собственной или чужой (заданной 
извне) мысли в процессе речевого общения. Это — ф а за  плани
рования, програм м ировани я  и внутренней языковой органи
зации речевой деятельности при помощи ее средств и спосо
бов.

Третья ф а з а  всякой д е я т е л ь н о с т и — исполнительная, р еал и 
зую щ ая. П ри рассмотрении этой ф азы  в речевой деятельности 
важ н о  отметить, что она м ож ет  быть внешне вы раж енной и внешне 
не вы раж енной. Так, например, исполнительная ф а з а  слуш ания 
внешне не вы р аж ен а ,  тогда как  исполнительная, м оторная часть 
деятельности говорения очевидна, она внешне ярко  в ы р аж ен а  в 
артикуляционны х движ ени ях  говорящ его  или в моторных д в и ж е 
ниях руки пишущ его и затем  в акустическом (графическом) 
эффекте. А нализируя особенности речевой деятельности, А. А. Л е 
онтьев о б р ащ а е т  внимание на то, что «каж ды й  единичный акт  
деятельности начинается  мотивом и планом  и зав ер ш ается  ре
зультатом, достиж ением намеченной в н ачале  цели; в середине ж е  
леж и т  динам ическая  система конкретных действий и операций, 
направленны х на это достиж ение» [1969а, с. 26 ] .  Н ам  важ н о  под
черкнуть, что та к а я  динам ическая  система, представляя  собой 
операциональный механизм деятельности, обусловливает  в з н а 
чительной мере скорость, автоматизм  выполнения любого вида 
деятельности, в том числе и речевой. Соверш енство  этой системы 
означает  сформированность речевых навыков.

Н а р я д у  со структурной организацией  в сякая  деятельность, и 
в том числе речевая , характеризуется  п р е д м е т н ы м  ( п с и х о 
л о г и ч е с к и м )  с о д е р ж а н и е м .  В предметное содерж ание 
вклю чаю тся условия деятельности, которые определяю тся  такими 
элементами ее содерж ания , как  предмет, средства, орудия, ре
зультат  и т. д. (А. Н. Л еон тьев ) .

П р е д м е т  рассм атривается  в качестве  основного элемента 
предметного содерж ан и я  деятельности. Он определяет  и сам  
характер  деятельности, ибо «по различию  их предметов р а з 
личаю тся отдельные виды деятельности» [А. Н. Леонтьев, 1959, 
с. 38 ] .  Именно в предмете реализуется , «находит» себя, или 
«опредмечивается»  в ней, потребность деятельности. П редм ет 
деятельности м ож ет быть вещественным, м атери али зованны м  и 
идеальным. При ан ал и зе  видов речевой деятельности существенно 
подчеркнуть и д е а л ь н о с т ь  ее предмета. П редметом речевой 
деятельности, что у ж е  отмечалось выше, яв л яется  мысль как 
форма отраж ен и я  предметов и явлений реальной действи
тельности в их связях  и отношениях.

В вы раж ени и  мысли, выступающ ей в качестве  предмета р е 
чевой деятельности, реализуется  цель таких  ее видов, как  го
ворение и письмо. В воссоздании чуж ой  «заданной» мысли осу
щ ествляется  цель слуш ания  и чтения. П ри  этом речь, вы ступ аю 
щ ая  в качестве  способа ф орм ирования  и ф орм ули рования  
мысли посредством язы ка , представляет  собой тем самым внут-
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ренкее орудие, инструмент выполнения всех видов речевой 
деятельности. Очевидно, что предмет — основной элемент психо
логического содерж ания  речевой деятельности — определяет  спе
цифику и условия ее протекания. В силу этого реш аю щ ее з н а 
чение при обучении неродному язы ку  приобретает организац ия  
предметного плана речевой деятельности.

Речевую  деятельность м ож но рассм отреть и как  трехуров
невое образован ие , где первый уровень — это мотивационно-пот- 
ребностно-целевой, второй уровень — предметный план деятел ь 
ности, а третий — операциональны й. Схематически в общем 
контексте теории деятельности А. Н. Л еон тьева  и применительно 
к речевой деятельности это м ож ет  быть представлено следующим 
образом  (схема 2 ) .

Не менее значимы м (но уж е  в аналитических целях  д а л ь 
нейшего распредмечивания  условий деятельности) элементом 
предметного со дер ж ан и я  деятельности явл яется  ее п р о д у к т .  
П родукт  — это то, в чем объективируется , материализуется , воп
ло щ ается  деятельность. П рименительно к речевой деятельности 
существенно отметить, что ее продукт м ож ет быть идеален, ве
щественно не м атери али зован . Так, в качестве  продукта рецеп
тивных видов речевой деятельности (чтения, слуш ан ия) высту
пает умозаклю чение, к которому приходит человек в процессе 
рецепции. Оно м ож ет быть осознаваем ы м  как  продукт д ея тел ь 
ности, а м ож ет  и не осозн аваться  в качестве такового, п редстав 
л я я  собой в этом случае как  бы промежуточное решение, при
нимаемое субъектом в ходе деятельности. В ы сказы вани е  (текст) — 
продукт таких видов речевой деятельности, как  говорение, письмо. 
В вы сказы вании, тексте объективирую тся вся совокупность 
психологических условий деятельности и индивидуально-психо- 
логические особенности ее субъекта. П одробнее о тексте как 
продукте говорения (письма) и объекте слуш ан ия (чтения) 
будет сказан о  ниже.

В аж н ы м  элементом предметного со дер ж ан и я  деятельности 
наряду  с предметом и продуктом является  та к ж е  ее р е з у л ь т а т .  
Р езу л ьтат  деятельности человека, как  правило, в ы р а ж а е т с я  в 
реакции на продукт деятельности других людей и соответствен
но в том, что побуж дает  их к другой деятельности. В рецеп
тивных видах речевой деятельности внутренним результатом  
слуш ания, например, являю тся  понимание (или непонимание) 
смыслового содерж ания  текста и последующее говорение, резуль
тат  продуктивных видов речевой деятельности — реакции (вер
б ал ьн ая  или невербальная) других людей на вы сказы вани е  как 
их продукт.

Естественно, что и д еал ьн ая  ф орм а предмета, продукта и ре
зультата  речевой деятельности, равно как  и другие условия ее 
реализации, в значительной мере определяю т ее специфику в 
общ ей иерархии деятельности человека. И в то ж е  время речевая  
деятельность соответствует общему определению деятельности 
(А. Н. Л еонтьев) ,  согласно которому этим термином обозначаю тся
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только такие  процессы, которые, осущ ествляя  то или иное отнош е
ние к миру, отвечаю т вы звавш ей его потребности. В нашей т р а к 
товке речевая  деятельность отвечает потребности общ ения, ком
муникативной, познавательной потребности, являю щ и м ся  выс
шими духовными потребностями человека. Эти потребности, вопло
щ аясь  в внутреннем мотиве и коммуникативном намерении, опре
деляю т цель речевой деятельности, в ы раж аю щ ую ся  в самом пред
мете, т. е. в том, на что она н ап равлена , в самом содерж ании мыс
ли. Таким образом, нам ечается  и внутренняя н еразры вн ая  связь  
между структурной организацией  деятельности и ее предметным 
содержанием.

Р а с с м а тр и в ая  характеристики деятельности, следует опреде
лить и ее е д и н и ц у .  К ак  отмечает Л . И. А нцы ферова, «сама 
деятельность человека как  направленное идеальной целью взаи м о
действие его с природной и социальной средой является  основной 
единицей ж изни  человека, а действие п редставляет  собой клеточ
ку деятельности» [1969а, с. 62] .  Д ействие  — это м орф ологическая  
единица деятельности. И если единица деятельности — действие, 
то единицей поведения как  социально обусловленной формы 
взаимодействия человека с о круж аю щ ей  действительностью 
является  поступок. Поступок — это социальное действие, которое 
реализует  или в ы р а ж а е т  отношение человека к действительности, 
к другим лю дям. П оступок мож ет рассм атр и ваться  как  со ц и ал ь 
ное действие, имею щее свое «означаемое»  и «означаю щ ее». « О зн а 
чаемым» явл яется  то, что хотел человек вы разить  (вольно или 
невольно) своим действием по отношению к другим людям, « о зн а
чаю щ им» — в ер б ал ь н ая  или н ев ер б альн ая  ф орма р еализаци и  
действия.

П р едстав л яя  собой особый вид человеческой деятельности, 
речевая  деятельность  имеет и специфическую единицу: в рецеп
тивных видах  речевой деятельности — слуш ании и чтении — это 
смысловое решение, а в ее продуктивных видах — говорении 
и письме — это речевой поступок. По определению В. А. Артемова, 
«речевой поступок является  простейш ей единицей вербального 
общ ения» [1971а, с. 264 ] ,  имею щей свое «коммуникативное 
содерж ание»  и «коммуникативную  ф орму». Д е тал и зи р у я  здесь 
вы сказанную  ранее  мысль, подчеркнем, что в качестве «озн ач ае 
мого», или «коммуникативного  со д ер ж ан и я »  речевого поступка, 
вы ступает п ередаваем ое  субъектом  деятельности  с определенным 
осознаваем ы м  или неосозн аваем ы м  коммуникативным намерением 
смысловое содер ж ан и е  вы сказы ван и я .  «К оммуникативной ф ор
мой» яв л яется  лексико-грам м атическое  и особенно интонацион
ное оф ормление речевого действия. В а ж н о  т а к ж е  отметить, что 
речевой поступок в продуктивных видах  речевой деятельности 
реализуется  целым вы сказы вани ем , в ы р а ж а ю щ и м  ком м уникатив
ное намерение в любой ф орм е — предлож ении, сверхф разовом  
единстве, микротексте.

Т ретья  х ар актер и сти ка  речевой деятельности  — ее м е х а 
н и з м ы .  Они п ред ставляю т  собой с л о ж н о е  многозначное о б р а 
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зование, к аж до е  из звеньев которого тесно связан о  с другими. 
При этом собственно речевые механизмы, например грам м атичес
кое структурирование, основываю тся на действии общ еф ункц ио
нальных механизмов мышления, памяти, оп ереж аю щ его  о тр а
жения. Естественно поэтому, что «при лаж ивани е»  речевого м еха
низма, вы работанного  на родном языке, к оперированию новыми 
средствами и способами ф орм ирования  и ф орм ули рования  мысли 
в процессе овладения  различными видами речевой деятельности 
на иностранном язы ке представляет  достаточно больш ую труд
ность, которая  сам а  по себе, стихийно не преодолевается  о бучае
мым. Ее преодолеть мож но только при помощи специальных 
упраж нений, направленны х на отработку и «прилаж ивание»  
речевых механизмов во всех их звеньях  к новым условиям ф унк
ционирования на б азе  изучаемой языковой системы.

Четвертой характеристикой речевой деятельности является  
единство ее внутреннего и внешнего планов. К а к  и вся кая  
д ругая  деятельность, она определяется  е д и н с т в о м  д в у х  
с т о р о н  —  внешней, исполнительной, реализую щ ей саму д е я 
тельность, и внутренней, внешне не наблюдаемой. В этой х а р а к 
теристике речевой деятельности проявляется  принцип единства 
сознания и деятельности, согласно которому, по С. Л . Рубинш 
тейну, психика, сознание явл яю тся  внутренней, интегральной 
частью деятельности, формируемыми в деятельности и опреде
ляю щ им и реализаци ю  этой деятельности.

В качестве  такой внутренней стороны деятельности, осущ еств
ляю щ ей ее организацию , планирование, программирование, выс
тупаю т те психические состояния и функции, которыми она р е а 
лизуется, — это потребности и эмоции, мышление и память, 
восприятие и внимание. С лож ное их единство служ ит  тем о б щ е
ф ункциональным психологическим механизмом, посредством ко
торого осущ ествляется  деятельность вообще, и речевая  в частности. 
Так, внутренней стороной, или основным «механизмом», р еал и 
зую щим рецептивные виды речевой деятельности, явл яется  смыс
ловое (зрительное или слуховое) восприятие, продуктивные 
виды — процесс см ы словы раж ения (или речепорождения, рече
производства) .

О сновы ваясь  на том, что структура лю бой модели интеллекту
ального акта ,  и в том числе речевого, д о л ж н а  иметь как  мини
мум четыре уровня, А. А. Л еонтьев  [1969] наметил следую щие 
четыре основных этап а  процесса речепорож дения д ля  продуктив
ных видов речевой деятельности: этапы мотивации, замы сла, 
реализаци и  зам ы сла  и сопоставления реали зац и и  и зам ы сла. 
Соотнося эти этапы  речепорож дения со структурной организац ией  
деятельности, необходимо отметить, что внутренняя ее сторона 
вклю чает мотивационно-побудительную ф а зу  и ф азу  ф орм иро
вания и ф орм ули рования  мысли разными способами посредством 
язы к а  или другого, например внутреннего, смыслового кода. При 
этом структура внутренней (и внешней в то  ж е  время) сторон 
рецептивных видов речевой деятельности та ж е, что и продуктив
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ных видов, но с другим порядком следования и наименования 
ф аз  (этап ов ) ,  что особенно явно видно на схеме ВКФ.

О бщность хар актер а  внутренней стороны всех видов речевой 
деятельности вы является: а) в ее трехфазности — наличии п о б у ж 
даю щ его, смыслоформирую щего и формулирующ его, т. е. внутрен
не реализую щего, уровня; б) в обязательном  включении в этот 
процесс способа ф орм ирования  и формулирования мысли пос
редством язы ка  (или средствами предметно-схемного, универ
сального, предметного к о д а ) , т. е. речи; в) в определяю щей, иници
ирующей д л я  всей деятельности роли внешнего и внутреннего 
мотива (как  опредмеченной потребности), который сам явл яется  
следствием детерминирую щ его осознаваем ого  или неосознаваемого  
человеком воздействия внешнего по отношению к нему р а з д р а 
жителя.

Е д и н с т в о  с м ы с л о в о г о  с о д е р ж а н и я  и ф о р м ы  
так ж е  характери зует  речевую деятельность во всех ее видах. 
В ы р а ж а е м а я  в продуктивных видах  речевой деятельности собст
венная мысль говорящ его  (пишущ его) и восприним аем ая слу
ш ателем (читателем) в рецептивных видах  ч у ж а я ,  з а д а н н а я  ему 
извне мысль определяю т содерж ательную  сторону этих процессов. 
С одерж анием  всех видов речевой деятельности, таким образом, 
явл яется  см ы слоорган изация  воспроизводимого и восприним ае
мого вы сказы вани я , в которой о т р а ж а е тс я  предметная действи
тельность в связях  и отнош ениях объектов  и явлений. Формой 
такой см ы слоорганизации и соответственно «формой» самой ре
чевой деятельности сл у ж ат  перцептивные, мыслительные, мнеми- 
ческие и моторные действия, как  действия внутреннего и внеш 
него оф орм ления  мысли.

В этом ж е плане а н ал и за  единства содерж ательной  и ф ор
мальной сторон речевой деятельности м ож ет  быть рассмотрен и 
ее продукт. С од ерж ан и ем  продукта рецептивных и продуктив
ных видов я в л яется  заклю чен н ая  в нем мысль, смысл, смы сло
вое содерж ание . Формой продукта говорения (п и сьм а) ,  в качестве 
которого вы ступ ает  текст, служ ит  его лексико-грамм атическое и 
фонетическое оформление, формой рецептивных видов — х арактер  
предицирования умозаклю чения.

Н еразры вн ость  формы и с о д ер ж ан и я  во всех видах речевой 
деятельности вы ступает  некоторым препятствием в овладении 
иностранным язы ком . Это связан о  с тем, что известное содерж ание  
в ряде случаев требует  новой язы ковой  ф ормы, и стар ая ,  привыч
ная, у сто яв ш ая ся  ф орм а в ы р а ж е н и я  мысли на родном язы ке 
начинает  «вм еш и ваться» , и н терф ерировать  с новой.

П роведенны й а н а л и з  основных х ар актер и сти к  речевой д еятел ь 
ности пок азы вает ,  что новым в деятельностном  подходе к обучению 
иностранным я з ы к а м  является  не только  то, что в качестве  
о бъекта  обучения рассм атри вается  р е ч е в а я  д е я т е л ь 
н о с т ь ,  но т а к ж е  и то, что под речевой деятельностью  мы имеем 
в виду не просто речевую активность, не речевую практику, не речь 
как  акт, процесс и н ди видуальн ого  по л ьзо ван и я  языком, не о б щ е
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ние, а структурно и содерж ательно  новое явление, определяю 
щее хар актер  (и в котором в то ж е  время он в ы р а 
ж а е т с я )  взаимодействия людей в процессе их речевого ин оязыч
ного общения. Р еч ев ая  деятельность, подчеркнем это ещ е раз, 
п редставляет  собой целенаправленны й, мотивированный, акти в 
ный процесс приема и (или) вы дачи сообщ ения, о р ган и зо в ан 
ного социально отработанны ми средствам и (язы к) и способом 
(речь) форм ирования  и ф орм ули рования  мысли в общении людей 
друг с другом.

IV. 3. Х А Р А К Т Е Р И С Т И К А  В И Д О В  Р Е Ч Е В О Й  Д Е Я Я Т Е Л Ь Н О С Т И

Виды речевой деятельности — слушание, говорение, чтение, 
письмо 27 —  определяю тся по двум основаниям: форме общения 
(устной, непосредственной, или письменной, опосредствованной) 
и по характеру  направленности  речевого действия: «от мысли к 
слову» или «от слова к мысли», что отметил ещ е В. Гумбольдт. 
В зависимости от основания их определения виды речевой д ея тел ь 
ности попарно объединяю тся следую щим образом : «говорение — 
слушание», «письмо — чтение» объединены в зависимости от 
формы общения, пары «говорение — письмо», «слуш ание — чте
ние» о т р а ж а ю т  х арактер  самого действия — прием или вы дача 
сообщения.

1. «Говорение — слуш ание» реализую т устную ф орм у о б щ е
ния. Так как  говорение часто называю т, по Ф. де Соссюру, речью, 
а слуш ание рассм атри ваю т  в качестве условия, необходимой части 
общения, то по форме общ ения это отношение двух видов ре
чевой деятельности часто назы ваю т «устная речь», что находит 
отраж ение  в постановке цели занятий  и ее формулировке, н а 
пример «обучение навы кам  устной речи». Самоочевидно, что в 
рассм атриваем ом  нами плане ан али за  объекта  обучения это не 
совсем точно и совсем неопределенно.

2. «П исьмо — чтение» реализует  письменную, опосредствован
ную временем и расстоянием форму общения. По аналогии  с 
устной формой общения, которая определяется  как  «устная речь», 
это отношение назы вается  часто «письменной речью», хотя в 
большинстве случаев чтение рассм атривается  отдельно в силу 
ощ ущ аем ого  авторам и несоответствия понятий «речь» и «чтение» 
в р ам ках  единого целого.

3. «Говорение — письмо» реализую т процессы в ы р аж ен и я  
мысли, чувств, волеизъявлений человека (коммуниканта , а д р е 
санта)  в разны х ф орм ах  общения.

4. «С луш ание  -— чтение» реализую т процессы приема, осмыс
ления, оценивания, интерпретацию  речевого сообщ ения человеком 
(реципиентом, адр е с а то м ) .  Если эти отношения видов речевой

27 В речевой деятельности такж е дифференцирую тся такие виды, как думание 
и передача сообщения и, в частности, перевод, т. е, передача сообщения, принятого 
на одном язы ке и передаваемого на другом (см. подробнее [Зимняя, 1985]).
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деятельности представить схематически, как  взаимно перекре
щ иваю щ иеся плоскости (схема 3)

V .

/ '

Л г л

говорение

письмо

V
Схема 3

слушание

чтение

ч

N

Ч

то очевидна и н агл ядн а  коммуникативно-психологическая  основа 
взаим освязанн ости  обучения как  о траж ен и е  взаим освязи  и взаи м о
действия самих видов речевой деятельности в процессе общения.

Н азван н ы е  основани я  определения видов речевой деятельности 
с л у ж ат  в то ж е  врем я и парам етрам и , по которым вы является  
их общ ность и различие. Главны ми среди этих параметров 
являю тся  следую щ ие: а) характер  вербального  (речевого) о б щ е
ния; б) нап равлен н ость  речевого действия человека на прием или 
вы дачу сообщ ения; в) роль речевой деятельности  в вербальном 
общении; г) наличие одного из трех способов ф орм ирования  и 
ф орм ули рования  мысли; д) х арактер  внешней выраж енности; 
е) х арактер  об ратной  связи.

П о  х а р а к т е р у  р е ч е в о г о  о б щ е н и я ,  как  уж е отме
чалось выше, р еч ев ая  деятельность диф ф еренц ируется  на виды, 
р еализую щ ие устное и письменное общение. К видам речевой 
деятельности, осущ ествляю щ им  устное общение, относятся говоре
ние и слушание. Э то  базальн ы е  ее виды, определяю щ ие речевой
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онтогенез. К этим видам речевой деятельности формируется н а 
следственная предрасположенность, или генетическая готов
ность. Говорение и слуш ание формируются у человека в онтоге
незе как  путь, инструмент реализаци и  его общ ения с другими 
людьми, и как  основные каналы , при помощи которых в слове, 
в его значении осущ ествляется  не только  общение, но обобщение, 
т. е. позн авательн ая  деятельность. Здесь важ н о  отметить, что онто
генетический путь форм ирования  говорения и слуш ания на род
ном язы ке не мож ет служ ить  примером для  его повторения при 
обучении им на иностранном язы ке взрослых людей, студентов.

Чтение и писание (или письмо), реализую щ ие письменное 
общение, представляю т собой более сложные виды речевой д еятел ь 
ности. Они требуют специального целенаправленного обучения для 
овладения ими. Трудность овладен ия  чтением и письмом о б ъ яс 
няется тем, что в них отраж ен  не только самый сложный — внеш 
ний, письменный — способ ф орм ирования  и ф орм улирования 
мысли, а т а к ж е  и тем, что они предполагаю т усвоение нового 
способа фиксации результатов о тр аж ен и я  действительности, 
т. е. ее графического представления. Очевидно, что обучение чте
нию и письму на иностранном языке представляет  сам остоятель
ную, достаточно сложную за д ач у  обучения, решение которой тре 
бует дополнительных по сравнению с обучением слушанию и го
ворению учебных действий.

П о  н а п р а в л е н н о с т и  о с у щ е с т в л я е м о г о  челове
ком р е ч е в о г о  д е й с т в и я  на прием или вы дачу речевого 
сообщения виды речевой деятельности, как  известно, определяю т
ся к а к  рецептивные и продуктивные. П осредством рецептивных 
видов (слушания, чтения) человек (реципиент, адресат) осущ еств
ляет  прием и последующую переработку речевого сообщения. 
Посредством продуктивных видов речевой деятельности (говоре
ния, письма) человек (коммуникант, адресант)  осущ ествляет  
выдачу речевого сообщения. Рецептивные виды речевой д еятел ь 
ности функционируют на основе работы  слухового и зрительного 
анализаторов . Продуктивные ее виды основываю тся на совместной 
работе  речеслуходвигательного и зрительного ап п арата .  Соответст
венно, слушание и чтение определяю тся особенностями слухового 
и зрительного восприятия, тогда как  реали зац и я  говорения и тем 
более письма обусловливается  выработкой и осуществлением сл о ж 
ной системы порож дения речевого вы сказы вания , включающей 
речедвигательную программу. О пределяем ая  этими особенностями 
специфика каж дой  из разнонаправленны х сторон речевой д еятел ь 
ности находит отраж ен и е  в разной трудности обучения продукции 
и рецепции в процессе преподавания иностранных языков.

П о  х а р а к т е р у  той р о л и ,  которую в п р о ц е с с е  о б 
щ е н и я  выполняю т виды речевой деятельности, они д и ф ф е
ренцируются на инициальные и реактивные. Говорение и письмо 
являю тся  инициальными процессами общения, стимулирующими 
слушание и чтение. Слуш ание и чтение выступают в качестве  
ответных реактивных процессов, и в то ж е  время они р а с с м ат 
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риваются к ак  условие эффективного  говорения (пи сьм а) .  При 
этом, на что о б р ащ ал  внимание ещ е Л . В. Щ ерба, они внутренне 
не менее активны, чем, например, говорение. Д л я  процесса обу
чения иностранному язы ку  полож ение об инициальности продук
тивных видов речевой деятельности оказы вается  существенным, 
ибо вся организац ия  группового взаимодействия, педагогического 
общения преподавателя  и студенческой группы зависи т  от п р а 
в ильн ости  о с у щ е с т в л е н и я  именно н а ч а л ь н о й ,  с т и м у л и 
рующей, инициирующей это общение части — говорения препо
давателя .

Разли чн ы е  виды речевой деятельности предполагаю т и р азл и ч 
ные с п о с о б ы  ф о р м и р о в а н и я  и ф о р м у л и р о в а н и я  
м ы с л и ,  или (если под способом ф орм ирования  и ф орм ули ро
вания мысли посредством язы к а  понимаем р е ч ь )  различны е ф ор
мы речи. Таких, ф орм , как  отмечалось выше, три -— внеш няя  уст 
ная, внеш няя  письменная и внутренняя. Естественно, что каж ды й  
из видов речевой деятельности определяется  своей спецификой, 
проявляю щ ейся  преж де  всего в хар актер е  их связи  с речью и м ы ш 
лением. Так, говорение я в л яется  вы раж ением  внешнего устного 
способа ф орм ирования  и ф орм ули рования  мысли в устной форме 
общения. Письмо служ ит целям  ф иксации и последующей пере
дачи этого письменного, а иногда и устного способов ф ор м и р о ва
ния и ф орм ули рования  мысли. П редлож енное  понимание речи 
не п озволяет  у твер ж дать ,  как  это часто делается , что внутренняя 
речь предш ествует говорению или письму, ибо тогда получается, 
что внутренний способ ф орм ирования  и ф орм ули рования  мысли 
предшествует говорению как  виду речевой деятельности, это не 
последовательно и лишено логики. К орректнее вы разить  эту мысль 
так: «думание» к а к  один вид речевой деятельности, предполагаю 
щее (вклю чаю щ ее в себя) внутренний способ ф орм ирования  и 
ф орм ули рования  мысли, предшествует говорению (письму) как  
другом у ее виду. Соответственно, предполагаем ы е каж ды м  из этих 
видов речевой деятельности  способы ф орм ирования  и ф орм ули ро
вания  мысли т а к ж е  предшествуют один другому. Чтение и сл у ш а
ние вклю чаю т внутренний способ ф орм и рован и я  и ф орм ули рова
ния мысли. В заи м о св я зь  всех видов речевой деятельности, форм 
речи (или способов ф орм ирования  и ф орм ули рован и я  мысли по
средством я зы к а )  и х а р ак тер а  общ ения (непосредственного или 
опосредствованного) достаточн о  сл о ж н а ,  что о т р а ж а е т  много
гранность и многообразие  сам ого  речевого  общ ения посредством 
язы ка .

С ледую щ им  парам етром , по которому виды речевой 
деятельности о тли чаю тся  друг  от друга , я в л я е т с я  х а р а к т е р  и х  
в н е ш н е й  в ы р а ж е н н о с т и .  Говорение и письмо — это про
дуктивные виды речевой деятельности , внешне вы раж енной 
активности, процессы  построения, со зд ан и я  мыслительной задачи  
для других. С л у ш ан и е  и чтение — внеш не невы раж енны е про
цессы внутренней активности, вы званн ой  необходимостью ф о р 
м ировани я  и ф о р м у ли р о в ан и я  зад ан н о го  извне смыслового со
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д ерж ан и я ,  т. е. решения мыслительной задачи  вербальными сред
ствами для  себя. Т акая  особенность рецептивных видов речевой 
деятельности позволяет определять их как  внутренние в отличие 
от внешне вы раж енн ы х говорения и письма. При этом следует 
подчеркнуть мысль А. Н. Л еонтьева , что по структуре и по пред
метному (психологическому) содерж анию  внутренние виды 
деятельности не отличаю тся от внешне выраженных. Однако 
сразу  ж е  отметим, что трудность овладен ия  внутренними видами 
речевой деятельности в процессе обучения иностранному язы ку  и 
заклю чается , в частности, в том, что объективно не наблюдаемый 
исполнительный компонент слуш ания и чтения не поддается  
непосредственному контролю и управлению  со стороны препода
вателя.

Виды речевой деятельности отличаю тся друг от друга  и п о 
х а р а к т е р у  о б р а т н о й  с в я з и ,  регулирующей эти процес
сы. Так, в обоих продуктивных видах  речевой деятельности (го
ворении и письме) осущ ествляется  мы ш ечная (кинестетическая, 
проприоцептивная) о б ратн ая  связь  от органа  исполнителя (ар ти 
куляционного ап п ар ата ,  пишущей руки) к организую щ ем у прог
рам м у этого действия участку  головного мозга. Эта  мы ш ечная 
об р атн ая  связь  выполняет функцию внутреннего контроля. При 
этом в регулировании письма, особенно на начальны х этапах  его 
формирования, участвую т обе формы мышечного, кинестетичес
кого контроля — от органов артикуляции и от руки.

Н а р я д у  с мышечной, «внутренней» обратной связью  продук
тивные виды речевой деятельности регулируются и «внешней» 
слуховой обратной связью в говорении, и «внешней» зрительной 
обратной связью  в письме. При этом, отмечая преимущ ества 
пространственного зрительного восприятия по сравнению с необра
тимым во времени слуховым восприятием, подчеркнем отмеченную 
Л . С. Выготским большую произвольность и контролируемость 
письма субъектом деятельности по сравнению с говорением. Эта 
особенность письма, обесп ечиваю щ ая тщ ательность и п родум ан
ность отбора средств и способа форм ирования и ф орм ули рова
ния мысли, д о лж н а  быть т а к ж е  учтена при обучении речевой 
деятельности на иностранном языке.

В обоих рецептивных видах речевой деятельности — слушании 
и чтении — обратная  связь  осущ ествляется  по внутренним к а 
налам  смысловых решений, механизм которых недостаточно ясен. 
При этом если в процессе чтения эффект обратной связи  более 
или менее вы является  в регрессивных д ви ж ен и ях  глаз и паузах  
фиксации, то при слуш ании этот эф ф ект  вообщ е не наблю даем  и 
не контролируем. Это свидетельствует о большей сложности 
организации управления  слушанием, чем чтением. Поэтому при 
каж у щ ей ся  легкости обучения слушанию на иностранном языке, 
е го  целенаправленное формирование к а к  вида речевой д ея тел ь 
ности представляет  достаточно большую трудность.

Рассм отрение продуктивных и рецептивных видов речевой 
деятельности во всей совокупности определяю щ их их основных
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характеристик — структурной организации, предметного содер
ж ания, психологических механизмов, особенностей внутреннего 
плана деятельности и единства содерж ания  и формы — позволяет  
такж е  провести более четкую грань между явлениями «слушание», 
«чтение», «говорение», «письмо», выступающими в качестве 
речевых процессов и видов речевой деятельности. Это тем более 
существенно, что позволяет  акцентировать  специфику личностно
деятельностного подхода к обучению речевой деятельности на 
иностранном языке.

В чем ж е  заклю чается  специфика, например, говорения как  
речевой деятельности по сравнению с определением его в к а 
честве процесса? Отличие состоит, во-первых, в том, что т р а к 
товка явления  как  деятельности предполагает  преж де всего н а 
личие в нем вы звавш ей  его мотивационно-потребностной сферы 
человека — субъекта  деятельности. Это, в свою очередь, о значает  
необходимость не только ее учета, но и целенаправленного  ф ор
мирования при обучении иностранному языку. Если ж е  учить 
говорению на иностранном языке просто как  речевому процессу, 
то это не об язы вает  преп одавателя  ф орм ировать  у человека потреб
ность, мотив, хотя если они образую тся  сами, то это оцени
вается  как  позитивный ф актор. В д а н н о м . случае можно учить 
студента речевому иноязычному поведению только как  совокуп
ности обеспечиваю щ их это поведение знаний, навыков, умений. Не 
случайно, что потребностно-мотивационная сф ера субъекта  до 
последних двух десятилетий и не р ассм атр и в ал ась  авторам и работ  
по психологии обучения иностранным язы к ам  и только в по
следнее время поп адает  в фокус внимания этой области исследо
вания (например, см. работы  А. А. А лхазиш вили  [1974], а т а к ж е  
М. Ф ю м аделя  [1976], У. Р и верс  [1976], В. Апелта [1981] и д р .) .  
М ож н о  сказать  в целом, что если обучение говорению как  виду 
речевой деятельности предполагает  ф орм ирование всей структуры 
иноязычной речевой деятельности в совокупности образую щ их ее 
действий и операций в единстве мотивационно-потребностно-це- 
левого, предметного и операци онального  планов, то при обучении 
говорению как  процессу (точнее, как  процессу пользования  я зы 
ком в определенных ситуациях  общ ения) этот круг проблем во 
всей совокупности не поднимается .

Во-вторых, деятельностны й подход к рассмотрению объекта  
обучения позволяет  раскр ы вать  и психологическое содерж ан и е  го
ворения как  вида речевой деятельности в совокупности ее пред
мета, средств, способа. Соответственно, им ею щ ее место обучение 
«глобально» говорению на иностранном язы ке  как  процессу з а 
меняется  более диф ф еренц ированны м  обучением владению  опре
деленными способами и средствам и в ы р аж ен и я  мысли (т. е. пред
мета д ея т е л ь н о с т и ) , обучением конкретным действиям и о п ер а 
циям, владению  речевыми м еханизм ам и. В ы сказанное в свое 
время Б. В. Б еляевы м  положение: «владеть  языком — мыслить 
на нем» в плане наш его  р ассм отрени я  означает: в л а д е т ь  
и н о с т р а н н ы м  я з ы к о м  — з н а ч и т  в л а д е т ь  и н ы м и
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с п о с о б а м и  и с р е д с т в а м и  в ы р а ж е н и я  м ы с л и  
н а  и з у ч а е м о м  я з ы к е .  Д еятельностны й подход — это 
значит ц елен ап равлен н ая  специ альная  о р ган и зац и я  предметного 
п лана  говорения, который может быть за д ан  обучаемому в форме 
денотатных карт, посредством которых обучение более четко у п р ав 
ляемо. Проведенное сопоставление показы вает , что понятие «ре
чевой процесс» о казы вается  более широким, менее диф ф еренц и
рованным, чем понятие «речевая  деятельность». Соответственно, 
характеризуя , например, говорение как  «речевой процесс», будем 
иметь в виду только обозначение самого явления  говорения или 
слушания. У потребляя ж е  термин «речевая  деятельность», будем 
иметь в виду это явление во всей совокупности его д еятел ь 
ностных характеристик. Таким образом, если сопоставить опре
деление речевых умений (слуш ания, говорения, чтения, письма) 
как  речевых процессов и к ак  видов речевой деятельности, то 
очевидны несомненные теоретические (методологические и об щ е
научные) и, более того, практические преимущ ества второго 
подхода.

IV. 4. М Ы С Л Ь  К А К  П Р Е Д М Е Т  Р Е Ч Е В О Й  Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И
И О Р Г А Н И З А Ц И Я  П Р Е Д М Е Т Н О Г О  П Л А Н А  В О Б У Ч Е Н И И  

И Н О С Т Р А Н Н О М У  Я З Ы К У

О писывая предмет речевой деятельности, ещ е р аз  обратим  вни
мание на то, что в теории деятельности предмет рассм атри 
вается в качестве  одной из основных характеристик  деятельности. 
По определению А. Н. Л еонтьева , «всякая  деятельность организм а 
н ап равлена  на тот или иной предмет, непредметная деятельность 
н евозм ож на» [1959, с. 37] .  П редметом  речевой деятельности 
явл яется  м ы с л ь  как  отраж ение  в сознании человека связей и 
отношений объектов и явлений реального мира, существующ их 
вне зависимости от человека. Этот идеальный предмет обусловли
вает  специфический характер  деятельности и ее цель, а именно: 
вы раж ени е  или восприятие мысли. В данной трактовке  мысль 
рассм атри вается  как  единица мышления, минимальной р азм ер 
ностью которой является  суждение. В ы ступаю щ ая  в продуктивных 
видах  речевой деятельности в качестве ее предмета собственная 
мысль говорящ его или пишущего может х ар актер и зо ваться  разной 
мерой репродуктивности (или продуктивности). Предметом ре
цептивных видов речевой деятельности является  «чуж ая» , « за 
дан ная»  в воспринимаемом зрительно или на слух тексте мысль. 
Н а продуцирование своей и на смысловое восприятие задан ной  
мысли как  на предмет и нап равлен а  речевая  деятельность.

М ысль как  предмет речевой деятельности имеет несколько 
характеристик. Одной из основных характеристик  явл яется  то, 
что мысль — это у с т а н о в л е н и е  с м ы с л о в о й  с в я з и :  
« . . .всякая  мысль стремится соединить что-то с чем-то, установить 
отношения м еж ду чем-то и чем-то» [Выготский, 1982, с. 269]. 
Эти соединения, отношения, образую щ ие с м ы с л о в ы е  с в я з и ,
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в форме которых в сознании человека о тр аж аю тся  существую щ ие 
вне его связи и отношения предметов и явлений реального мира, 
в то же время суть предметные связи и отношения объективной 
действительности. Здесь  важ н о  отметить двузначность понятия 
«предмет речевой деятельности»: говоря о предметном плане, 
имеем в виду, что за мыслью стоят объекты действительности 
и второй предметный план — это у ж е  отраж ение в сознании 
этих объектов, мира «вещей» и их отношений.

Э лементарным проявлением смысловой связи является  межпо-
о  28  т  о  --нятииная связь  . I ак, связь  двух понятии, например «береза» 

и «дерево», может вы являться  в атрибутивном отношении — бе
резовое дерево , в предикативной связи  — Б ереза  — дерево  и т. д. 
При этом в каж дом  отдельном вы сказы вании д о лж н о  быть соблю 
дено правило межпонятийного соответствия входящ их в это выс
казы ван ие  слов. В ы сказы вани е  имеет смысл (является  осмыслен
ным) при условии соотнесения в нем конвенционально не в заи м о 
исклю чаю щих друг  друга  понятий типа «круг» — «квадрат» , 
«на» — «под» и т. д. Отсюда ясно, что при произвольном изменении 
содерж ания  понятия любое их сочетание может быть осмыслено 
в определенном контексте. О днако это сочетание, становясь осмыс
ленным, остается  д л я  носителя язы ка  бессмысленным. Так, пред
л ож ен и я  типа Кентавр вы п и л к р углы й  квадрат  и В кусны й самолет  
спал на л у г у  [П равдин, 1976, с. 27] р ассм атри ваю тся  нами не 
«как осмысленные и семантически правильные», а как  осм ы сляе
мая грамматически прави льн ая  бессмыслица. Это положение 
важ н о  подчеркнуть, ибо в р ам ках  деятельностного подхода к обу
чению иностранным язы кам  ученик строит осмысленные, о тр а 
ж аю щ и е  реальную  действительность вы сказы вани я .

Основным, определяю щ им динам ику  мысли, типом межпоня- 
тийной смысловой связи  явл яется  п редикативн ая  связь. Эта 
связь  м ож ет  быть явной, к ак  в приведенном примере — Б ере
за  — д ер ево , и скрытой, или депредицированной, как  в случае 
назы вного  предлож ения  типа Лето. П р еди кати вн ая  связь  ранее 
других формируется  в речевом развитии (онтогенезе) и составляет  
основу, ядерную модель порож дени я  речевого вы сказы ван и я  29. 
Не случайно, что при обучении иностранному язы ку  ф орм иро
вание речевого вы сказы ван и я  начинается  именно с нее.

Н а р я д у  с определяю щ ей структуру вы сказы вани я  преди
кативной связью , в нем у стан ав ли в аю тся  общедополнительные 
смысловые с в я з и 30. Они р аскр ы ваю т  основную предикативную 
связь  по линии конкретизации, уточнения, расш ирения  или обоб
щ ения отр аж аем ы х  в вы сказы вании предметных связей, су
щ ествую щ их в самой объективной действительности.

28 Д анны й подход к определению «смысловая связь» совпадает с трактовкой 
этого понятия, предложенной в работе Н. А. Слю саревой [1963].

29 По мнению Н. Хомского, «ядро состоит из простых повествовательных 
активных предложений...» [1962, с. 491].

30 Общ едополнительные связи объединяю т дополнительные, обстоятель
ственные и определительные связи (см. [Ф игуровский, 1961]).
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В процессе о траж ения  действительности сознание человека 
формирует и более сложные, чем первичные, предметные, смыс
ловые связи на основе соотнесения более простых смысловых 
связей меж ду собой. В свою очередь, «вторичные» смысловые 
связи та к ж е  могут быть соотнесены м еж ду  собой, что образует  
смысловые связи ещ е более высокого уровня. Сравним несколько 
предложений, в которых вы р аж ается  все более у сл о ж н я ю щ а я с я  
смы словая связь :  1) Б ереза  белая , 2) Б ела я  береза  стоит в д а л и ,
3) Я  виж у белую  б ер езу , 4) Б ела я  береза  видна  м не и зд алека . 
Так, в первом предлож ении одна п редикативн ая  связь, которая  
депредицируется  и п р евр ащ ается  в атрибутивную во втором 
предложении. В нем у ж е  установились более сложные связи 
внутри основной предикативной. С наибольшей наглядностью  это. 
проявляется  на примере четвертого предлож ения и особенно 
ясно — на связи  трех первых, которые как  бы «спрессовались» 
в четвертом. Очевидно, что чем выше «порядок» смысловой связи, 
тем она абстрактнее  и, следовательно, менее конкретна.

В проводимом ан али зе  понятия «смы словая связь»  осново
полагаю щ ей является  концепция А. Н. Л еонтьева , согласно ко
торой «смысл» понимается в самом широком плане как  с о зд а 
ваемое в деятельности субъекта  о т н о ш е н и е .  Это позволяет  
трактовать  его двояко: и как  отношение субъекта  к действитель
ности, и как  установление субъектом деятельности отношений 
м еж ду отраж аем ы м и  явлениям и  и вы раж аем ы м и  словами поня
тиями, что соотносится и с общелингвистической трактовкой 
этого понятия. И сходя из предложенного выше понимания природы 
смысловой связи, можно полагать, что процесс осмысления или 
установления смысловых связей в обучении речевой д ея тел ь 
ности на иностранном язы ке осущ ествляется  обучаемым на не
скольких уровнях.

Первый, основной, уровень форм ирования  смысловой связи  — 
это уровень межпонятийной связи. Эта см ы словая  связь , р а с 
см атри ваем ая  как  у стан авли ваем ое  субъектом деятельности 
отношение м еж ду  двум я  понятиями, основывается  на том, что 
содерж ание обоих понятий вклю чает хотя  бы один общий, 
взаимно не исключающий эти понятия признак. Так, понятия 
«вкус» и «зрение», «ясность» и «сладость», «квадрат»  и «круг» 
не р азр еш аю т  сочетания вкусное зрение, я сн а я  сладость или 
квадрат ный круг.

Говорящ ий на родном язы ке в результате  огромной речевой 
практики общения уясняет  понятийное содерж ание употреб
ляемы х им слов (хотя и не всегда осознает и не может, соот
ветственно, это о бъясн ить) .  Н а  родном, например русском, языке 
говорящий никогда не скаж ет  гром оздкая  ли н ей ка , у зк и й  простор, 
огром ны е волосы . Он не с к а ж ет  так потому, что понятие «громоз
дкость» предполагает  объем, которым не определяется  «линейка»; 
понятие «узость» предполагает  границы, ограничиваю щ и е б ез гр а 
ничный «простор»; понятие «огромности» предполагает  неохват- 
ность объекта  и обязательную  его однородность, например: огром 
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ные просторы, поля , волны  и т. д., волосы, н аходящ и еся  на о г р а 
ниченном участке — голове, не могут характери зоваться  этим оп
ределением.

В условиях обучения на иностранном языке, когда речевой 
опыт и плотность общения студента слишком малы, необходимо 
целенаправленно у ч и т ь  его установлению межпонятийных 
соответствий на иностранном языке. Это тем более необходимо, 
что межпонятийное отношение, или меж понятийная см ы словая  
связь, может рассм атри ваться  как  основа свободной словосо- 
четаемости, овладение которой обеспечивает студенту и свободу 
вы сказы вания  мысли. Здесь  возникает  вопрос, каким образом  
можно научить студента у стан авли вать  такие  смысловые связи. 
Очевидно, если в условиях владения родным языком человек 
сам уясняет  понятийное содерж ан и е  слов, то при обучении 
иностранному языку небходимо использовать предложенный 
Б. В. Беляевы м прием т о л к о в а н и я  понятий и их сочетае
мости. К ак  п оказал  эксперимент Г. В. Стрелковой, такой прием 
достаточно эффективен. Ф ормирование механизма межпонятийной 
связи  в значительной мере определяет  успешность установления 
смысловых связей более высокого уровня, т.е. более опосредство
ванных смысловых связей.

Второй уровень смысловой связи  — это связь  м еж ду членами 
предложения, определяем ая , с одной стороны, логикой мысли, 
о тр аж аю щ ей  логику событий, а с другой стороны, а) местностью, 
валентностью  слов (к а к  отраж ением  связи  участников, т.е. а к т а н 
тов ситуации, об означаем ой  именем) и б) межпонятийной смысло
вой связью. Соответственно, обучая  второму уровню смысловой 
связи, п реп одаватель  п оказы вает  потенциальную, залож енн ую  в 
самом слове систему его смысловых связей с другими словами, 
которые могут р еал и зо в аться  только в предложении. Так, при 
введении нового слова п реп одаватель  сразу  ж е  нам ечает  линии его 
возм ож ны х смысловых связей. Н апример, вводя русское слово 
очередь, п реп одаватель  у к а зы в а е т  на две  связи, определяемые 
двухвалентностью  этого слова: очередь  (1) з а ч е м  ( з а  газет ой), 
очередь  (2) н а  ч т о  (на  авт ом обили) [Апресян, 1974, с. 121]. 
На обучение подобным смысловым св я зя м , или сочетаемости 
слов, м ож ет  быть нап равлен о  ш ироко распространенное у п р а ж 
нение типа «Заполн ите  пропуск подходящ им и по смыслу словами». 
Так, в незаверш енном предлож ении Я виж у очередь... студент 
д о лж ен  д ать  два  зав ер ш ен и я ,  определяем ы х семантической в а 
лентностью слова очередь, и как  м ож но больш е действительно 
свободных сочетаний на уровне меж понятийны х смысловых 
связей.

Третий уровень смы словой связи  — это связь  м еж ду  новым и 
данным, т.е. связь  м еж д у  ремой и темой в суждении, в сверх- 
ф разовом  единстве. Т а к а я  связь  об условливается  логикой мысли 
и сам а  определяет  дальн ей ш ее  ее  разви ти е  в тексте.

Р а с с м а т р и в а я  мы сль к ак  предмет говорения, необходимо 
обрати ть  внимание на  е е  вторую характеристику , т. е.д и н а м и ч-
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н о с т ь, « т е к у ч е с т ь »  структуры выявленных выш е смысло
образую щ их отношений в построении вы сказы вани я  — от исход
ного общего к отдельному. М ысль как предмет говорения — с л о ж 
ная структура отношений, верхний уровень иерархии которой 
п редставляет  собой самое общ ее и в то ж е время самое главное 
для говорящего. Это — гл авн ая  о б щ а я  мысль, идея текста. С оот
ветственно, трудность и внутренняя противоречивость процесса 
разверты ван ия , излож ен и я  мысли заклю чаю тся  в том, что, выс
к а зы в а я  в каж ды й  отдельный момент этого процесса единичное 
предложение, говорящий посредством него р аскры вает  и общую 
мысль. Другими словами, специфика мысли как  предмета говоре
ния заклю чается  в том, что она р а с к р ы в а е т с я  в самом 
процессе говорения, в ходе установления всех смысловых связей 
н и ж ел еж ащ и х  уровней вплоть до межпонятийных. К ак  отмечает 
Н. И. Ж инкин, «в конечном счете, во всяком тексте, если он от
носительно закончен и последователен, в ы сказан а  одна основная 
мысль, один тезис, одно положение. Все остальное подводит к 
этой мысли, разви вает  ее, аргументирует, р азр аб аты в ает»  [1956, 
с. 250]. Р а с к р ы в а я  эту основную мысль, или основной предмет, 
вы сказы вани я , говорящ ий «строит» как бы многоуровневую пи
рамиду высказы ваний, причем ее верш ина явл яется  тем пунктом, 
от которого идет построение всех других уровней, и выступает 
в качестве  общего зам ы сла  всего вы сказы вани я .

Сущ ественно отметить, что при овладении продуктивными 
видами речевой деятельности на иностранном языке человек, 
вы сказы вая  отдельное суж дение (п редлож ение) ,  как  правило, 
не р аскры вает  посредством него никакой более общей мысли, 
стоящ ей за  этим предложением, если он не научен «смысло
вому программированию » текста в целом. Он как  бы «привязан» 
к отдельным предлож ениям . В ы сказы вая  их, человек осущ ествляет  
только отдельные речевые действия, но не речевую деятельность, 
так  как  он не имеет перед собой целостного предмета д ея тел ь 
ности.

Р а с с м а тр и в ая  специфические особенности предмета говорения, 
следует отметить и его третью характеристику. Она заклю чается  в 
том, что о б щ ая  исходная мысль, т.е. с а м а я  вершина всей струк
туры смы слообразования, мож ет быть и н е  в ы р а ж е н а  в 
тексте, находясь  в подтексте, точнее, о б р азу я  подтекст сообщения, 
или его пресуппозицию. В тексте м ож ет  не найти отраж ен и я  
целиком и вся структура см ы слообразовани й или структура отно
шений основного предмета — основной мысли — и тех, которые ее 
раскрываю т. М ож ет  не прослеж и ваться  та к ж е  и четкий переход 
от основной темы к так  назы ваем ы м  микротемным и ситуати в
ным вы сказы вани ям  (или в обратной последовательности).  Тем 
не менее, осущ ествляя  речевую деятельность, человек всегда 
следует, хотя и не всегда полностью осознает  это, своей «внут
ренней логике» раскры тия  всей структуры предметных отношений. 
При этом естественно, что чем бли ж е  внутренняя субъективная  
логика излож ения к объективной логике отношения общ его  и
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отдельного, тем стройнее и отчетливее мысль — предмет речевой 
деятельности. Это положение важ н о  учесть в практике обучения 
иностранному языку, обеспечивая преж де всего «объективную л о 
гику» отнош ения тех явлений, которые определяют предмет выс
казывания.

Отметим та к ж е  еще одну важ н ую  д ля  обучения иностранным 
языкам особенность мысли как  предмета, или ее четвертую х а 
рактеристику. Я вляясь  чащ е  всего результатом  продуктивного 
мышления, или, точнее, собственной творческой мыслительной 
деятельности человека, мысль мож ет реали зоваться  и в процессе 
в о с п р о и з в е д е н и я  (например, пересказа  текста) мыслей 
других людей, т.е. быть результатом  репродуктивного мышления. 
Но и в том, и в другом случае предметом говорения является  
м ы с л ь .  Таковы основные особенности (характеристики) мысли 
как предмета говорения, которые долж н ы  быть учтены при органи
зации предметного плана речевой деятельности.

П ринцип предметного ан ал и за  текста и его денотативного 
представления был сф ормулирован  Н. И. Ж инкиным [1956] и 
применительно к процессу понимания текста получил теоретичес
кую интерпретацию и экспериментальное подтверж дение в работах  
А. И. Н овикова, Г. Д .  Чистяковой и других исследователей.

П онятие предметности в науке не ново, оно берет начало  от 
номинативной функции я зы ка ,  в ы р а ж а я с ь  в понятии денотата  
Д ж .  М илля, Г. Фреге, А. Ч ерча. Но само понятие денотата  о к а з а 
лось неоднозначным — это м ож ет  быть объект, явление, действи
тельность и (или) образ  индивидуального сознания. П озиция 
Н. И. Ж и н ки н а  допускает  двойственность толкования  денотата . В 
работах  А. И. Н овикова  и Г. Д .  Ч истяковой  преимущественно 
о траж ен  второй аспект толкования  этого понятия. Д ен о тат  р а с 
см атри вается  А. И. Н овиковы м как  ф орм а  представления  действи
тельности, которая  сущ ествует  в «интеллекте человека» [1973, с. 
16]. Соответственно, А. И. Новиковым «бы ла принята ф орма гр а 
фового представления  предметной структуры текстов в виде дере
ва, где верш инам  соответствуют денотаты , вы раж енн ы е в тексте, 
а ребрам  — предметные отнош ения, вы раж енн ы е  в тексте как  в 
явном, так  и не в явном  виде» [с. 17] . Эта ж е  мысль р азв и в ал ась  
и в р або тах  Г. Д. Ч истяковой  [1974], которой был предложен 
принципиально новый способ проверки понимания текста через 
соотношение денотативны х граф ов  исходного и воспроизводимого 
текстов в процессе его понимания.

И нтерес  п редставляю т работы  Г. В. Колш анского , где был 
заф и кси рован  преимущ ественно объективны й аспект денотата как 
явления, объекта  реальной  действительности, где была справедливо 
подчеркнута необходимость расш и рения  не столько содерж ания , 
сколько объема этого понятия. « Д л я  лингвистики нет причин 
о граничивать  признаки  ден отата  только конкретным предметом... 
и особенно важ н о  о б р ати ть  внимание на всесторонний анализ 
со дер ж ан и я  в ы сказы ван и я ,  а следовательно , и на исследование 
х ар а к т е р а  ден отата  в ы с к а зы в а н и я  во всех его аспектах  — факт,
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событие, ситуация и т.д.» [Колшанский, 1975а, с. 104]. П ри этом 
подчеркивалось, что «...любое событие как  объект  номинации, как 
ее прямой денотат, безусловно, расчленено на предмет и отнош е
ние, так  как  отсутствие одного из этих составляю щ их исклю
чает возм ож ность именования события в предикативной форме» 
[с. 77].

Н аш е  рассмотрение текста — продукта речевой деятельнос
ти — т а к ж е  основы вается  на трактовке денотатов  как  объектов 
предметной действительности, реально сущ ествую щ их вне индиви
дуального сознания и представленных в то ж е  время в нем в виде 
понятий, категорий, концептов. Они организован ы  в и н ди видуаль
ном сознании в виде некоторой денотативной схемы, существование 
которой м ож ет  и не осозн аваться  человеком.

И сходя из того что о к р у ж а ю щ а я  нас непосредственная действи
тельность м ож ет  быть условно расчленена на конкретные ситуации 
общения, заф икси рованны е в картах  потенциальных актов ком
муникаций (П. Б. Гурвич),  или на иерархически организованны е 
системы самих о тр аж аем ы х  предметов и явлений в определенных 
областях  знаний, предметный план предстоящ ей речевой д еятел ь 
ности мож ет быть представлен в виде потенциальных, обобщ ен
ных денотатных карт, денотатных графов, которые выполняю т 
роль предмета ориентировки. С ам а  «система денотатов ф орм и
руется по иерархическому принципу, в результате  чего одни из ее 
элементов находятся  на более высоких уровнях иерархии, явл яясь  
более общими по отношению к другим, им подчиненным ден о
татам» [Новиков, Ч истякова, 1981, с. 60]. Предметный план 
вы сказы вания  (текста) характеризуется  полнотой, правильностью 
и точностью о траж ения  действительности. Так, например, при вос
произведении текста или р ассказе  по картинке человек м ож ет 
отразить все предметы, явления  во всех связях  и отношениях, 
которые заданы , или ограничиться наименованием только некото
рых из них, причем не самых главных. К ак  правило, говорящим 
у казы ваю тся  не все объективно существующ ие связи  и отношения 
этих объектов.

Конкретное исследование, предпринятое Т. С. Путилов- 
ской [1983] д л я  вы явления предметного плана в тексте как  про
дукте говорения, показы вает , что д а ж е  при учебно-коммуни- 
кативной зад ач е  описать картинку, направленной на м акси м аль
ное «вычерпывание» информации из объекта , учащ и еся  в сред
нем передают только около 10% связей, представленных на ден о
татной карте.

Сущ ествую щ ие в индивидуальном сознании говорящего, в 
его денотатной схеме, пробелы могут вы разиться  в бессодер
ж ательности, беспредметности вы сказы вани я . Следует отм е
тить, что, говоря на иностранном язы ке и не испыты вая ком
муникативной потребности вы сказать  мысль, человек может 
не актуали зи ровать  д аж е  имеющуюся в его опыте денотатную 
схему, ограничиваясь  только  процессом иноязычного о ф о р 
мления бессодерж ательной мысли, Д ен о татн ая  карта  помо
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гает говорящ ем у следить за  излож ением собственной мысли 
и контролировать понимание заданной, чужой мысли.

Очевидно, что в процессе обучения иноязычному говорению, 
например, студентов-иностранцев, особенно на начальном этапе, 
предметное содерж ание вы сказы вани я  необходимо за д а в а т ь  извне, 
в виде определенного плана, перечня пунктов вы сказы вани я , л о 
гических схем. П реподавателю  в а ж н о  предварительно удостове
риться, что говорящий р асп олагает  достаточно полной ден отат 
ной схемой, обеспечивающей предметную содерж ательность  вы
сказы вания  на изучаемом языке.

В последние годы рядом исследовательских коллективов 
кафедр иностранного язы ка  неязыковых вузов разработан ы  много
образные денотатны е карты. Д енотатн ы е карты, и более того гр а 
фы, системно представляю т (по вертикали и по горизонтали) 
конкретные сведения изучаемого явления  в определенных о б л а с 
тях специального научного знания, закономерности или свойства 
конкретного объекта  и тем самым организую т предметный план 
говорения на иностранном языке. Составители денотатных карт  
(Т. С. С ерова)  отмечают, что с точки зрения предметного содер
ж ан и я  при обработке информации особенно важ н ы м  следует счи
тать отношения «вид — род», «часть  — целое», «элемент — сис
тема», «отдельное — класс».

Рассм отрение  предметного плана  текста позволяет  говорить о 
том, что его ден отативн ая  характери сти ка  в ы р аж ается  в полноте 
и правильности (точности) о тр аж ен и я  предметов, явлений дей
ствительности и их связей  по количеству 1) предметных и других 
субстанциальны х комбинаций и 2) ошибочных номинаций к об 
щему количеству последних (в % ) .  О бобщ енны е показатели  пол
ноты «вы черпывания» информации для  родного (русского) язы ка  
без специального обучения этому действию составляю т около 
20— 25% . При этом конкретный п о к азатель  правильности (точ
ности) такого  «вы черпы вания», определяемы й как  обратный по
к азател ь  ошибочности действия, достаточно высок, при бли ж аясь  
на родном язы ке испытуемых к 85 — 9 0 % . О днако  все-таки около 
10— 15%  ош ибочных наименований места, х а р ак тер а  действия, 
связи и отношений объекта , их при знаков  и т. д. допускаю тся д а 
же носителями родного я зы к а  (условия одноминутного описания 
к а р т и н к и ) .

Полученны е нами дан н ы е  з а с т ав л я ю т  поставить вопрос о необ
ходимости решения студентами специальны х з а д ач  по осознанию 
(рефлексии) тех сведений, которыми они р асп о л агаю т  в р ассм ат 
риваем ой на зан яти ях  по иностранному язы ку  проблеме, теме, 
области  знаний. З д е с ь  м ож ет  возникнуть з а д а ч а  упорядочения 
индивидуального  опы та студентов или его доф орм ирован ия  
п р е ж д е ,  чем будет стави ться  и р еш аться  конкретная ком
м уни кативная  з а д а ч а  в ы р а ж е н и я  мысли по данной пробле
ме, теме на иностранном языке. Очевидно, что та к а я  поста
новка вопроса достаточн о  а к ту ал ьн а  д л я  студентов-иностран
цев, изучаю щ их русский язы к  и стал ки ваю щ и х ся  с совершенно
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новыми, неизвестными им реалиями, ситуациями, явлениями.
Перейдем теперь к рассмотрению основных функций со став 

ляемых преподавателем  (или студентами) денотатных карт  по 
отдельным проблемам, областям  знаний, отрезкам  и ситуациям 
действительности. П р е ж д е  всего отметим, что такие карты  даю т 
ш ирокую ориентировку в предмете речевой деятельности, т. е. 
они выполняю т ориентировочную функцию. П рин им ая  ее в к а 
честве основы, отметим три конкретные учебные функции дено
татных карт, реализую щ иеся в преподавании иностранных язы 
ков.

П ер в ая  функция, вы явлен н ая  Г. Д . Чистяковой на м атериале 
исследования понимания текста, была изучена В. И. Ермолович 
[1979], Т. С. Путиловской [1983] на особенностях понимания 
студентами аудио- и видеотекстов и описания картинки — это 
функция контроля. Она реализуется  налож ением  двух ден отат 
ных граф ов  — исходного текста и текста, воспроизводимого сту
дентом. Их совпадение свидетельствует о полноте понимания, 
несовпадение — сигнал к ан али зу  того, что затрудн яет  этот про
цесс. В торая  функция — обеспечение и орган и зац и я  предмета 
продуктивных видов речевой деятельности, т. е. предметного п л а 
на устного и письменного вы сказы ваний. В выполненных нами 
с В. И. Ермолович и Т. С. Путиловской исследованиях была пред
л ож ен а  м одификация  составления денотатных карт (граф ов) по 
картинке, теме вы сказы вани я . В результате  были получены р а з 
вернутые системы связей  (по вертикали и горизонтали) между 
всеми объектами , изображ енны м и на картинке, и основными, 
предполагаемыми данной темой. В торая функция учебных ден о
татных карт  реализуется  составлением исходных граф ов  преиму
щественно студентами и прогнозированием ими возмож ны х я з ы 
ковых средств и способов ф орм ирования  и ф орм ули рования  мыс
ли на изучаемом иностранном языке, необходимых для в ы р а ж е 
ния задан ного  графом (картой) предметного содерж ан и я  вы ска
зывания.

Третья функция денотатных карт  — самоконтроль студента 
в процессе продукции и рецепции излож енного  текста. С ам о 
контроль реализуется  в работе  студента над составлением им дено- 
татной карты  и при сопоставлении правильности ее «вычерпы
вания» в ходе порож дения иноязычного вы сказы вани я . М ож но 
сказать , что вы ступ аю щ ая  в этой функции ден отатная  карта  
является  и средством актуализаци и  язы ковы х знаний, их уп о р я 
дочения, и своеобразным «ключом» проверки.

Н еобходимо особо отметить, что составление студентом дено
татных карт  дисциплинирует, организует  его языковое мыш ле
ние, определяет  логичность и связность вы сказы вания , обеспе
чивает самоконтроль за  полнотой и точностью понимания, д руги
ми словами, формирует основу сам орегуляции речевого поведе
ния студента. Опыт многих вузов показы вает , что если денотат- 
ные карты  составляю тся  самими студентами по профессионально 
з н а ч и м ы м . темам, то это занятие  м ож ет  рассм атри ваться  как



эффективная ф орма учебно-исследовательской работы студентов, 
включающей их в проблемную ситуацию в учебной деятельности 
и научаю щ ей ее решению.

З а к л ю ч а я  анализ  проблемы организации предметного плана 
вы сказы вания, подчеркнем, что он находит свое определенное 
место в структурной организации вы сказы вания  как  продукте 
речевой деятельности. Напомним, что продукт деятельности — 
это то, в чем она в ы р аж ается ,  м атериализуется , объективируется, 
т. е. то, в чем она объективно представлена. Д л я  продуктивных 
видов речевой деятельности в качестве такого продукта высту
пает вы сказы вание (текст),  в котором воплощ ено все психологи
ческое содерж ание  деятельности — ее предмет, средства, способ, 
а т а к ж е  психологические особенности говорящ его  как  субъекта 
этой деятельности — его ценностные ориентации, мотивация, 
цели деятельности, условия общения, отношения к партнеру и 
характер  воздействия на него.

Психологический анализ текста, или его распредмечивание 
как продукта деятельности, позволяет  диф ференцированно  изу
чать каж ды й  из этих моментов, если адекватно представлены 
структура и содерж ание  текста. По содерж анию  текст опи сы вает
ся нами как  многоплановое (многоуровневое) образован ие , в ко
тором выделяются:

1) мотивационный уровень и уровень коммуникативного н а 
мерения, т. е. то, ради чего (мотив) и с каким воздействием на 
партнера общ ения строится текст;

2) предметно-денотативный уровень, т. е. тот круг явлений 
и предметов действительности, который о тр а ж а е тс я  вербально;

3) смысловой уровень, или уровень смыслового содерж ания, 
(предикативных) связей  и их логическая  орган и зац и я  в процессе 
осмысления;

4) языковой план, т. е. совокупность языковых средств по 
критерию отбора и сочетаемости лексики и по критерию норм а
тивности и слож ности ( г р а м м а т и к а ) ;

5) речевой план, т. е. своеобразие способов ф орм ирования  и 
ф орм ули рования  мысли, о т р а ж а ю щ и х  этносоциокультурный 
фактор, форму и условия  общ ения  и индивидуальные особенности 
говорящего;

6) фонационный план  для  зву ч ащ его  (устного) текста, т. е. 
его интонационно-произносительные особенности.

Очевидно, что предметно-денотативный уровень текста как 
продукта речевой деятельности  не случайно находится за  моти
вационным уровнем и уровнем коммуникативного  намерения и 
перед всеми другими. О б у сл о вл и ваясь  мотивами, потребностями, 
целями, коммуникативным намерением говорящ его , что вызывает 
выбор тех или других предметов вербального  вы раж ени я, этот 
план текста  в значительной  мере связан  с характером  его вопло
щ ения в смысловом содерж ании , и в частности в способе ф орм и
ровани я  и ф орм ули рован и я  мысли. Особенно явно эта в заи м о 
с в я зь  уровней текста и влияни е  правильной организации его пред
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метного плана  на х арактер  вы сказы вани я  может проявиться у 
студента-иностранца, в частности изучаю щ его русский язы к в 
нашей стране. Такой студент мож ет не быть в состоянии вы ска
зать  мысль не только потому, что он не знает  языковых средств 
ее вы раж ени я , но и потому, что он не знает, не понимает, не 
чувствует предметного плана вы сказы вания . Отсюда понятно 
больш ое значение, которое придается  его организац ии  в процессе 
обучения неродному языку.

1У.5.  Р Е Ч Ь  К А К С П О С О Б  Ф О Р М И Р О В А Н И Я  И Ф О Р М У Л И Р О В А Н И Я  М Ы С Л И  
В Р Е Ч Е В О Й  Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И  НА И Н О С Т Р А Н Н О М  Я З Ы К Е

А нализ предметного (психологического) содерж ания  речевой 
деятельности позволил вычленить в качестве одного из важ н ы х 
его элементов способ и соотнести его с понятием «речь». М ож но 
полагать , что выявление и описание такого существенного для 
всей деятельности звена д ад у т  возм ож ность найти более точные 
и направленные приемы обучения ему в преподавании неродного 
языка.

О пределение речи как  способа форм ирования и ф орм улиро
вания мысли вытекает преж де всего из вы сказанн ой  в самой общей 
форме мысли В. Гумбольдта о творческом характере  язы ка. Так, 
в частности, В. Гумбольдт первым отметил, что «наряду  с уж е 
оформивш имися элементами язы к состоит из с п о с о б о в ,  с по
мощью которых п родолж ается  деятельность духа, у казы в аю щ ая  
языку его пути и формы» [1964, ч. 1, с. 99] (р азр я д к а  моя. — 
И. 3 .) .  Если «оформившиеся элементы» рассм атри вать  как  я зы ко 
вую систему, а я зы к  — как  «языковое явление» в широком 
смысле слова, то способ м ож ет  быть определен как  «речь».

В аж н ы м  для  трактовки  речи как  способа ф орм ирования  и 
формулирования мысли посредством язы ка  является  та к ж е  вы
сказы вание А. А. Потебни о том, что «язы к есть средство не в ы р а 
ж а т ь  у ж е  готовую мысль, а создавать  ее» [1926, с. 130]. И, конеч
но, предлагаем ая  нами трактовка  речи основы вается  на полож е
ниях советской психологии о том, что «в речи мы формулируем 
мысль, но ф о р м у л и р у я ее, мы сплош ь и рядом ее ф о р м и- 
р у е м» [Рубинштейн, 1940, с. 350] 31 (р а зр я д к а  моя. — И. 3 .) .

В нашей интерпретации речи как  способа ф орм ирования  и 
ф орм улирования мысли посредством язы ка , основы ваясь  на об щ е
лингвистических и общепсихологических представлениях о 
внутренней связи и неоднозначности явлений язы ка  и речи, исхо
дим из признания их связи как  средств и способов деятельности.

В этих средствах и способах ф орм ирования  и ф орм ули рова
ния мысли о т р а ж а е тс я  сам а  действительность. К ак  справедливо 
отмечает Г. В. Колшанский, «если способ организации речевого 
вы сказы вания  не является  произвольным творением р азум а  чело

31 Эта точка зрения на творческий, активный характер взаимодействия слова ' 
и мысли разделяется большинством психологов и лингвистов.
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века, а з а д ан  ему самой материей, то и управление этим способом 
зиж дется  в конечном итоге на тех отнош ениях вещей и явлений, 
которые отображ аю тся  в содерж ании каж до го  вы сказы вания» 
[1975, с. 225].

Естественно, что способ ф орм ирования  и формулирования 
мысли посредством язы ка у к аж до го  человека в процессе общения 
может существенно видоизменяться, определяя  индивидуальную 
неповторимость вы сказы вания  и представляя  собой «весьма с л о ж 
ную игру слож ного  речевого механизма человека в условиях 
конкретной обстановки данного  момента» [Щ ерба, 1974а, с. 25]. 
Однако все изменения находятся  в пределах трех основных спо
собов ф орм ирования  и ф орм ули рования  мысли, которыми опери
рует грамотный человек в процессе общения. Выбор одного из трех 
способов зависи т  от того, кому адресована  мысль говорящего: 
а) себе или другом у человеку; если другому, то б) присутствую
щему в данный момент или в) отсутствующему. Соответственно 
выделяются и три способа ф орм ирования  и формулирования 
мысли, или три формы  речи: внутренний, средствами язы ка  и 
внутреннего предметно-схемного, универсального предметного 
кода (по Н. И. Ж и н к и н у ) ,  или в н у т р е н н я я  р е ч ь ;  внеш 
ний устный, посредством язы ка , или в н е ш н я я  у с т н а я  
р е ч ь ,  и внешний письменный способ форм ирования  и ф орм у
лирования  мысли посредством язы ка ,  или в н е ш н я я  п и с ь 
м е н н а я  р е ч ь .  З д есь  следует ещ е раз  подчеркнуть, что сред
ства (язы к) и способы ф орм ирования  и ф орм ули рования  мысли 
посредством язы ка  (речь) реализую тся в н у т р и  самой рече
вой деятельности как  в продуктивных, так  и рецептивных ее ви
дах.

О тм ечая  ведущ ую  роль определения функционального н а зн а 
чения речи32, т. е. речь д ля  себя или для  других, в целях качест
венного разли чи я  ее форм, Л. С. Выготский подчеркивал, что сама 
эта идея восходит к В. Гумбольдту. П о словам Л. С. Выготского, 
«мысль Гумбольдта зак л ю чается  в том, что различны е по своему 
ф ункциональному н азн ачени ю  формы  речи имеют... свою особую 
лексику, свою гр ам м ати к у  и свой синтаксис. Это есть мысль в е 
личайш ей  важ н ости»  [1982, т. 2, с. 337].  Д ругим и словами, можно 
сказать , что каж ды й  из трех способов ф орм ирования  и ф орм ули
рования  мысли предполагает  и свое язы ковое воплощение.

С н а ч а л а  остан ови м ся  на более подробном рассмотрении по
нятия «внутренняя речь». В нутренняя  речь традиционно опреде

32 Хотя исследователи проблемы «речь», употребляя этот термин, имеют в 
виду, как было показано выше, разные явления (процесс говорения, текст, общ е
ние), однако полученные ими выводы и м атериалы  наблюдений могут быть 
интерпретированы и с позиции нашего рассмотрения речи. Правомерность такой 
интерпретации определяется тем, что способ формирования и формулирования 
мысли (речь) и средства осущ ествления этого процесса (язы к) объективируются 
в тексте, а именно это чащ е всего и подразум евается авторами. Поэтому, не 
сводя весь процесс говорения к речи, объективированной в тексте, считаем, тем 
не менее, возможным пользоваться  вы водами и положениями предшествующих 
исследований о характеристиках  речи (с определенными уточнениями).
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ляется  как  «речь про себя, или скры тая  вербали зац и я ,  с помощью 
которой происходит логическая  переработка чувственных д а н 
ных, их осознание и понимание в определенной системе понятий 
и суж дений» [Соколов, 1968, с. 3].  О бщ епринятым считается 
утверж дение, что внутренняя речь — явление, «производное, воз
никаю щ ее из внешней речи — слухового восприятия речи других 
людей и активного владен ия  всеми формами устной и письменной 
речи» [Соколов, 1968, с. 3 ] .  Это не совсем со впадает  с положением 
Л. С. Выготского, согласно которому, внутренняя речь ф орм и
руется на основе внешней устной и служ ит  основанием развития 
письменной. (П о П. П. Блонскому, внутренняя речь одновремен
но с громкой речью берет начало из слуш ания, из общения.)

Возникновение внутренней речи соотносится со способностью 
детей к объективации (в терминах Д . Н. Узнадзе) как  началом  их 
познавательной деятельности и когнитивного поведения. И ссле
дователи этой проблемы отмечают, что «процессы внутренней 
речи, могущие участвовать  в актах  познавательной деятельности, 
долж ны  т а к ж е  возникать с 7-летнего возраста»  [Мчедлишвили, 
1971, с. 10]. И зу ч ая  внутреннюю речь, Б. Г. Ананьев [1960] по
л агал ,  что ее источниками являю тся  все виды речевой д еятел ь 
ности — не только внеш няя  речь (говорение) и слуш ание (что в 
генетическом плане р ассм атривалось  Л . С. Выготским и 
П. П. Б лон ским ), но и письмо, и чтение. Поэтому, согласно 
Б. Г. Ананьеву, «формы внутренней речи, их механизмы и ф азы  
процесса всегда своеобразны  в зависимости от того, в какой рече
вой деятельности они формирую тся» [1960, с. 367]. Б. Г. А нань
евым было т а к ж е  выдвинуто положение о неоднородности, фаз- 
ности внутренней речи от м алодифф еренцированны х ее форм, от 
«установки на речение» к развернутым внутренним монологам, 
внутреннему говорению.

П р о д о л ж а я  логику р ассуж дения  В. Гумбольдта и А. А. По- 
тебни относительно функционального м ногообразия речи, Л . С. Вы
готский выдвинул тезис о том, что «внутренняя речь п редстав
ляет  собой совершенно особую, самостоятельную и самобытную 
функцию речи» [1982, т. 2, с. 252]. Ф ун кци ональная  особенность 
внутренней речи как  речи для  себя определяет ее отличительную 
особенность — «суммарную сокращенность», слагаю щ ую ся 1) из 
синтаксической сокращ енности, т. е. «редуцированности речи до 
одного сказуемого», так  назы ваем ой  предикативности; 2) из ре
дуцированности ее фонетической стороны, т. е. сведения, произ
несения слов до одного звука — «внутренняя речь есть в точном 
смысле речь почти без слов» [Выготский, 1982, т. 2, с. 345];  3) из 
доминирования смысловой, семантической стороны над син так
сической и фазической: « .. .ф азическая  сторона речи, ее синтак
сис сводятся  до минимума, максимально упрощ аю тся  и сгущ аю т
ся. Н а первый план выступает значение слова»  [Выготский, 
1982, т. 2, с, 346].  При этом само доминирование семантической 
стороны над ф азической реализуется , во-первых, в д о м и н и рова
нии смысла над  значением: «здесь п ревалировани е  смысла над
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значением ф разы , над словом, всего контекста над  ф разой .. .  по
стоянное правило» [с. 348],  что позволяет говорить о контекст- 
ности внутренней речи. Во-вторых, оно реализуется  в семантичес
кой агглю тинации, т. е. соединении, «слипании» значений слов, 
и, в-третьих, — в переливании, взаимовлиянии образуемы х слов 
(их «текучести», в терминах Н. И. Ж и н к и н а ) .  Д з е  последние 
особенности, относящиеся к семантической стороне внутренней 
речи, определяю т ее идиоматичность (т. е. индивидуальность 
внутреннего, универсального предметного кода, по Н. И. Ж ин- 
кину) и, как  следствие, ее непонятность.

В предлагаемой нами трактовке внутренней речи к а к  внутрен
него способа ф орм ирования  и ф орм ули рования  мысли не только 
средствами язы ка , но и внутреннего предметно-схемного, универ
сального предметного кода (по Н. И. Ж и нкину) характеристики, 
названные Л . С. Выготским, относятся к продукту думания  — 
внутреннему вы сказы ванию , тексту, монологу, в котором и в ы я в 
ляется  специфика самого внутреннего способа. Еще более д ет а л ь 
ная  д иф ф еренц иация  внутреннего плана д ан а  А. А. Леонтьевым: 
« ...внутренняя речь, внутреннее проговаривание и внутреннее 
программирование суть три разны х психологических процесса, 
сходных, но не идентичных» [1967, с. 6].  Внутреннее п роговари
вание, согласно А. А. Л еонтьеву, имеет место (в контексте мотор
ной теории восприятия) при приеме речевого сообщ ения и в 
случае неавтом атизированного , по А. Н. Соколову, умственного 
действия. В нутренняя речь, в концепции А. А. Л еонтьева , — это 
действие, перенесенное «во внутрь». Сущ ественна д ля  схем по
рож дения  вы сказы ван и я  тр акто вка  понятия внутренней речи как 
внутреннего програм м ировани я , как  «неосознаваемого  построе
ния некоторой схемы, на основе которой в дальнейш ем  п о р о ж 
дается  речевое вы сказы вани е»  [с. 7]. А. А. Л еонтьев фиксирует 
место этого о б р аз о в ан и я  в речевом порож дении как  пром еж уточ
ного звена  м еж ду  внутренней (в используемом им смысле слова) 
и внешней речью, соотнося понятие програм м ировани я  с понятием 
П лана , по К. П рибрам у , Ю. Г алантеру  и Д . А. Миллеру.

Д руги м и  словам и, речевая  деятельность  в своем внутреннем 
плане — процессах см ы сло вы р аж ен и я  и смыслового восприятия — 
имеет следую щ ие аспекты: внутренний способ формирования и 
форм ули рования  мысли, внутреннее действие, «перенесенное во 
внутрь» в ф орме внутреннего текста ,  монолога (или, точнее, 
внутреннего ди ал о га  с самим собой ),  внутреннее програм м иро
вание и внутреннее проговариван ие . Очевидно, что способ ф орм и
ровани я  и ф о р м ули рован и я  мысли в этих условиях  общения с 
самим собой и «для себя»  входит в качестве  необходимого звена 
во все другие. При этом  в продуктивных видах  речевой д ея тел ь 
ности реализую тся  все эти аспекты, тогда  как  в рецептивных 
основным яв л яется  сам  способ ф ор м и р о ван и я  и ф орм улирования  
мысли, задан н ой  в восприним аем ом  тексте, «для себя» и, мо
ж ет  быть, в сл у ч аях  затрудн ен и я  —  внутреннее проговаривание. 
Р оль  и место внутреннего способа ф орм ирования  и формулиро-

160



вання  мысли в речевой деятельности определяю т необходимость 
целенаправленного  обучения ему в процессе преподавания ино
странного я зы ка , особенно такого  сложного синтаксически и мно
гообразного  лексически, как  русский. Внутренний способ ф орм и
рования и ф орм улирования  мысли как  процесс ее смысловой 
организации — связы вание, укрупнение, структурирование, ком
прессирование — долж ен выступить в качестве самостоятельного 
объекта  обучения.

П ереходя  к ан ал и зу  внешней (устной и письменной) речи, 
еще раз  подчеркнем, что внутренняя речь рассм атривается  как 
специфический (по сравнению с внешней) способ ф орм ирования  
и ф орм улирования  мысли, ибо эти определяю щ ие ее процессы 
могут осущ ествляться  средствами язы ка  и средствами внутрен
него, предметно-схемного, индивидуального кода, являю щ егося  
высшей формой абстракции вербального мышления [Жинкин, 
1964]. Специфика использования такого кода в этой форме речи 
определяется  исходным коммуникативным намерением субъекта 
речевой деятельности — общ аться  с самим собой. Обе формы 
внешней (устной и письменной) речи, отвечаю щ ие цели общ ения 
человека с другими людьми, осущ ествляю тся только с помощью 
средств социально отработанной языковой системы, известной 
партнерам  общения.

П р еж д е  чем перейти к рассмотрению особенностей письменной 
и устной внешней форм речи как  способов ф орм ирования  и ф ор
мулирования мысли, определим их в общ епринятом смысле как 
речевые процессы с тем, чтобы обобщ ить то общее и отличитель
ное, чем они характеризую тся. При этом будем исходить из поло
жения, что «письменная речь есть совершенно особая речевая  
функция, отли чаю щ аяся  от устной не менее, чем внутренняя 
речь от внешней по строению и способу функционирования» 
[Выготский, 1982, с. 238]. Сопоставительный анализ  письменной 

и устной форм речи Л. С. Выготский проводил т а к ж е  на ф унк
циональной основе, т. е. в зависимости от условий и цели об щ е
ния, от присутствия собеседника.

О сновная характеристика, по которой сопоставлялись все 
формы речи — это развернутость  (сокращ енность) по общему 
объему слов и по синтаксической структуре, которая  реализуется  
по нисходящ ей — от письменной к устной и затем к внутренней 
речи. «П исьм енная речь по сравнению с устной представляет  в 
этом отношении максим ально развернутую  и сложную  по син так
сису форму речи, в которой нам нужно употреблять для вы сказы 
вания каж дой  отдельной мысли гораздо  больш е слов, чем в уст
ной. ( . . . )  письменная речь есть сам ая  многословная, точная  и 
развер н у тая  форма речи» [Выготский, 1982, с. 336— 337; 338]. Это 
ж е  определение письменной речи как  монолога было приведено 
и Л . Б. Якубинским: «...для монолога характерн а  длительность 
и обусловленн ая  ею связность, построенность речевого ряда, ( . . . )  
наличие заданности, предварительного обдум ы вания  и пр.» [1923, 
с. 119].
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О тмечая особенности письменной речи как  монологической 
(по сравнению с диалогичностью устной речи), Л . С. Выготский 
подчеркивает ее с л о ж н о с т ь ,  как  сложного волевого действия, 
с о з н а т е л ь н о с т ь ,  н а м е р е н н о с т ь  и п р о и з в о л ь 
н о с т ь .  Естественно, что генетически эта форма речи является  
более поздним, чем другие формы, образованием  и в социо-, и в 
онтогенезе.

Конкретизируя полож ения Л. С. Выготского, Д . Б. Эльконин 
определил еще три важ ны е особенности письменной речи: во-пер
вых, абстракц и я  от ситуации (т. е. в отсутствие собеседника), 
во-вторых, устойчивая мотивированность — «мотив, движ ущ ий 
письменные вы сказы вания, д ан  в гораздо  более общей, более а б 
страктной форме. Он не определяется  репликами слуш ателей или 
реакцией аудитории, остается  неизменным на протяжении всего 
письменного вы сказы вания. Письменное вы сказы вание движ ется  
одним общим устойчивым мотивом» [1980, с. 256]. В-третьих, в 
письменной речи вы является  связь  руки и зрения. П рои зволь
н о с т ь — у ж е  отмеченная Л . С. Выготским особенность речи — 
конкретизируется Д . Б. Элькониным как  необходимость расчле
нения: а) слова на буквы и б) самой мысли, выделение и связь  
отдельных мыслей, что находит вы раж ени е  в «произвольном син
таксисе». А нализ предлож енных Л . С. Выготским и дополненных 
Д . Б. Элькониным характеристик письменной речи показывает, 
что они относятся к разным явлениям. Р азвернутость  и связан н ая  
с ней «сложность по синтаксису» п ри н адл еж ат  высказыванию , 
тексту. В то ж е  время слож ность как  волевое действие, сознатель
ность, намеренность, произвольность и затем  абстрагированность  
от ситуации, устойчивость мотивации относятся  к самому субъ ек
ту деятельности — пиш ущ ему человеку. Соответственно, пись
менную речь к а к  внешний письменный способ ф орм ирования  и 
форм ули рования  мысли будет х а р ак тер и зо в ать  развернутость и 
синтаксическая  слож ность. Вместе с тем существенными д ля  его 
определения являю тся  п оказатели  письменного текста, отмечен
ные Н. И. Ж инкиным. К таким п о казател ям  он отнес: а) отбор 
слов; б) распределение предметных признаков  в группе предло
жений; в) выделение предиката  и г) связь  двух предложений 
[1956, с. 152].

Если обобщ ить эти показатели , то могут быть выделены сле
дую щ ие характеристики  внешнего способа форм ирования  и ф ор
м улирования  мысли: 1) отбор слов д л я  вы раж ени я  смысловой 
связи , которые « .. .подбираю тся к д ан ном у случаю, к данному 
предмету вы сказы ван и я»  [Ж инкин, 1956, с. 152]; 2) определение 
и построение иерархии уровней в ы сказы ван и я  в соответствии с 
иерархией предметов вы сказы ван и я ,  что в ы р аж ается  в логически 
последовательной структуре см ы слового  содерж ания  речевого 
сообщ ения; 3) ком п лексирование мысли на каж дом  из уровней 
в ы сказы ван и я  и 4) внутри- и м е ж у р о в н е в а я  связность вы сказы 
ваний в целом текстовом вы сказы вани и.

Если первые две характеристики : отбор слов и установление
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логики вы сказы вани я  достаточно полно были проан али зированы  
Н. И. Ж и нки ны м  [19'56|, то третий — комплексирование мысли, 
или ее комплексированность, — н уж дается  в некотором об ъ ясн е
нии. П онятие «комплексированность» соотносится нами с поня
тием усложненного, соединенного вы сказы вания . Лингвистичес
кие понятия «простое» и «сложное», «распространенное» и «не
распространенное» предложения рассм атриваю тся  исследовате
лями статически. О днако  нельзя  не заметить, что распространен
ное предложение — это динамическое единство или комплекси
рованность нескольких предикаций, что отмечали ещ е А. А. По- 
тебня, С. И. Бернштейн и др. Так, С. И. Бернштейн вообще оце
нивал «предложение как  функциональную  систему предикатив
ных отношений, в которых одни предикативные отношения вхо
д ят  в состав других» (цит. по [Н аумова, 1972]).

К омплексированность может интерпретироваться  как  резуль
тат более слож ной смысловой обработки отр аж аем ы х  в сознании 
говорящ его  связей и отношений предметов и явлений (или объ ек
тов) действительности. Соответственно, наиболее яркой иллю
страцией некомплексированного вы сказы вани я  является  вы ска
зы вание типа «телеграфного стиля».

Четвертым показателем  (или характеристикой) способа ф ор
мирования и ф орм улирования  мысли является  связность. В рабо 
тах Н. И. Ж инкина, Е. В. Падучевой, Г. Я. Солганика, Л. П. Доб- 
лаева ,  И. П. Севбо, С. И. Гиндина, И. А. Фигуровского и др. под
робно описывается  проблема связности текста. А вторами вы яв
лены такие формы связи, как  союзный, лексический параллелизм , 
порядок следования предложений, повторы (синонимические, 
субституци ональны е), и предлагается  классиф икация  ее типов 
внутри а б з а ц а  по способу вы раж ени я  (наличие или «зн ачащ ее  
отсутствие») и по формально-грамматическим ее показателям . 
Н азванн ое  характеризует  внешний способ форм ирования  и ф ор
мулирования мысли в целом, но устный и письменный способы 
отличаю тся друг от друга  по полноте и особенностям их прояв
ления. Это объясн яется  мерой ситуативной обусловленности сам о
го процесса общения, т. е. большей или меньшей задан ностью  всей 
ситуации, в которой происходит общение.

Говоря о ситуативной обусловленности внешних способов ф ор
мирования и ф орм улирования  мысли, «вклю чаемых» человеком 
в говорение и письмо, следует отметить, что в общении, опреде
ляемом целым рядом факторов, особенно важ н ую  роль играет 
общность его ситуации для  партнеров, что вы р а ж а е т с я  в способах 
ф орм ирования и форм улирования мысли. Ситуация общ ения мо
ж ет восполнять отсутствие некоторых предметов общения. М ож но 
т а к ж е  ож идать , что степень «ситуативной восполнимости» будет 
тем больше, чем дольш е партнеры общ аю тся  друг с другом, чем 
очевиднее и нагляднее заданность  ситуации, чем больш е ее эм о 
циональная «заостренность» (по П. Б. Гурвичу) и т. д. Эта зав и си 
мость способа вы сказы вани я  и ситуации общения, в ы р а ж а ю щ а я 
ся и в самом тексте, была сф ормулирована В. Г. Гаком как  «общий
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закон отношения вы сказы вания к ситуации». Согласно ему, «эле
менты ситуации, не входящ ие в пресуппозицию, т. е. не извест
ные зар ан ее  говорящим, никогда не могут быть опущены и соответ
ствующие им темы обязательно  передаются при переводе тем или 
иным способом; тогда как элементы ситуации, входящ ие в общую 
или частную пресуппозицию, могут быть не назван ы  в вы сказы 
вании, их наименования могут о казаться  избыточными и подвер
гнуться устранению» [1973, с. 287]. Отсюда следует, что в явно 
вы раж енной ситуации непосредственного устного общ ения чело
век м ож ет  только н азы вать  предметы и у казы вать  их временную 
последовательность. М ысль м ож ет быть сф ормули рован а  очень 
сж ато , лаконично. В ситуации опосредствованного общения, 
возникающей, например, при написании человеком текста неиз
вестному адресату  (ситуация «писатель — читатель») необхо
димо предельно полно ф орм улировать  мысль, так  как  практически 
закр ы тая  ситуация общ ения ничего восполнить не может.

М атери ал  сопоставления устной разговорной и письменной 
речи полностью иллюстрирует влияние ситуативной восполни- 
мости на способ ф орм ирования  и ф орм улирования  мысли. Так, в 
варианте разговорной устной речи ф р а за  звучит так: Я  в бо льни ц у  
( з у б  болит) еду. В письменной речи та ж е  ф р а за  имеет следующий 
вид: Я  в б о льн и ц у  еду, потому что болит зу б  . Ещ е более наглядно 
эта разн и ц а  способов ф орм ирования  и ф орм улирования  мысли 
видна на примере следую щ их ф раз :  В рач какой-то м олодой  ( за 
щитил диссертацию на м н е) лечил-т о м еня  (устный способ) — 
М еня  л е ч и л  м олодой  врач , который защ ит ил диссертацию; ле ч и л  
именно потому, что диссерт ация бы ла  на тему, с вя за н н ую  с моей  
ролезнью  (письменный способ ф орм ирования  и ф орм улирования 
м ы с л и ) .

Р а з д е л я я  выводы из наблюдений авторов  «Русской р а зго в о р 
ной речи», можно сказать ,  что устный способ форм ирования  и 
ф орм улирования  мысли, «вклю чаемый» в говорение (а не в пись
мо!) в силу ситуативной восполнимости, характеризуется  синкре
тизмом, нерасчлененностью, линейностью. П оказателем  смысло
вой связности устной формы  речи яв л яется  и конкретное поло
ж ение слов в ы сказы ван и я  — все, что необходимо, понимается 
собеседниками из ситуации, значений слов, их линейного р асп о 
л ож ен и я  и интонационного членения. С равним , например, две 
ф разы : Ты обедай один  (а  чай) подож ди меня; Д а в а й  разбором  
займ ем ся  (а  диктант) завтра утром. С к азан н о е  однозначно пони
м ается  партнерам и общ ения. А р а з в е  м о ж ет  понять эти ф разы  
человек, плохо знаю щ и й русский язык, тем более не знакомый с 
в ы р аж аем ы м и  этими словам и  реали ям и  или не понимающий си
туацию  общ ения? В таком  ж е полож ен ии непонимания устной 
иноязычной речи часто  о к азы в ается  студент, изучаю щ ий ино
странны й язык, но не о владевш ий устным способом ф о р м и р о ва

33 Примеры взяты  из книги «Русская разговорная речь» [1973, с. 325, 327, 
246].
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ния мысли. Очевидно, устный способ форм ирования  и ф орм ули
рования мысли посредством язы ка  (иностранного я зы ка  в част 
ности) п редставляет  собой качественно другое явление по с р а в 
нению с письменным. Человек м ож ет  уметь говорить, но не уметь 
писать и наоборот, Поэтому возникает недоумение, правомерно 
ли, обучая иностранному язы ку  на м атериале чтения текстов (в 
которых, как  правило, « залож ен»  письменный способ ф орм иро
вания и форм улирования мы сли),  о ж и дать  от студентов проявле
ния правильного устного способа, который, к ак  было показано  
выше, характеризуется  своими особенностями. С казан ное  о зн а 
чает необходимость вычленения в качестве конкретного объекта 
обучения в преподавании неродного язы ка  самого способа ф ор
мирования и ф орм ули рования  мысли — устного и письменного, 
взятых по отдельности и в сопоставлении друг с другом.

В связи  с тем что внешний способ форм ирования  и ф орм ули
рования мысли функционально и субъективно обусловлен, могут 
быть определены по меньшей .мере четыре ф актора , от которых 
зависит х арактер  его проявления: 1) социально-культурный ф а к 
тор, т. е. исторические традиции, нормы носителей язы ка;  2) инди
видуально-психологический фактор, т. е. индивидуальные, ли ч 
ностные особенности говорящ его  (пи ш ущ его); 3) ролевой фактор, 
т. е. особенности ролевых отношений (условий о б щ ен и я) ,  и
4) коммуникативно-функциональный ф актор, т. е. характер  об 
щения в зависимости от того, себе или другому человеку адр есо 
вана мысль.

Соответственно, в практике преподавания  возникает  необходи
мость диф ференцирования  внутри самих способов форм ирования 
и ф орм улирования  мысли еще четырех объектов  контроля препо
д ав ател я  при обучении иностранному языку. Перечислим их в 
порядке значимости.

П ервый — слож ивш иеся  в сознании народа и вы раж енн ы е в 
языке стереотипы отраж ен и я  реальной действительности, х а р а к т е 
ра общественных, социальных отношений, норм, правил, тр ад и 
ций, ритуалов. Это находит в ы раж ение и в отборе слов, в их сочета
ниях и связях , т. е. в самой структуре ф орм ирования  и ф орм ули
рования мысли.

Второй объект  контроля и управлени я  п реп одавателя  — это 
обусловленность функциональным значением вы сказы ваний для  
себя, для  другого — отсутствующ его или присутствующего в си
туации общ ения — внутреннего и внешнего (устного — письмен
ного) способов ф орм ирования  и форм улирования  мысли. У п рав
ление может осущ ествляться  посредством изменения форм о б щ е
ния.

Третий объект — социально-ролевые отнош ения людей в тех 
или иных условиях  их общ ения с другими людьми, т. е. органи
зац и я  способа форм ирования  и ф орм улирования  мысли в з а в и 
симости от симметричности — асимметричности общения, его 
условий, социального полож ения того, кому она адресован а ,  и 
т. д. Этот объект  управления мож ет быть соотнесен с задачей  д и ф 
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ференциации функциональных стилей и ж ан р о в  вы сказы вания.
Четвертый объект управления  при обучении иностранным 

языкам — индивидуально-психологические особенности способа 
формирования и ф ормулирования мысли в зависимости от особен
ностей субъекта речевой деятельности. Д а н н а я  за д а ч а  м ож ет быть 
соотнесена с учетом и формированием индивидуального стиля 
речевой деятельности.

И злож ен ное  выше показывает, что определение способа ф ор
м ирования и ф орм улирования мысли в качестве самостоятельного 
объекта обучения мож ет способствовать большей д и ф ф ерен ц и а
ции объектов управления и, следовательно, повышению эф ф ек
тивности обучения неродному (иностранному) языку.

IV. 6. М Е Х А Н И З М Ы  Р Е Ч Е В О Й  Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И

В последние десятилетия  все шире используется м етаф ори
ческое понятие «механизм» («м еханизм ы »), в содерж ание кото
рого вклады вается  характеристика  приведения чего-то посред
ством чего-то в движ ение, в действие. Сочетания «механизмы 
мозга», «механизмы речи», «механизмы целеполагания» , «м еха
низмы эмоций» и т. д. стали привычными. Описание любого из 
них как  сложной иерархической системы, обслуж иваю щ ей, в част 
ности, речевую деятельность, расш и ряет  эти представления. При 
их рассмотрении будем исходить из того, что деятельность имеет 
внутреннюю и внешнюю стороны (С. Л . Рубинштейн, А. Н. Л ео н ть 
ев) и что внутренняя сторона деятельности есть тот «психичес
кий образ» , формируемый перцептивно-мыслительно-мнемичес- 
кой деятельностью  человека, который осущ ествляет  планирую 
щую и корригирующ ую функции. Согласно С. Л . Рубинштейну, 
« ...деятельность человека  обусловливает  ф ормирование его со зн а 
ния, его психических связей, процессов и свойств, а эти послед
ние, осущ ествляя  регуляцию  человеческой деятельности, я в л яю т 
ся условием их адекватн ого  выполнения» [1959, с. 251]. Д ругими 
словами, « ...деятельность о к а зы в ается  той системой, внутри ко
торой функционирует психика» [А нцыферова, 1969, с. 61].

В ан ал и зе  механизм а речевой деятельности в целом будем 
основы ваться, с одной стороны, на концепции Н. И. Ж и н ки н а34, 
а с другой — на основных п олож ен иях  деятельностного подхода 
к речевому поведению человека, которые преж де всего и опреде
лим.

Во-первых, речевые м еханизм ы  соотносимы с тремя ф азам и  
речевой деятельности, т. е. в них могут быть выделены отдельно 
механизмы мотивационно-побудительной, ориентировочно-иссле
довательской  и исполнительной ф а з  этой деятельности.

34 Здесь и далее термины «механизмы речи», «речевые механизмы», «рече
вой механизм» употребляю тся синонимически. При этом еще раз отметим, что 
термином «речь» Н. И. Ж инкин обозначает и говорение, и речевое двустороннее 
общ ение в целом [1958].
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Во-вторых, в качестве механизмов ориентировочно-исследо
вательской и исполнительной ф а з  речевой деятельности высту
пают как  общ ефункциональные механизмы, например оп ер еж аю 
щее отраж ение, осмысление, оперативная  и постоянная память, 
так  и основы ваю щ иеся на общ еф ункциональны х специфически 
речевые механизмы, например смыслообразую щ ие механизмы, 
фонационные (т. е. механизмы звук ообразовани я)  и др.

В-третьих, механизмы речевой деятельности на родном и ино
странном язы ке  одни и те же, отличаясь во втором случае 
уровнем функционирования, степенью «при лаж ивани я»  к опери
рованию новыми средствами и способами формирования и форм у
лировани я  мысли и особенностями организации артикуляционной 
и интонационной программ. Это ж е  полож ение было подчеркнуто 
ранее исследователем мозговых механизмов В. П енфильдом: «...ме
ханизм, который разви вается  в мозгу, — тот же, независимо от 
того, изучается  ли один язык, два или больше» [Пенфильд, Р о 
бертс, 1964, с. 233].  П равда ,  в то ж е  время В. П енф ильд отмечает 
«эффект переключения» этого механизма в процессе владения 
двумя или д а ж е  тремя языками. По его словам, хотя мозговой 
речевой механизм и « .. .обслуж ивает  все три язы ка  и доказательств  
анатомического разделен ия  нет, тем не менее, имеется удивительно 
эффективный автоматический переключатель, который позволяет  
к аж дом у  перейти от одного язы ка  к другому» [с. 233].

В-четвертых, все виды речевой деятельности имеют общие для 
всех и отличительные д л я  каж до го  из них звенья , уровни речевого 
механизма. Это полож ение означает, что в процессе обучения 
иностранному язы ку овладение одним из видов речевой д еятел ь 
ности облегчает овладение другим, что служ ит основанием ор
ганизации взаим освязанного  обучения всем видам речевой д ея тел ь 
ности. П ризнание этого ф ак та  в то ж е  время не исклю чает необ
ходимости специальной, целенаправленной отработки специфи
ческих д ля  каж дого  вида речевой деятельности звеньев рече
вого механизма, например фонационного, звукобуквенных соот
ветствий в чтении и письме и т. д.

П роблем а психологических механизмов речи была, как извест
но, впервые поставлена Н. И. Ж инкиным. Он отмечал, что «ме
ханизм речи — это живой, постоянно перестраиваю щ ийся и в нор
ме постоянно соверш енствую щ ийся механизм. Его формирование, 
перестройка и запуск происходят в результате  обмена сообщ ени я
ми. Это необходимо и достаточно для того, чтобы накопились э л е 
менты отбора и сф орм и ровалась  способность производить акт отбо
ра. Компенсация дефектного механизма потребует замены одних 
сенсорных и двигательны х элементов другими. Но и в этом по
следнем случае ф орм ирование нового механизма м ож ет  происхо
дить опять-таки в процессе обмена сообщ ениями» [1958, с. 352].

У твер ж д ая  двухзвенность (двусторонность) и комплементар- 
ность (взаимодополняемость) всех речевых механизмов, Н. И. 
Ж инкин вклю чает в их число больш ое количество достаточно 
разнородны х процессов и явлений. Все они могут быть пред
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ставлены некоторой иерархией уровней. Так, в качестве самых 
общих уровней этой иерархии выступают общие механизмы «прие
ма и выдачи» сообщения. Это два  комплементарных звена с а 
мого процесса двустороннего речевого общения.

Внутри каж дого  из этих звеньев общения, по Н. И Ж инкину, 
выступают механизмы: а) осмысления, в единстве двух компле
ментарных звеньев — ан али за  и синтеза, проявляю щ ихся  п о -р аз 
ному на разны х уровнях смысловой обработки языкового  м ате 
риала; б) памяти, так ж е  в единстве двух комплементарных 
звеньев — долговременной (постоянной) и «короткой», кратковре
менной (оперативной) памяти и в) уп реж даю щ его  синтеза (опе
р еж аю щ его  о т р а ж е н и я ) ,  проявляю щ егося  в объединении, единст
ве двух элементарных звеньев лю бого отрезка речевой цепи. Как 
пишет об этом Н. И. Ж инкин, «последующие элементы этой 
цепи в такой ж е  мере влияют на предшествующие, как  эти предш е
ствующие на последующие. С оздается , действительно, целое о б ъ е 
динение, в котором последующее звено д олж но быть упреж дено 
предваряю щ им  импульсом д ля  того, чтобы было сф ормировано 
предшествующее» [с. 38].

Процессы  осмысления, у д ер ж ан и я  в памяти, упреж дения  слу
ж ат  теми внутренними механизмами, при помощи которых осу
щ ествляется  действие основного операционального  механизма ре
чи, определяемого Н. И. Ж инкины м как  единство двух звеньев:
а) составления  слов из элементов и б) составление ф раз  из слов. 
В каж до м  из этих звеньев т а к ж е  есть два звена — отбор и со
ставление, в которых, с одной стороны, реализую тся  ан али з  и син
тез, а с другой — представлены динам ика  и статика этих яв л е 
ний.

П роведенный выш е ан ал и з  показы вает , что к настоящ ем у мо
менту в психологии речи определен широкий круг основных пси
хологических механизмов, при помощи которых осущ ествляю тся 
отдельные речевые действия  и речевая  деятельность в целом. В то 
ж е  время само наименование и перечисление всех уровней и звень
ев механизмов речи, названны х Н. И. Ж инкиным, показываю т, 
что это очень слож ное  об разован ие , тесное взаимодействие звеньев 
которого регулирует и реализует  процесс вербального вы раж ени я  
мысли говорящ его  -(пиш ущ его) и приема мысли слуш аю щ им 
(ч и та ю щ и м ) .

П р акти к а  обучения иностранным я зы к ам  показы вает , что рече
вой механизм, сф ормированны й на родном языке, не ф ункциони
рует на том ж е  уровне в условиях  овладен ия  иноязычной ре
чевой деятельностью . В н ач але  обучения иностранному язы ку че
ловек, к ак  правило,' у д ер ж и в ает  в памяти меньшее количество 
иноязычных слов, чем слов родного я зы ка ,  медленнее осмысляет 
иноязычное сообщ ение, менее явно  в ы явл яет  механизм у п реж де
ния и т. д. Естественно предполож ить, что овладение новой ино
язычной деятельностью  означает, что человек  как-то « п р и л а ж и в а 
ет», а м ож ет  быть, и з а н о в о  ф орм ирует  определенные звенья и уров
ни этого слож ного  многостороннего речевого м еханизма. Соответст
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венно, возникает необходимость более четкого и полного пред
ставления всей совокупности входящ их в речевой механизм звень
ев, уровней самих психологических механизмов, а т а к ж е  устан ов
ления х а р актер а  их внутренней взаим освязи  и взаимодействия 
в процессе речевой деятельности.

Рассм отрим  действия этих механизмов на примере говорения. 
Весь речевой механизм функционирует к а к  целое, но в нем могут 
быть вычленены уровни и начальный (исходный) и конечный 
моменты осущ ествляемого  этим механизмом говорения. Так, пер
вый уровень соотносится с м отивационно-побуж даю щ ей фазой 
деятельности, второй — с ориентировочно-исследовательской (или 
аналитико-синтетической), третий — с исполнительной, реализую 
щей ф азой  деятельности.

Н ачальн ы м  моментом ф ункционирования речевого механизма в 
деятельности говорения является  возникновение потребности и 
определение коммуникативного намерения, конечным моментом — 
акустический эф ф ект (подробнее см. [Зимняя, 1978]) . Затем  мо
гут быть достаточно четко прослежены три плана функциони
рования речевого механизм а на б азе  возникновения потребности. 
Д в а  из них основаны на действии общ еф ункциональны х м еха
низмов памяти, упреж дения  (опереж аю щ его  отраж ен и я)  и осмыс
ления. Это — механизм предметно-логического плана в ы с к а зы в а 
ния, или логики мысли, и денотатной соотнесенности, т. е. работы 
с денотатной схемой, и механизмы ф орм ирования  и ф орм ули ро
вания  мысли, т. е. лексико-грамматического  ее оформления, ус
ловно назы ваем ы е нами механизмами внутреннего и внешнего 
оформления вы сказы вания.

Исходным (начальны м ) механизмом говорения является  при
ведение в действие мотивации, т. е. реал и зац и я  первой ф азы  
деятельности. М еханизм  мотивации говорения глубоко интимен, 
индивидуален, не расчленим, непосредственно не управляем , но, 
что очень важ н о  для  практики обучения говорению, опосредство
ванно регулируем. Этот начальный момент речевого вы сказы 
вания, в качестве которого выступает мотив, как  уж е отмечалось 
выше, трактуется  нами с позиции теории деятельности А. Н. Л е о н 
тьева. Соответственно, в этот механизм входят: а) «включение» 
потребности, б) встреча потребности с предметом говорения — 
мыслью говорящего, в) эмоциональное переж ивание этой потреб
ности, т. е. интерес, г) волевая  его регуляция и д) поддерж ание 
интереса и другие проявления эмоционально-волевой, потребност- 
ной сферы психической ж изни человека.

У читывая роль мотивации в процессе говорения и ее сложность, 
обучение говорению на иностранном язы ке и до лж н о  начинаться  с 
приведения в действие этого механизма. Человек (в норме) на 
родном язы ке говорит тогда, когда испытывает потребность в ы р а 
зить мысль. Эта  ситуация часто наруш ается  при обучении иност
ранному языку. П реп одаватель  вы зы вает  студента и п редлагает  
ему вы сказаться  по теме или пересказать  текст. П редп олагается , 
что студент долж ен это делать, а хочет он или нет (испытывает
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потребность или нет) — это, как  правило, не учитывается. Со
ответственно, важ н ость  действия начального уровня всех речевых 
механизмов автоматически не отмечается. И в то ж е время опыт
ный преподаватель хорошо знает, что, если студент хочет говорить 
на иностранном языке, если ему интересно о бщ аться  с препо
давателем , он лучш е активизирует языковой м атериал, шире ис
пользует за п а с  слов. Д ругим и словами, если коммуникативная по
требность студента, встречаясь  с предметом говорения — мыслью, 
отвечаю щ ей его индивидуально-личностным и возрастным особен
ностям, становится внутренним мотивом говорения на иностранном 
языке, то это уж е само приводит в состояние активности более 
сложные, общ еф ункциональны е механизмы оп ереж аю щ его  о т р а 
жения, осмысления и оперативной памяти.

К ак  отмечают А. Н. Л еонтьев, А. А. Смирнов и др., вклю чаясь 
посредством мотива в активную деятельность, человек продуктив
нее запоминает, глубж е осмысливает материал, заинтересованнее 
соверш ает  саму деятельность. П оэтому можно считать, что исполь
зуемые в практике  обучения иностранному язы ку  приемы о р г а 
низации ролевого обучения, игровых ситуаций, решение головоло
мок, мыслительных зад ач ,  непосредственно направлены  на при
ведение в действие механизмов мотивации и тем самым на повы
шение эффективности обучения иноязычному говорению.

В а ж н о  та к ж е  отметить, что при правильной организации внут
ренних мотивов речевой деятельности на иностранном языке 
обучение ей становится  личностно-значимы м и личностно-ориен- 
тированным. В центре обучения в этом случае находится че
ловек с его внутренним миром потребностей и эмоций. Н аучить 
его, например, говорить на иностранном язы ке — это для препо
д ав а т е л я  преж де  всего о зн ач ает  научиться  самому опосредствован
но регулировать  мотивационно-побудительную ф азу  этого вида ре
чевой деятельности у студента, тем самым регулировать один из 
основных механизмов иноязычного говорения.

Р ассм отрев  общ ую  схему речевых механизмов говорения и их 
исходный, как  бы «запусковый», уровень, т. е. механизм м оти ва
ции, кратко  охарактери зуем  три основных плана проявления 
речевых механизмов. Здесь  ж е  отметим, что в качестве о б щ е
ф ункциональных м еханизм ов, на основе которых функционируют 
м еханизмы внутреннего, а косвенно и внешнего оформления выс
казы ван и я ,  выступаю т осмысление, у п р еж даю щ и й  синтез и о п ер а 
ти вн ая  (в единстве с постоянной) пам ять . Такое соотношение 
механизм ов собственно речевого оф орм лен ия  и общ еф ун кц и он аль
ных, с одной стороны, п о д твер ж дает  мысль, что « . .речевая  ф унк
ция д о л ж н а  р а с с м ат р и в а т ь с я  как  н а к л а д ы в а ю щ а я с я  или п а р а з и 
тическая  функция, к о то р ая  использует  ранее сф ормированные 
механизмы  м озга  так  ж е ,  как  и ранее сф ормированны е перифери
ческие а п п ар аты »  [Критчли, 1974, с. 33 ] .  С другой стороны, оно 
и о п р о вер гает  эту  мысль, ибо именно р еч евая  функция качествен
но м еняет  все другие высш ие психические функции к ак  в ф илоге
незе, т а к  и в онтогенетическом разви ти и  человека (Л . С. Выгот
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ский, А. Р. Л у р и я ) .  Соответственно, при рассмотрении взаи м о
действия всех уровней речевого механизм а утверж дается , что 
общ ефункциональные механизмы являю тся  основой для  собствен
но речевых. В то ж е  время, и это самое главное, у тверж дается  их 
в заим освязь  и качественное изменение первых под влиянием вто
рых в процессе овладения не только родным, но и иностранным 
языком, что имеет огромное общ еобразовательное  и воспитатель
ное значение.

Рассмотрим теперь, как  проявляю тся три плана  речевого ме
ханизма в процессе овладен ия  говорением на иностранном языке.

Очевидно, что действие механизмов предметно-логического пла
на (в совокупности таких действий, как, например, определение 
предмета вы сказы вания , установление и регулирование его логи
ческой последовательности и других, сформированны х на родном 
языке) может быть непосредственно включено в говорение на ино
странном языке. Иными словами, здесь наблю дается  полный пере
нос х а р ак тер а  ф ункционирования этих механизмов с родного 
на иностранный язык. Так, если студент умеет выделять главное 
и подчинять ему детали в изложении мысли на родном языке, 
то это ж е  умение реализуется  и на иностранном язы ке (при ус
ловии знания  средств и способов вы р аж ен и я  мысли). Если студен
та целенаправленно учат  такому умению на иностранном языке, 
то наблю дается  улучшение уровня его выполнения не только на 
иностранном, но и на родном язы ке (данны е экспериментов 
Л . И. Апатовой, Э. Г. В олчкова) ,  т. е. не только проактивный, но 
и ретроактивный перенос.

М еханизмы  внутреннего оформления вы сказы вания  в совокуп
ности операций отбора, сравнения, составления, комбинирования, 
структурирования и др., т. е. второй план проявления общего 
механизма говорения, «п ри лаж иваю тся»  к условиям  оперирования 
новыми средствами и способами формирования и форм улирования 
мысли. Соответственно, полноценность ф ункционирования этих 
механизмов в деятельности говорения на иностранном язы ке  дости
гается  в результате  упраж нений, специально направленны х на от
работку  указанны х операций, например ответов на вопросы типа 
«Кто больше, кто скорее назовет  семь предметов домаш ней утвари, 
канцелярских принадлеж ностей?»; «Кто поставит как  можно боль
ше вопросов к изображ енн ом у на картинке?», «Кто быстрее из 
предложенного списка слов отберет синонимические пары п р и лага 
тельных, определяю щ ие указан н ы е  на картинке предметы?» и т. д. 
О твечая  на подобные вопросы, студенты в условиях деф ицита вре
мени актуализирую т лексику, структурируют вопросы, соединяют 
слова, т. е. осуществляют тренировку нуж ных речевых действий. 
Здесь  следует отметить, что, говоря о речевых м еханизмах, боль
шинство исследователей имеют в виду именно эти механизмы 
внутреннего оформления вы сказы вани я , р ассм атр и в ая  операции 
выбора (отбора) и составления комбинирования в качестве не 
только основных, но и единственных.

Третий план речевых механизмов ■— фонационные механизмы,
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или механизмы внешнего оформления вы сказы вани я . Они могут 
быть соотнесены с моторным механизмом речи, по В. Пенфильду. 
При этом, если первый план речевого механизма — план пред- 
метно-логического оформления — « в к л ю ч а е т с я »  в говорение 
на иностранном языке, а второй план механизмов « п р и л а ж и 
в а е т с я » ,  то механизмы внешнего, фонационного, оформления 
иноязычного вы сказы вания  функционируют по другим, отличным 
от родного язы ка  программам и, следовательно, спец и а льно  ф о р 
м и р у ю т с я  (здесь под программой понимается последователь
ность моторных, слоговых команд на артикуляционные д в и ж е н и я ) . 
Почти все звенья и уровни действия фонационного механизма 
требуют специальных ф ормирую щ их его функционирование 
упраж нений, например дыхательных, ритмических, артикуляци он
ных, интонационных и др.

П рактика  обучения иностранному язы ку показы вает , что н а и 
большее время отводится именно отработке  механизмов внешнего 
оформления, хотя и не во всех его звеньях. Р аб о та  над двумя 
другими планами речевого механизма, как  правило, ц ел ен ап р ав 
ленно преподавателем  не проводится.

Особое место в речевой деятельности зан и м ает  механизм о б р а т 
ной связи , и в частности слухового контроля (что так ж е  р ас 
смотрим на м атери але  говорения).

П роцесс  р азви ти я  слухового контроля в речевой деятельности 
тесно переплетается  с становлением самого речевого действия. При 
этом в а ж н о  отметить, что к аж д о е  речевое действие формируется 
как  целенаправленное  осознаваем ое  действие, и простые моторные 
действия, например подъем спинки я зы ка , огубление, и слож ны е 
умственные действия, например об разован и е  пассивного залога .  
Явно, что производство речевого действия осущ ествляется  много
уровневым управлением , а о б р ат н а я  связь  по всем кан алам  служ ит  
подтверж дением текущ его  выполнения программы. Упроченное 
действие становится  условием выполнения другого, более слож ного  
действия и переходит на уровень операции, т. е. как бы техники 
выполнения речевой деятельности . При этом управление о п ер ац и я 
ми осущ ествляется  на фоновых его уровнях. «П роцесс переключе
ния технических компонентов д в и ж ен и я  в низовые, фоновые 
условия есть то, что назы вается  обычно автоматизацией  д в и ж е 
ний в процессе вы работки  новых двигательны х навыков и что 
неизбежно связано  с переключением на другие аф ф ерентации  и 
разгрузкой  активного вним ания» [В ин арская , М ичурина, 1977, с. 
334].

В диссертационном  исследовании К. А. М ичуриной были полу
чены интересные данные, свидетельствую щ ие о неразрывной связи 
упроченности артикуляционны х, лексико-грам м атических  навыков 
и роли слухового кон троля  в процессе  говорения на иностранном 
языке. Так , было п о к азан о ,  что с л у х о вая  об р атн ая  связь  играет 
качественно отличную роль на разн ы х  этап ах  овладения ин остран
ным язы ком  — от о б язател ьн о го  у части я  в процессе ф орм ирования  
речевых навыков до с л е д я щ его  кон троля  в процессе свободного
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говорения на иностранном языке. Было т а к ж е  установлено, что 
о б ратн ая  слуховая аф ф ерентация  необходима для  форм ирования 
артикуляционных и лексико-грамматических речевых навыков в 
процессе овладен ия  иностранным языком, но она ф акультативна  
на уровне совершенного владения им.

В аж н о  т а к ж е  отметить выявленную в этом исследовании осо
бенность говорения в условиях, затрудн яю щ и х обратный слуховой 
контроль. Так, студенты начального этап а  обучения в этих усло
виях работы, описывая сложную  картинку, ограничивались  од 
нотипной констатацией отраж ен и я  предметов, изображ енны х на 
картинке: Я виж у комнату, Я  виж у семью. О бучаемые продви
нутого этапа  в тех ж е  условиях  затруднения  обратного слухо
вого контроля допускали много ошибочных действий, утрачивали  
идиоматичность, подпадали под интерферирующее влияние рус
ского язы ка, другими словами, т а к ж е  испытывали эф ф ект  отсутст
вия обратной связи, но в другой форме.

Все это, с одной стороны, свидетельствует о большой роли 
слухового контроля в обучении говорению на иностранном языке 
и, с другой стороны, позволяет  подойти к явлению «слуховой 
контроль» с позиции определения критериев сформированности 
самих речевых навыков.

Отметим еще раз, что, реализуясь в процессе соотношения 
«образа  зам ы сла»  и «образа  исполнения» в деятельности говоре
ния, слуховая  обратная  связь  не только контролирует, но и 
регулирует речепроизводство, сл у ж а  за д ач а м  общего управления 
коммуникативным актом. Но регулирование и контроль предпо
лагаю т, что говорящий з н а е т  средства и способ вы раж ени я  
мысли на данном языке для  вы раж ени я  зам ы сл а  в соответст
вии с определенным коммуникативным намерением. Говорящий 
может осознавать  или не осознавать  свое знание, но он долж ен 
уметь пользоваться  этим знанием по ходу вы раж ени я  мысли. О д
новременно с наличием знания функционирование слухового конт
роля предполагает  у говорящ его  наличие критической оценки 
собственного действия.

Выявлены четыре уровня процесса формирования слухового 
контроля, проявляю щ егося  в говорении студента на иностран
ном языке. На каж дом  из них оцениваются отношение гово
рящ его к ошибке, интерпретация предполагаемы х действий го
ворящ его  и х арактер  вербальной реакции говорящ его на ошибку 
после принятия решения об ошибочном действии.

Следует т а к ж е  отметить, что два  первых уровня характеризую т
ся наличием внешнего контролирующ его воздействия, обусловли
ваю щ его формирование внутренней слуховой обратной связи, два 
последующих — отсутствием такого  воздействия на процесс ис
правления ошибок. Эти уровни являю тся  к а к  бы переходными от 
этапа  сознательно контролируемого выполнения речевого действия 
на иностранном языке к этап у  неосознаваемого  контроля за  рече
вой реализацией  языковой программы, т. е. к этапу речевого 
автоматизм а .
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Х арактер  формирования слуховой обратной связи  к ак  регулято
ра развития  говорения в обучении иностранному язы ку  подчер
кивает связь  внешнего управляю щ его  воздействия преп одавателя  с 
внутренним управлением данным процессом самим говорящим. 
При этом ф ормирование механизма слухового контроля осущ еств
ляется  непосредственно в деятельности. В аж н о  такж е  и то, что 
слуховой контроль регулирует правильность осущ ествления всех 
звеньев форм ирования и ф орм ули рования  мысли посредством 
иностранного язы ка. Таким образом , очевидно, что, обучая го
ворению на иностранном языке, преподаватель не может не ф ор
мировать этот общий для  всей деятельности говорения механизм, 
целенаправленно подготавливая  переход от своего внешнего обу
чаю щего контроля за  речевыми действиями учащ ихся к их собст
венному внутреннему слуховому самоконтролю. При этом важ н о  
еще раз  отметить, что формирование слухового контроля может 
осущ ествляться  только  в русле самой деятельности говорения, 
проходя определенные этапы, стадии от внешней опоры, от внеш 
него контроля к внутреннему слуховому контролю.

Т акова  об щ ая  х арактеристика  речевого механизма говорения 
и планов его проявления. С ледует обратить  внимание на то, что 
здесь сделана  попытка наглядно в целом представить всю с л о ж 
ность и взаимообусловленность планов проявления общ его ре
чевого м еханизма, связь  специальных речевых и общ еф ункц ио
нальных механизмов и соотнесенность всех уровней речевого 
механизма с тремя ф а за м и  речевой деятельности на примере го
ворения.

В то ж е  время совершенно очевидна целесообразность н ап р ав 
ленного ф орм ирования  общ еф ункц иональн ы х механизмов и п р е ж 
де всего механизм а осмысления (или корректировки его ф ункцио
нирования) сн а ч а л а  на родном, а затем  на изучаемом иностран
ном языке. Это диктуется  тем, что осмысление, интимно вклю 
чаясь  в запом и нание  и вероятностное прогнозирование, будучи 
сф ормированным, оп ределяет  и больш ую  эффективность этих ме
ханизмов и соответственно выигрыш во времени обучения го
ворению на иностранном языке.

В аж н ы м  яв л яется  и специально направленное на ф о р м и р о ва
ние механизмов внутреннего оф орм лен ия  (а не только на активи
зацию  реализуем ы х ими лексических и грамматических знаний) 
обучение, при котором о тр аб аты в аю тся  внутренние операции вы
бора язы ковы х средств, их сочетание по скорости, правильности, 
легкости и т. д.

П роведенное рассм отрение м еханизм ов речевой деятельности 
о сущ ествлялось  с позиций личностно-деятельностного подхода, 
у т в е р ж д а я  тем сам ы м  его продуктивность.



V. СЛУШАНИЕ Л Е К Ц И Й  КАК ЕДИНСТВО РЕЧЕВОЙ  
И УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛ ЬНО СТИ СТУДЕНТОВ

В общей сфере учебной деятельности студентов реализую тся 
такие ее конкретные виды, как  конспектирование, реферирование, 
перевод, излож ение усвоенного м атери ала  (во время контрольных 
занятий, зачетов, эк зам ен ов) ,  чтение учебной и специальной л и 
тературы, слушание лекций. Слуш ание лекций зани м ает  особое 
место в учебной деятельности, ибо это специфически студенчес
кая  ф орма деятельности, соотносимая с такой формой вузовского 
обучения, как  лекция. Этот вид деятельности оценивается  (н а 
пример, запись в выпускных документах — «прослушан курс лек 
ций по такой-то дисциплине») и специально организуется  по 
месту проведения и по времени, что предусм атривается  учебным 
расписанием.

В контексте проводимого нами ан ализа  возникает  теоретически 
и методически важ н ы й вопрос, совпадаю т ли «учебная деятель
ность слуш ания» и «речевая  деятельность слуш ания» или это в за и 
мосвязанные, но самостоятельные явления. О твечая на этот вопрос, 
полагаем, что это д в а  явления и каж до е  из них долж но 
рассм атриваться  самостоятельно, хотя они тесно взаим освязаны . 
Так, учебная деятельность слуш ания лекций обязательно  реали
зуется речевой деятельностью слушания, но, во-первых, не только 
им, но и письмом, бывает что и чтением, проговариванием. Во- 
вторых, учебная деятельность слуш ания мож ет сопровож даться  
или заклю чаться  другим видом учебной деятельности — конспек
тированием. Здесь  можно присоединиться к выводу В. Ф. Енга- 
лычева [1983], что параллельн ая  со слушанием запись не способ
ствует эффективному усвоению м атери ала , так  как  студенты не 
имеют возможности акти вн о ,осм ы сли вать  материал, принимать 
решение, а это ведет либо к отказу  от конспекта, либо к имитации 
этой деятельности.

В аж н о  отметить, что возм ож н а  и др у гая  трактовка  .отношения 
этих явлений. Так, по мнению первого исследователя психологии 
конспектирования В. П. Павловой, «конспектирование слагается  
из а у д и р о в а н и я , о т б о р а  поступившей от лектора инфор
мации, ее п е р е ф о р м у л и р о в к и  для последующей ф и к са 
ции и ф и к с а ц и и  обработанной информации» [1969а, 
с. 264; 1969]. Это ж е  понимание конспектирования р азделяет  и 
другой исследователь этой проблемы А. Н. Нехрю к [1977]. Су
щественно та к ж е  и то, что именно на примере обучения рус
скому как  иностранному в нашей стране можно наиболее ясно
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показать  взаи м освязь  слуш ания как  видов учебной и речевой д е 
ятельности. Здесь  очевидно, что сначала  д о л ж н а  быть с ф о р м и р о ва
на речевая  деятельность слуш ания  в совокупности входящ их в нее 
действий, и только затем мож ет быть сформирована  учебная д е я 
тельность слуш ания лекций. К ак отмечает О. С. Кузина на основе 
изучения учебной деятельности студентов I курса, «уровень пони
мания лекций у иностранных студентов недостаточный д л я  успеш 
ного участия в учебном процессе, так  как  у них не сф орм и ро
ваны навыки и умения извлекать  главную информацию  из л ек 
ций» [1977, с. 14].

При этом, если исходить из того, что слуш ание лекций пред
полагает  параллельное  конспектирование их содерж ания, возни ка
ет и ещ е одна за д а ч а  — предварительное формирование речевых 
действий письма. К ак  показали  исследования конспектирования 
(В. П. П авл о ва ,  А. К- М ар ко ва ,  О. С. Кузина, А. Н. Нехрюк, 
Л . М. К узнецова и д р .) ,  это сложный, требующий специального 
целенаправленного  обучения, вид учебной деятельности. Согласно
В. П. П авловой , д ля  успешного выполнения этой деятельности 
необходимо вы работать  пять навыков: быструю запись главной ин
формации, краткую  зап и сь  ранее известного, оперативное заи м с
твование словоблоков из текста лекций, беглое письмо, со к р а щ е 
ния (аббревиатуры , обозначения) [1969, с. 265 ] .  Очевидно, что 
слуш ание лекции д олж н о  выступить в качестве  самостоятельного 
объекта  обучения.

V. I. УЧЕБНАЯ Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т Ь  СЛУШ АНИЯ  
(психолого-педагогический аспект)

Что ж е  п ред ставляет  собой учебная  деятельность слуш ан ия лек 
ции студентами и какие дополнительные трудности возникаю т у 
студентов-иностранцев? Т ак  же, как  и лю бой другой вид д ея тел ь 
ности, учебная  деятельность слуш ан и я  лекции характеризуется  
предметным содерж анием , структурной организац ией  и действием 
определенных механизмов. Ее специфика  состоит в том, что, 
осущ ествляясь  речевой деятельностью  слуш ания, она предпо
л а г а е т  текущ ую  или отсроченную запи сь  (фиксацию ) ее п ер ер а
ботанного, осмысленного продукта или непосредственно восприни
м аемого  текста. Р езультатом  сл у ш ан и я  как  вида учебной деяте 
льности до лж н о  быть усвоение и зл агаем о го  в лекции м атери ала . В 
этом зак л ю ч ается  т а к ж е  ее отличие от речевой деятельности слу
ш ания, результатом  которого преимущ ественно служ ит непос
редственное участие в коммуникативном акте  или удовлетворение 
позн авательны х, эстетических и других потребностей. Усвоение ж е  
учебного м атер и ала  ч асто  не обесп ечи вается  в силу того, что 
психологические условия  работы  студентов на лекции, к ак  отме
чает В. Ф. Енгалы чев  [1983], не только  не способствуют осм ы с
лению лекционного м а те р и а л а  и не стимулирую т познавательной 
активности  студентов, но и, что особенно подчеркивается  ис
следователем , п р е п я т с т в у ю т  запом и нанию  информации
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лекции. В то ж е  время в силу этого повы ш ается  психологичес
кая  напряж енность  самих студентов. Д о бави м  сюда та к ж е  и 
то, что эти условия  не создаю т предпосылок вероятностного прог
нозирования и переж ивания  удовлетворения от успешности реш е
ния какой-либо части задач .

Теперь, если п роан али зировать  эту ситуацию применительно к 
студенту-иностранцу, слуш аю щ ем у лекцию на русском языке, то 
нельзя не констатировать  чрезвычайной трудности осуществления 
рассм атриваем ой деятельности. Они вы званы  тем, что я зы ко вая  
ф орма сам а  представляет  загадку , поскольку она «непрозрачна» 
для  содерж ания, и его вычерпывание, тем более структурирование, 
может о к азать ся  непреодолимым препятствием для  студента.

Соответственно, возникает зад ач а  п о с л е д о в а т е л ь н о г о  
овладения студентом сн ач ала  а) самой речевой деятельностью  
слуш ания во все расш и ряю щ ихся  по времени диалогах , затем  
б) осознанного овладения деятельностью слуш ания социально 
ориентированных, личностно-значимых д ля  студентов монологи
ческих вы сказы ваний длительностью до 45 минут (на основе спе
циальной методики обучения этому) (Л . И. А патова, Л . М. К уз
нецова, Г. Н. Ш ар а п к и н а ) ,  в) навыками конспектирования (В. П. 
П авлова ,  А. Н. Н ехрю к),  г) предметной рефлексией продукта 
и результата  слуш ан ия  и затем  д) собственно слушанием лекции. 
В исследовании Д . М. Ш принберг [1973], являю щ ем ся  продол
жением работ  В. И. Ильиной, В. Ф. Сатиновой, Н. В. Елухиной, 
Э. Я. Агоевой и др., обращ ено внимание на участие моторики 
в процессе аудирования  и выделены «аспектные», язы ковы е (гр ам 
матические, лексико-семантические, фонетические) трудности ау 
дирования текстов. Так, например, ан али з  лекций по я зы ко 
знанию выявил «следующие л е к с и ч е с к и е  о с о б е н н о с т и  
лекций, которые отсутствуют в языковом опыте иностранных сту
дентов и поэтому могут затрудн ять  понимание: 1) широкое ис
пользование понятий и терминов многих смежных наук; 2) боль
ш ая  насыщенность новой специальной лексикой (от 30 до 60 
лексических единиц в одной лекции); 3) терминологическая 
синонимия; 4) термины, вы раж енны е трех-, четырехчленными со
четаниями слов; 5) термины, обозначенные сложными словами;
6) больш ое количество реалий; 7) использование известных слов 
в новом значении; 8) большое количество новых производных 
слов; 9) новые однокоренные слова; 10) синонимы, омонимы; 
11) интернациональные слова; 12) слова, близкие по звучанию, 
но имеющие различие в значении (произнош ен ие  — произнесение)', 
13) слова с конкретным значением обиходного х арактера ;  14) эм о
ционально окраш енны е фразеологические сочетания; 15) экспрес
сивная лексика; 16) слова разговорно-сниженного стиля; 17) а р 
хаизмы, историзмы. ( . . . )  Языковые тенденции обусловливаю т 
следующие синтаксические особенности учебной лекции, которые 
могут затрудн ять  понимание: 1) большое количество видоизме
ненных повторов; 2) вставные и вводные конструкции; 3) исполь
зование дублирую щ их слов, чащ е всего личные местоимения
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(он, она, о н о )\  4) инверсивный порядок слов; 5) изменение прог
раммы вы сказы вани я  во внешнем оформлении; 6) неполные элли 
птичные конструкции; 7) значительное отстояние темы от ремы; 
8) различные осложненные синтаксические структуры; 9) слова — 
заполнители молчания» [Кузина, 1977, с. 8— 9]. Эти ж е  трудности 
могут встретиться и в текстах  лекций по другим специальностям.

В исследованиях ауди рования  (Н. И. Гез, Н. В. Елухина, 
Л . И. А патова, В. Ф. С атинова, Б. И. Л ихобабин, И. Н. Алексеева, 
Л. П. Смирнова и др.) были р азр або тан ы  этапы  обучения, струк
тура аудитивных умений и навыков, единицы обучения, ш калы 
оценок понимания и другие аспекты этого явления, учет которых 
может способствовать  ф ормированию  учебной деятельности слу
шания. Так, интерес представляет  предложенный Г. Н. Ш арапки- 
ной [1984] дифференцированны й подход к структурированию
а) аудитивных умений и б) навыков на основе учета трех с т а 
дий слуш ан ия  как  речевой деятельности. Проиллю стрируем это 
на м атери але  двух аудитивных умений, описанных автором.

I. Умения извлекать содерж ательно-ф актуальную  и н ф орм а
цию:

1) на стадии прогнозирования: умения предполож ить тему, 
подтемы, отдельные факты, детали  по заголовку  текста, предва
рительной беседе, н ачалу  текста;

2) на стадии смыслового ан ал и за :  умения вы являть  тему, под
темы, основные факты, детали , вы делять  новую д ля  себя инфор
мацию и известную, вы делять главное и второстепенное;

3) на стадии компрессии и интерпретации: умения соотносить 
получаемую информ ацию  с воспринятой, устан авли вать  связь  
м еж ду  отдельными ф ак там и  получаемой информации, объединять 
отдельные ф акты  получаемой инф орм аци и  в более крупные смыс
ловые блоки, соотносить получаемую новую информацию с ранее 
известной.

II. Умения извлекать  содерж ательно-концеп туальную  и н ф ор
мацию:

1) на стадии прогнозирования: умения предполож ить точку з р е 
ния автора , цель сообщ ения;

2) на стадии смыслового а н а л и за :  умения определять цель со
общ ения, в ы являть  главную  мысль, точку зрения автора , опреде
л ять  концепцию, и злагаем ую  в сообщении;

3) на стадии компрессии и интерпретации: умения обобщ ать, 
д ел а т ь  выводы, у стан ав ли в ать  собственное отношение к восприни
маемой информации, оцен ивать  сообщ ение с точки зрения его 
информ ативной значимости, проблемности , соответствия интере
сам слуш аю щ его .

К ак  видно, назван н ы е  умения х ар актер и зу ю т  и само слушание, 
и учебную деятельность  сл у ш ан и я  лекций, но важ но , что они могут 
вы ступ ать  в качестве  ф орм ируем ы х действий.

Отметим здесь, что, хотя р азгр ан и ч ен и е  понятий «учебная де
ятельн ость  слуш ан ия  лекций» и « р ечев ая  деятельность слуш ания» 
д остаточн о  условно, тем не менее оно необходимо для ц еленап
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равленной работы над  обеими ф орм ам и деятельности. Естественно, 
что так ая  работа  требует более полного представления о слушании 
как  виде речевой деятельности, к развернутому анализу  которого 
мы и переходим,

V. 2 .  С Л У Ш А Н И Е КАК В И Д  Р Е Ч Е В О Й  Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И

С луш ание представляет  собой не менее слож ны й вид речевой 
деятельности, чем говорение35. Рассм отрим  этот процесс с тех ж е  
позиций ан ал и за  структуры и психологического содерж ания , с 
которых ранее о писы валось  говорение. Т ак  ж е, как  и говорение, по 
структуре с л у ш а н и е  преж де всего характеризуется  трехфаз- 
ностью, трехчастностью.

П ер в ая  ф а за  — побудительно-мотивационная. К ак  мы у ж е  от
мечали, ведущим и определяю щ им деятельность слуш ания я в л яет 
ся интеллектуально-познавательны й мотив. В отличие от говорения 
м отивационная сторона слуш ания в значительной мере зависит от 
деятельности другого участника общения, т. е. от лектора. В 
этом плане слуш ание является  как  бы производным, вторичным 
в коммуникативной Деятельности типа «лектор — аудитория». 
Ц ель слуш ан ия  реализуется  в п р е д м е т е  этой деятельности. 
О на заклю чается  в раскрытии смысловых связей, осмыслении 
поступаю щего на слух речевого сообщения, произведенного го
ворящ им. Д ругими словами, если предметом говорения является  
собственная мысль говорящего, развитие которой удовлетворяет  
его потребность вы сказы вани я  и общения, то предмет слуш ан ия  — 
чу ж ая  мысль, мысль лектора. Восстановление, понимание этой 
мысли и составляет  цель слуш ания, в которой находит себя мотив 
этого вида речевой деятельности.

В торая  — аналитико-синтетическая  — ф а за  деятельности пред
ставлена в слушании достаточно полно-и развернуто. По мнению 
многих исследователей, в процессе слуш ания проходит как  бы 
несколько этапов аналитико-синтетической обработки поступаю 
щего на слух речевого сообщ ения. Так, В. А. Артемовым [1958] 
было выдвинуто предположение, что эта обработка  начинается  
с первичного, иногда лож н ого  синтеза, проходит этап ан ал и за  и з а 
верш ается  вторичным, или конечным, синтезом. При рассмотрении 
структуры слуш ания  как  вида речевой деятельности в а ж н о  под
черкнуть взаим освязанн ость  ан ал и за  и синтеза в этом процессе 
и соответственно правомерность выделения аналитико-синтетичес- 
кой части в слушании. Обеспечиваю щий эту часть  деятельности 
операциональный механизм вклю чает операции «внутреннего 
оформления» (в данном случае воссоздания) чужой мысли. К этим 
операциям относятся операции отбора (вы бо р а ) ,  сличения

35 Исследование слуш ания (аудирования) как речевой деятельности было 
начато работами 3. А. Кочкиной, В. И. Ильиной, хотя в понятие деятельности 
вклады валось только содерж ание «активность». В связи с этим возникает необхо
димость развернутого анализа слушания как вида речевой деятельности в полном 
смысле этого слова применительно к условиям слуш ания лекции студентами.
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и установления внутрипонятийных соответствий, установления 
смысловых связей. В отличие от говорения, слушание не имеет 
механизма внешнего оформления и соответственно не расп олагает  
программирующим и планирующ им внешнее моторное в ы р а ж е 
ние устройством. П оэтому слуш ание как вид деятельности 
в основном определяется  внутренней его стороной, а именно: 
смысловым восприятием.

К ак показали  многочисленные исследования, восприятие рече
вого сообщ ения представляет  собой слож ный и неоднородный про
цесс36. С ложность этого психического явления обусловливается  
тем, что, с одной стороны, это — процесс непосредственного, чув
ственного о тр аж ен и я  действительности, с другой стороны, вос
приятие речевого сообщ ения по своей природе является  в то ж е  вре
мя и опосредствованным с м ы с л о в ы м  в о с п р и я т и е м .  
Это обусловлено, во-первых, тем, что, согласно С. Л . Рубинш 
тейну, «будучи осознанием предмета, восприятие человека нор
мально вклю чает акт  понимания, осмысления», и, во-вторых, спе
цифической, второсигнальной природой самого объекта  восприя
тия — речевого сообщения. В силу этого смысловое восприятие 
может р ассм атр и ваться  как  процесс, не только «вклю чаю щ ий 
акт осмысления», но и осущ ествляемы й механизмом осмысления.

При этом осмысление явл яется  процессом раскры тия и устан ов
ления смысловых связей и отношений м еж ду  вы раж енны м и сло
вами понятиями. Осмысление, как  и всякий другой психичес
кий процесс, имеет результативную  сторону, которая  м ож ет  быть 
полож ительной и отрицательной. П олож ительны й результат  про
цесса осмысления в акте  восприятия речевого сообщ ения есть п о- 
н и м а н и е , тогда к ак  отрицательны й р езультат  этого процесса 
свидетельствует о н е п о н и м а н и и .  Непонимание, таким о б р а 
зом, — это не отсутствие процесса осмысления, и представляется  
особенно важ н ы м  подчеркнуть данное  положение, а только его 
отрицательны й результат ,  который свидетельствует о том, что про
цесс осмысления все время осущ ествлялся  слуш ателям и , но, к со
ж алению , не достиг адекватн ого  ситуации общ ения  результата . Т а 
ким образом , понимание (непонимание) в качестве результата  про
цесса осмысления так  же, как  и само осмысление, органически 
входит в процесс смыслового воспри ятия  речевого сообщ ения, 
п ред ставляя  его внутреннюю результативн ую  сторону.

У тверж дение, что воспри ятие  и понимание речи образую т еди
ный процесс, подчеркивается  во многих р або тах  советских иссле
дователей  речи (С. Л . Рубинш тейн, В. А. Артемов, Н. И. Ж инкин, 
А. Н. Соколов, Б. В. Б ел яев  и д р . ) .  Так, например, В. А. Артемов 
с больш ой определенностью  у казы в ал ,  что человек воспринимает 
речь н а  о с н о в е  е е  п о н и м а н и я  и понимает на основе ее

36 К ак отмечал С. Л . Рубинш тейн, сам  «...термин „восприятие" имеет двоякое 
значение. Он обозначает, с одной стороны, образ предмета, который возникает в 
результате процесса восприятия, но он означает так ж е  и сам этот процесс восприя
тия... Д л я  того чтобы правильно понять восприятие, надо обе эти стороны — акт 
и содерж ание восприятия — брать в их единстве» [1940, с. 198— 199].
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восприятия. Но важ н о  отметить, что сам о  «понимание» рассм атри 
вается  при этом не как  результат  осмысления, а только к ак  про
цесс, т а к  или иначе связанны й с восприятием. Д л я  нас ж е сущ е
ственно разграничение  процессуальной стороны установления 
смысловых связей в смысловом восприятии, которую называем  
осмыслением, и результативной его стороны, которая и есть пони
мание (непонимание). Таким образом, р е з у л ь т а т о м  сл у ш а
ния явл яется  по сути результат  осмысления: понимание или непо
нимание, но это внутренний результат. Внешний результат  — 
ответное вы сказы вание  слуш ателя  или его реакц ия  согласия — 
несогласия.

П р о д у к т  слуш ания  —  умозаклю чение или цепь у м озаклю 
чений, к которым пришел человек в результате  слуш ания. П р о 
дукт м ож ет  о сознаваться , а может и не о созн аваться  человеком. 
Смысловое восприятие, к ак  и любой другой процесс психического 
о траж ения , не планируется, ибо содерж ание  слуш ан ия  зад ается  
извне. Оно не структурируется слуш аю щ им, и характер  п ротека
ния этого процесса произвольно не контролируется его сознанием. 
Таким образом , аналитико-синтетическая  часть  слуш ания к ак  бы 
вклю чает в себя и и с п о л н и т е л ь н у ю  часть  этой д еятел ь 
ности, которая вы р а ж а е т с я  в принятии решения на основе ан али за  
и синтеза. Реализуется  эта часть  в продукте и результате. Все это 
позволяет говорить о слушании как  о сложной, специфически че
ловеческой внутренней деятельности.

При этом отмечается, что слуш ание — творческий активный 
процесс, наиболее явно проявляю щ ийся  при воздействии боль
ших речевых сообщений типа полуторачасового  лекционного вы
ступления. П остулируя тем самым активность осмысления, входя
щего в процесс слуш ания, мы долж ны  определить характер  этой 
активности слуш ания по сравнению с активностью  говорения. 
Активность, созидательность говорения совершенно очевидны из 
внешней вы раж енности этого процесса. Они проявляю тся  в его 
результативно-продуктивной стороне — речевом сигнале, речевом 
сообщении, тексте. Процесс слуш ан ия  представляет  собой более 
сложное, не поддаю щ ееся непосредственному анали зу  явление. 
П оэтому при определении хар актер а  активности слуш ания удоб
нее исходить из ан ал и за  вербального  поведения взаим одействую 
щих людей, т. е. ан али за  хар актер а  взаимодействия партнеров 
А и Б в ситуации вербального  общения. Рассмотрим три случая  
такого взаимодействия.

П ервый — процесс слуш ан ия  мотивируется потребностью не 
только п о н я т ь  речевое сообщение говорящего, но и в ы р а 
з и т ь  свое мнение на основе понимания услышанного. Несомнен
но, что т а к а я  мотивация создает  внутреннюю установку  сл у ш аю 
щего, которая является  приведением «перцептивной схемы, т. е. 
схемы реакции, в состояние готовности» [П рангиш вили, 1967, 
с. 20]. В свою очередь, это состояние не м ож ет  не вы разиться  в 
сосредоточенности и концентрации внимания, а следовательно, и 
в большей продуктивности всех психических процессов, ибо, я в л я 
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ясь направленностью сознания, внимание служ ит  катализатором  
всей умственной деятельности. Необходимость понимания сл у ш а
телем речевого сообщения с целью вы раж ения собственного мне
ния по этому поводу предполагает  продуктивное осмысление рече
вого сообщения, сопоставление всего хода его излож ения. Это 
требует мгновенной аналитико-синтетической обработки всего м а 
териала и удерж ания  его результатов  в оперативной памяти слу
шающего. Необходимость вы разить свое мнение означает  подклю
чение к процессу слуш ания подготовительных ф а з  процесса гово
рения, и в частности уяснение того, ч т о  и к а к  сказать . Этот 
момент фиксирует как бы «параллельность»  слуш ания и н а ч а л ь 
ных ф аз,  собственного говорения, осущ ествляемых во внутрен
нем плане.

Второй случай взаимодействия партнеров А и Б в процессе 
вербального общ ения характеризуется  тем, что цель слуш аю щ е
го — т о л ь к о  п о н я т ь  речевое сообщение, и соответственно 
слуш атель Б предстает в качестве относительно «пассивного» 
участника коммуникативного акта .  Это — ситуация слушания, 
которая наблю дается  в общении лектора  и студенческой аудито
рии. Если в первом случае результат  процесса слуш ания акту ал и 
зируется д ля  другого партнера, то во втором случае слушание 
результируется  для себя, проходя только путь от внешнего плана 
к внутреннему плану самой системы Б. О сновы ваясь  на полож е
ниях Н. И. Ж и н ки н а  о наличии внутреннего индивидуального, 
предметно-схемного кода, представляю щ его  собой сложное сем ан
тическое образование , можно предположить, что во втором случае 
происходят более крупное, глобальное соотнесение и см ысловая 
обработка  речевого сообщения, требующие, в первую очередь, 
понимания, раскры тия  основной смысловой связи.

Так как  у сл у ш ател я  нет непосредственной задачи  выразить 
понятое, смысловое содерж ан и е  сообщ ения может и не требовать  
переформулировки в полную, развернутую  форму мысли, о с т а в а 
ясь  на уровне понимания того, что сказан о  для себя. Естественно, 
что, протекая  в условиях  реш ения за д ач и  только понять сообщ е
ние, слуш ание соп ровож дается  достаточно высокой степенью кон
центрации внимания и при этом из-за  отсутствия необходимости 
собственного вы сказы ван и я  и соответственно параллельного  вклю 
чения внутреннего п л ан а  говорения оно осущ ествляется  вне усло 
вий распределения внимания. Н ераспределенность  внимания слу
ж и т  той компенсаторной силой, которая  обеспечивает наряду с 
глобальной смысловой обработкой  речевого сообщения и в о зм о ж 
ность его более тщ ательного  а н а л и за .  К а к  показало  проведенное 
нами с Т. А. С теж ко [1984] исследование, слуш ание в условиях 
реш ения зад ач и  только  понять речевое сообщ ение (т. е. во втором 
случае) т а к ж е  сопровож дается  внутренней активностью, но оно 
менее продуктивно. Если о степени внутренней активности судить, 
в частности, по степени идеомоторных речедвиж ений, то, как  п ок а
зал и  исследования  А. Н. С околова , «речедвигательны е н а п р я ж е 
ния п оявляю тся  в процессе  слу ш ан и я  главны м  образом  в двух
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случаях: во-первых, в момент „н апряж ен ного" внимания к речи 
говорящ его  и ее закреп лен ия  (фиксирования) и, во-вторых, в 
момент затруднений в понимании речи говорящ его  и ее последую
щ ей логической обработки. В остальных случаях  слуш ание речи 
не сопровож дается  сколько-нибудь заметными речедвигательными 
разд р аж ен и ям и »  [1960, с. 166]. Описанный А. Н. Соколовым 
первый случай появления речедвижений мож ет быть приравнен 
к рассмотренному нами первому случаю взаимодействия сл у ш а
ния и говорения. Тогда как  наш  второй случай, несомненно, отно
сится к «остальным случаям», упомянутым А. Н. Соколовым. 
И в плане общей характеристики слуш ания  его следует опреде
лить как внутренне активный процесс.

И так ,  оба случая взаим одействия  слуш ан ия и говорения в ком
муникативном акте вскры ваю т деятельностную, т. е. активную и 
целенаправленную, природу слуш ания, что часто подчеркивается 
употреблением специального термина «аудирование». Но н аряду  с 
рассмотренными ситуациями у человека в процессе вербального 
общ ения м ож ет  быть состояние «слышания» без ц еленаправлен
ного слушания, т. е. то, что удачно определено И. Р. Гальпериным, 
как  «пассивное слушание». Это — тот процесс, который как  бы 
противостоит коммуникативно-речевой д е я т е л ь н о с т и ,  опре
д еляясь  только с о с т о я н и е м  слухового а н ал и зато р а  и посто
янной мыслительно-мнемической активностью человека. К ак  под
черкивает И. Р. Гальперин [1963], при таком слушании внимание 
уделяется  пониманию о с н о в н о г о  с о д е р ж а н и я  сообщ е
ния, а второстепенные детали, факты  ускользаю т. С луш атель  
уд ерж и вает  в основном то, что выделено самим говорящим.

Это наблюдение И. Р. Гальперина, являю щ ееся  результатом  
многолетней практики иноязычного общ ения со студентами, как 
нельзя  лучш е иллюстрирует одну из основных закономерностей 
восприятия вообще, и слухового восприятия в частности, — выде
ление предмета на фоне, или избирательность, восприятия. Д е й 
ствительно, при пассивном слушании м атериал, контрастирую щий 
по физическим либо семантическим признакам , или вы деляю щ ий
ся своей внутренней организацией , или н аходящ и йся  в начале  
либо конце сообщ ения и подпадаю щ ий поэтому под действие «эф 
фекта края» ,  зап ечатлевается  и о б р аб аты вается  по закон ом ерно
стям самой мыслительно-мнемической деятельности. В результате  
этого пассивное слушание ведет только к ф рагментарному, слу
чайному отраж ению  связей  и отношений, представленных в рече
вом сообщении. Оно не мож ет привести к адекватн ом у пониманию 
мысли говорящего. Ясно, что из рассмотренных трех случаев 
взаимодействия слуш ания и говорения в коммуникативном акте, 
только в двух первых слушание может хар актер и зо ваться  как  
активный, процесс. Это происходит тогда, когда партнер Б, кото
рому направлено речевое сообщение, является  либо «потенциаль
ным» говорящим, либо «активным» слушаю щим.

В общении лектора и студенческой аудитории имеет место 
слушание второго вида, особенности которого не могут не быть
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учтены лектором. Естественно, это определяет  и меру ответствен
ности лектора за  организацию  деятельности слуш ан ия в аудито
рии и, более того, за  обучение этой деятельности студентов. О чевид
но, что здесь возникает необходимость проведения более тщ а т е л ь 
ного ан ализа  внутренней психической функции, внутренней сторо
ны деятельности слушания, определяемой как  смысловое восприя
тие, учет особенностей и закономерностей которого может способ
ствовать повышению эффективности слушания.

V. 3. С М Ы С Л О В О Е  В О С П Р И Я Т И Е  РЕЧ ЕВО ГО  О БЩ ЕНИЯ

Смысловое восприятие рассм атри вается  нами как  внутренняя 
сторона, как  психологический механизм речевой деятельности слу
шания. Известно, что человеческое восприятие — это сложный 
процесс приема и переработки информации. Он становится еще 
более сложным и неоднородным, когда речь идет о восприятии 
речевого сообщения, и совсем ослож няется , если протекает в 
условиях устного лекционного общения. В этих условиях  слухового 
восприятия речевого сообщ ения слуш атель  не м ож ет ещ е раз  вер
нуться к непонятому или зам едли ть  процесс поступления непонят
ного сообщ ения. Это полож ение подчеркивается  всеми исследо
вателями речевого восприятия в условиях коммуникативных про
цессов. Так, Ю. А. Ш ерковин отмечает, «что проблема восприятия 
в психологии относится к числу труднейших, известно давно... 
Это обусловлено тем, что изучение любого акта  столкновения 
психики человека с о круж аю щ ей  его действительностью всегда 
п р евр ащ ается  в решение зад ач и  со многими неизвестными» [1973, 
с. 77].

С лож ность  и неоднородность этого процесса обусловливаю тся 
целым рядом объективных и субъективны х факторов. К объ ек
тивным ф акторам , преж де  всего, относится сам объект воспри я
тия — речевое сообщ ение (текст),  п редставляю щ ее сложное логи 
ческое и смысловое образован ие . С ам  процесс восприятия х а р а к 
теризуется  та к ж е  рядом  объективны х закономерностей — кон
стантностью (постоянством, относительной независимостью вос
приятия от изменения формы, разм ер а  р а зд р аж и т е л я  и т . д . ) ,  
избирательностью , соотношением предмета и фона и т. д. О тсы л а
ем ч и тател я  к их подробному описанию  в учебниках психологии. 
И нтерес  м ож ет  представи ть  в этом плане книга Ю. А. Ш ерковина, 
где закономерности восприятия  рассм отрены  им именно на м а
тери але  восприятия лекционного сообщ ения применительно к 
условиям  пропагандистского  общения.

К объективны м ф а к то р а м  могут быть т а к ж е  отнесены степень 
новизны сообщ ения, способ его преподнесения. В качестве субъ ек
тивных, или ф ункциональных, ф акторов  выступают психологи
ческие особенности протекан и я  сам ого  процесса восприятия  л е к 
ции у сл у ш ател я  — су бъ ек та  деятельности. Это: а) осмысленность 
воспри ятия , б) дискретность этого процесса, в) обусловленность 
воспри ятия  прош лым опытом человека, г) оп ер еж аю щ и й  характер
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восприятия  и д) обусловленность восприятия закономерностями 
ф ункционирования памяти.

О смысленность восприятия речевого сообщ ения представляет  
собой одну из  наиболее важ н ы х  особенностей этого процесса. Так, 
сл у ш ая  лекцию и воспринимая акустические речевые сигналы, 
учащ ийся в то  ж е  время осущ ествляет  слож ны й процесс их осмы
сления. В ходе этого процесса он у стан авли вает  м еж ду словами 
смысловые связи, которые составляю т в совокупности смысло
вое содерж ание  дан ного  вы сказы ван и я  говорящего. В результате  
осмысления слуш атель м ож ет  прийти к пониманию или непонима
нию смыслового содерж ан и я  вы сказы вания . В аж н о  отметить, что 
само понимание психологически м ож ет характери зоваться  разной 
глубиной, разным качеством.

Так, согласно определению одного из исследователей психоло
гической природы понимания 3. И. Клычниковой, «понимание 
текста есть уяснение: а )  связей и отношений объектов и явлений, 
о которых говорится в сообщении, к объектам  и явлениям  реал ь 
ной действительности, б) связей  и отношений, которые сущ еству
ют м еж ду объектами и явлениями, о которых говорится в сооб
щении, в) тех отношений, которые испытывает к ним говорящ ее 
лицо, а такж е, г) той побудительно волевой информации, которая 
содерж ится  в сообщении» [1975, с. 35]. П онимание речевого сооб
щения неоднородно: оно осущ ествляется  на разны х ступенях, 
уровнях, в разных планах. При этом понятие неоднородности 
смыслового восприятия м ож ет  быть связано  с понятием уровне- 
вой природы этого процесса.

И дея  ступенчатости (или уровневости) процесса восприятия 
(сф орм ули рован ная  Н. Н. Л ан ге  еще в 1893 г. в «теории перцеп
тивных ступеней») заклю чается  в том, что а) ступени воспри я
тия разверты ваю тся , реализую тся п о с л е д о в а т е л ь н о  — от 
более о б щ е й ,  недифференцированной, ко все более ч а с т н о й ,  
дифференцированной (основной закон  перцепции Н. Н. Л а н ге ) ,
б) ступенчатость присуща самому процессу восприятия, в силу 
чего «всякое р азд р аж ен и е  сознается  нами не сразу , а в известной 
последовательности» и не является  функцией классификации и
в) «ступени — ...филогенетического развития  совпадаю т, по-види
мому, с найденными... в нашем сознании ступенями перцепции» 
[Ланге, 1893, с. 35] .  Принцип последовательного разверты ван и я  
процесса восприятия от общего ко все более точному, д и ф ф ерен 
цированному, восприятию о т р а ж а е т  общ ее направление челове
ческого познания сущности явления как  «бесконечного процесса 
углубления познания человеком вещи, явлений, процессов и т. д. 
от явлений к сущности и от  менее глубокой к более глубокой 
сущности» (Л енин В. И. Полн. собр. соч. Т. 29. С. 203).  Отметим, 
что если в общепсихологических исследованиях этот принцип 
характеризует  протекание (или становление) самого процесса, 
то в большинстве работ  по восприятию речевого сообщ ения прин
цип уровневости восприятия преимущ ественно связы вается  с 
последовательностью обработки речевого сигнала по уровням  ие
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рархии самой языковой системы (например, фонема — морфема — 
слово — предлож ение) .  Такое расширение понятия уровневости, 
ступенчатости вызывает и его переосмысление. Вследствие этого 
под уровневой структурой речевого восприятия в настоящ ее время 
понимается как  ступенчатость самого процесса, т а к  и последова
тельность (уровневость) обработки речевого сигнала 37.

Естественно, что в исследовании смыслового восприятия рече
вого сообщ ения, как  и в общей теории восприятия, достаточно 
много нерешенных вопросов. Так, в частности, не установлено 
количество уровней восприятия, не отграничен сенсорный уровень 
от перцептивных, не определено единое логическое основание 
выделения собственно перцептивных уровней, не раскрыты ни 
характер  их вклю чения (параллельны й или последовательны й), 
ни способ перекодирования на внутренний предметно-схемный 
код. В настоящ ее  время исследователи речи намечаю т от трех 
(в работах  Г. Осгуда, Д .  Ф рая , Н. И. Ж и н ки н а)  до семи (в р а б о 
тах  С. Фессенден, 3. И. Клычниковой) уровней симультанного, 
свернутого процесса речевого восприятия. Об отсутствии един
ства в принципе выбора логического основания свидетельствует 
и то, что эти уровни вычленяю тся на разной основе. Так, они мо
гут быть выделены на основе «аспектной», языковой хар ак тер и 
стики с включением психологического уровня семантико-смысло- 
вой интерпретации получаемого сообщ ения, например фонема — 
морфема — слово (Д . Ф р а й ) ; фонетический — фонематический — 
грамматический — семантический уровень (Д ж . М и ллер) ;  слухо
вой ан али з  — фонетический ан али з  — морфологический ан али з  — 
синтаксический ан а л и з  — смысловой ан али з  (Л . В. Бондарко, 
Н. Г. Загоруйко , В. А. К ож евников, А. П. М олчанов, Л . А. Чис- 
тович).  Уровни восприятия могут быть выделены, например, на 
основе у сл ож н яю щ и хся  психических процессов: восприятие — 
узн аван и е  — понимание (Н. И. Ж и н к и н ) ; обнаруж ение — иденти
ф икац ия  — различение — осмысление (А. М арчи, К- Ч ерри) либо 
на основе доми нирован ия  тех или иных мыслительных операций 
ан ал и за  — синтеза (В. А. А ртем ов) .  Так, В. А. Артемов отм еча
ет, что восприятие и понимание речи проходят три в за и м о с в я за н 
ные ступени: п е р в и ч н ы й  с и н т е з  полученных впечатле
ний, а н а л и т и ч е с к о е  рассмотрение их и з а в е р ш а ю 
щ и й  в т о р и ч н ы й  синтез их в законченны й образ. Если на 
первой ступени восприним аю щ ий речь синтезирует возникаю щ ие 
у него слуховые, зрительны е и двигательны е ощ ущ ени я  исходя 
из своего отнош ения к тому, что воспринимается , то на второй, 
аналитической, ступени происходит процесс сличения восприни
м аемого сигнала с тем  «п редваряю щ и м  образом», который с о зд а 
ется в памяти. П рои сходи т  процесс установления  соответствия 
и несоответствия «п р ед вар яю щ его  о б р а з а »  с воспринимаемым

37 Это положение, по-видимому, и является  одной из причин отсутствия 
единого логического основания для определения количественной и качественной 
характеристики уровней речевого восприятия и критериев понимания.
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сигналом. Б ольш ое значение д ля  этой ступени восприятия приоб
ретает запас  лексических, грамматических и фонетических з н а 
ний слуш ателя. Вторичный завер ш аю щ и й  синтез возникает в 
результате  соотнесения воспринимаемого сообщ ения с широким 
контекстом всего текста или с ситуацией, о которой идет речь 
[Артемов, 1953].

Определенный интерес представляет  принцип выделения уров
ней слуш ания  (вклю чаю щ его и понимание), предложенный
С. Фессенден [1955]. В соответствии с этим принципом на первом 
уровне получения информации (звуки, факты, мысли) еще нет ни 
ан ализа , ни оценки информации. На втором уровне о сущ ествля
ется  идентификация выделенных из общ его фона объектов воспри
ятия. Отметим, что, согласно автору, с третьего уровня собствен
но начинается  осмысление, установление смысловых связей и 
отношений. Именно на этом уровне происходит интеграция (объе
динение и соотнесение) получаемой информации с прошлым опы
том человека. Этот уровень м ож ет быть неосознаваемым, но может 
и кон тролироваться  сознанием как  целенаправленное извлечение 
сведений из прошлого опыта. Четвертый уровень предполагает  
вычисление нового в сообщении методом подобия и различия . На 
этом уровне возникает оценка принятой информации. П яты й уро
вень — уровень интерпретации — содерж ит продолж ение субъ ек
тивно-оценочной обработки  принятой информации с выявлением 
общего смысла, подтекста и т. д. Ш естой — уровень интерполиро
вания подтекста, следую щего вы сказы вани я , намерения. Н а этом 
уровне С. Фессенден предполагает  определенное предвосхищ ение 
человеком будущего действия. Седьмой уровень содерж ит  интро
спективную оценку всего осуществленного процесса.

К ак  видим, в этом перечне уровней находит отраж ен и е  о б щ е
психологический подход к интерпретации процесса слухового 
восприятия с полным отвлечением от «аспектной» характеристики  
речевого сообщ ения. Этот подход характерен и для  многих совре
менных зарубеж ны х исследователей, п ри держ и ваю щ ихся  в основ
ном того ж е  принципа выделения уровней речевого восприятия.

В работах  советских психологов Н. Г. М орозовой и А. Н. С око
лова  был намечен новый подход к выделению уровней понимания 
на основе существенного именно д л я  смыслового восприятия рече
вого сообщения принципа — от определения значения слов и смут
ной догадки об общем смысле вы сказы вани я  к установлению кон
кретного значения слова  и «действительного смысла сообщения».

Этот подход получил наиболее полное и в то ж е  время новое 
освещение в концепции 3. И. Клычниковой. Р а с с м а тр и в ая  речевое 
сообщение как воплощение четырех групп категорий смысловой 
информации, а именно: «1) категориально-познавательны е,
2) ситуативно-познавательны е, 3) оценочно-эмоциональные и
4) побудительно-волевые», 3. И. Клычникова [1973, с. 96] вы де
ляет  в соответствии с ними четыре плана текста и семь уровней 
его понимания в процессе чтения. П ервый уровень — понимание 
отдельных слов, или «понимание категориально-познавательной
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информации». Второй уровень — понимание словосочетаний, т. е. 
понимание «категориально-познавательной и частично ситуативно
познавательной информации текста». Третий уровень п редпола
гает понимание отдельных предложений и всех трех планов сооб
щения: «логического, эмоционального и побудительного». Ч етвер 
тый — шестой уровни понимания характеризую т понимание тек 
ста, но на разной глубине осмысления планов сообщения. С едь
мой, высший, уровень понимания определяется  3. И. Клычнико- 
вой как  уровень поступочного понимания. Н а  этом уровне пони
мания «чтец распозн ает  не только логическое и эмоциональное, 
но и волевое содерж ание текста. Текст понимается столь глу
боко, что чтец из лица  воспринимающ его п ревращ ается  в лицо 
сопереж иваю щ ее. Волевая, побудительная направленность тек
ста п ревр ащ ается  в стимул д л я  его деятельности» [1973, с. 101]. 
Здесь  следует подчеркнуть, что в само понятие уровня 3. И. Клыч- 
никова [1975] в кл ад ы вает  сочетание таких  моментов, как  тип, 
вид, план, ступень. Соответственно, семь конечных уровней — 
это наиболее типичные реальны е сочетания (из 160 теорети
чески в о з м о ж н ы х ) , основой которых является  характер  о т р а ж е 
ния смысловых категорий.

3. И. К лычникова определяет  т а к ж е  и показатели понимания 
текста, в качестве которых, по мнению автора, выступают с п о с о 
б ы  п р о в е р к и  п о н и м а н и я .  Н ам  каж ется ,  что такой в 
целом очень интересный и продуктивный д ля  обучения чтению 
на иностранном язы ке  подход тем не менее не д ает  полного о тве 
та  на вопрос о том, каковы  ж е  оперативны е критерии понимания 
речевого сообщ ения в процессе смыслового, особенно слухового 
восприятия. Ответ на этот нерешенный вопрос психологии речевого 
восприятия следует, по-видимому, искать  в характере  в з а и м о 
о т н о ш е н и я  уровней понимания и последующего воспроизве
дения воспринятого речевого сообщ ения. При этом в качестве 
характеристики  уровней удобнее принять не изменение этого про
цесса от слова  к тексту, а углубление, изменение степени понима
ния слуш аю щ и м  предмета  основной мысли говорящ его, основного 
со д ер ж ан и я  вы сказы ван и я ,  лекции.

П ервы й уровень оцениваемого  таким образом  понимания рече
вого сообщ ения  хар ак тер и зу ется  пониманием слуш ателем  то ль 
ко того, о ч е м  говорится  в тексте, т. е. уяснением основной 
мысли вы сказы ван и я .  Это сам ое  общ ее и в определенном смыс
ле слова поверхностное понимание речевого сообщения. Н а 
ходящ и й ся  на этом уровне поним ания текста студент имеет 
сам ое  общ ее  представление  о том, что говорится лектором. Он 
м о ж ет  ответить только  на вопрос, о чем была лекция. Таким 
уровнем  понимания м о ж ет  х ар а к те р и зо в а ть с я ,  например, сл у 
ш ан ие  студентами I курса  лекции о трансцендентальном  и д е а 
лизм е , когда они смогут только  определить основной предмет 
в ы сказы в ан и я  л ектора  и в лучш ем  случае  понять основные по
л о ж ен и я ,  определяю щ ие эту теорию. С л у ш атель ,  характери зую 
щ ийся  этим уровнем поним ания, у с тан а в л и в а е т  в процессе
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смыслового восприятия лекции только основные смысловые связи.
Второй уровень понимания характеризуется  уяснением сл у ш а 

телем не только  того, о ч е м  говорится, но и того, ч т о  говорится 
в данном высказы вании. Другими словами, студент, находящ ийся 
на этом уровне понимания текста, у ж е  у стан авли вает  смысловые 
связи  между основными планами разверты ван и я  мысли. Он может 
раскрыть и осмыслить основную и все дополнительные линии 
вы сказы вания . Естественно, что такой слуш атель  строже следит 
за  логической последовательностью  сообщ ения, з а  системой ар гу 
ментации, ибо он у ж е  р асп о л агает  предварительным знанием о б 
щих свойств, характеристик, соотношений рассм атриваем ы х в лек
ции предметов или темы в целом. Но в то ж е  время х арактери зую 
щ ийся этим уровнем понимания речевого сообщ ения студент не 
имеет еще глубоких систематизированных знаний проблемы, что 
неизбежно будет преп ятствовать  его проникновению в самы е тон
кие и трудно уловимые смысловые связи  речевого сообщения. 
Во время лекции такой слуш атель  сопоставляет, анализи рует  
полученную информацию , устан авли вает  все больш е смысловых 
связей меж ду тем, что он знает, и тем, что слышит в данный мо
мент, вынося решение о том, что нового сказан о  по сравнению 
с у ж е  известным ему. Естественно, что такой слуш атель  более 
взы скателен и требователен  к матери алу  лекции, к ее организации. 
Так, например, слуш ая  лекцию  о трех источниках и трех состав 
ных частях  м арксизма, он будет полностью удовлетворен, если на 
основе а н ал и за  основополагаю щ ей работы  В. И. Л ени на , лектор 
сделает  несколько исторических экскурсов в философию ф р а н ц у з 
ских энциклопедистов, раскроет  становление м атери али зм а  
Л . Ф ейербаха  или покаж ет  истоки зар о ж д ен и я  трудовой теории 
стоимости А. Смита и Д .  Рикардо . Если д ля  студентов, н ах о д я 
щ ихся на первом уровне понимания, осмысление и ан али з  только 
м атери ала  одной работы  В. И. Л ени на  уж е будут представлять  
сам остоятельную  проблему, то для студентов, характери зую щ и х
ся особенностями второго уровня  понимания и знаком ы х с этой 
работой, лектор долж ен  создать  более широкий контекст смы сло
вых связей.

Третий уровень понимания речевого сообщ ения характерен  для  
человека, обладаю щ его  глубокими профессиональными знаниями 
в той области, которой посвящ ена лекция, широким кругозором 
и богатым жизненным опытом. Такой слуш атель  проникает в 
самую  сущность и злож ения  и в определенной мере опереж ает  
ход развития  мысли говорящего. На основе глубокого знан ия  темы 
он оценивает во время слуш ан ия не только то, ч т о  раскры вается  
в изложении, но и то, к а к ,  к а к и м и  с р е д с т в а м и  это 
достигается  говорящим. П одобный слуш атель, имеющий свое м не
ние по излагаем ой проблеме, очень чуток к мнению говорящего, 
к авторской подаче содерж ан и я ,  интерпретации, трактовке м атери 
ал а  лекции.

Четвертый —  высший — уровень понимания характеризуется  
пониманием слуш ателем  не только  того, о ч е м ,  ч т о  и к а к
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сказан о  говорящим, но преж де всего умением выявить основной 
смысл вы сказы вания, его главную, ведущую мысль, вне за в и с и 
мости от того, сформулирована  она говорящим или д ан а  в подтек
сте. Проникновение слуш ателя  в подтекст вы сказы вани я , пони
мание того, зачем, для  чего это говорится, и определяет  четвертый 
уровень понимания. Таким образом, очевидно, что см ы словая  
организац ия  логической и смысловой структуры речевого с о о б щ е
ния, с одной стороны, обусловливается  уровневым х арактером  его 
понимания, а с другой стороны, сама м ож ет определять эти уровни.

Рассмотренные нами уровни понимания характеризую т глуби
ну проникновения мысли слуш ателя  в смысловое содерж ание 
воспринимаемого текста, но они не свидетельствуют о том, как  он 
сам осознает этот процесс. Очень продуктивный, на наш  взгляд, 
подход к определению уровней понимания (с точки зрения меры 
осознания слуш ателем  своей деятельности, т. е. с позиции отчетли
вости понимания) был предлож ен А. А. Смирновым. Анализ про
цесса понимания с позиции оценки глубины, отчетливости, пол
ноты и обоснованности этого процесса р ассм атри вается  Ю. А. Шер- 
ковиным [1973] в качестве основного применительно к анализу  
коммуникативных процессов. По А. А. Смирнову, понимание про
ходит пять ступеней. П ер в ая  ступень этого процесса — только 
предварение понимания: «мы ещ е не поняли того, что воспринято, 
но чувствуем, что вот-вот у ж е  что-то будет понято нами» [1966, 
с. 168]. Это ступень «зарож ден и я  понимания», на которой н ачина
ется, но еще не осознается  человеком, воспринимаю щ им текст, 
сам процесс его осмысления. В торая  — «ступень смутного пони
м а н и я » —  характери зуется  смутным, не совсем ясным, точным, 
отчетливым «осознанием области, к какой относится  то, что воспри
нято нами» [с. 169] и только на третьей ступени понимания имеет 
место субъективно переж иваемое  осмысление текстовой и н ф ор
мации как  ее понимание. При этом, согласн о  А. А. Смирнову, на 
этой ступени «понимание субъективно п ер еж и в ается  как  уж е 
достигнутое, хотя вы разить  его мы ещ е не м ож ем »  [с. 169]. Ч етвер 
т а я  ступень — это отчетливое понимание сообщ ени я  слушателем, 
но без перевода воспринятого, понятого на свой внутренний код. 
В результате  «при понимании словесного м а те р и а л а  эта ступень 
х ар актер и зу ется  тем, что мы просто воспроизводим  воспринятое, 
причем м аксим альн о  словами подлинника» [с. 169]. С а м а я  высо
к ая  ступень понимания речевого со общ ен и я  характеризуется  
«освобож дением  от скованности словесной ф орм ули ровки»  воспри
нимаемого  смыслового содерж ан и я  и возм о ж н о стью  свободного 
изл о ж ен и я  понятого своими словами, что вероятн о  только при 
условии перевода принимаемой и н ф орм аци и  на внутренний код 
слуш ателя .

Взаим оотнош ение, в заим озави си м ость  опи сан ны х нами четы
рех уровней проникновения слуш ателя  в з а м ы с е л  вы сказы вани я  
говорящ его , т. е. уровней глубины п о н и м ан и я ,  и пяти ступеней 
отчетливости понимания, выделенных А. А. Смирновым, пред
ставлен ы  в табл . 4. В этой таблице по в е р т и к а л и  (сверху вниз)
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располагаю тся  уровни глубины понимания, при фиксации каж дого  
из которых предполагается , что предыдущие та к ж е  реализованы, 
а по горизонтали — ступени отчетливости понимания. В каж дой  
клетке таблицы находит вы раж ение некоторое качество понима
ния, оцениваемое по пятибальной системе. Высший уровень по
нимания, характеризую щ ийся  самой высокой ступенью отчетли
вости и в то ж е  время наибольш ей глубиной проникновения в з ам ы 
сел вы сказы вания, оценивается  в 5 баллов. Эта оценка определяет 
«очень хорошее понимание», 4 б ал л а  — «хорошее понимание», 
3 б ал л а  — «только удовлетворительное понимание», 2 б ал л а  — 
«плохое понимание», на грани непонимания, и 1 балл — п ер еж и в а 
ние процесса осмысления, не достигшего своего результата.

Таблица 4

У ровень
глубины

поним ания

С тупень отчетли вости понимания

[
(пред ва- 

рение по
нимания)

11
(см утное

понимание)

III
(су б ъ е к 

тивное пе
реж и ван и е  
понимания)

IV
(поним ание, 
вы раж ен н ое  
чуж им и сл о 

вам и)

V
(со б ств ен 

ное в ы р а ж е 
ние п о н ято 
го с о д е р ж а 
ния текста )

I (о чем) 1 2
II (что) 1 2 3
III (как, какими средс 1 2 3 4
твами, почему так)
IV (что имел в виду го 1 2 3 4 5
ворящий)

Отметим, что образовавш иеся  по диагонали  уровни понимания 
имеют одну количественную характеристику при разной качествен
ной. Действительно, в любом из трех случаев только удовлетво
рительным может считаться понимание слуш ателем  речевого сооб
щения, если он, хотя и собственными словами, но м ож ет передать 
только содерж ание, не будучи в состоянии ни проанализировать , 
ни вскрыть подтекст, основной мотив вы сказы вания, или если он, 
хотя и не в собственной пока ещ е формулировке, но может уже 
проинтерпретировать структуру, языковые, логические средства 
вы раж ени я  мысли, или хотя он и не может выразить, но понимает 
д а ж е  подтекст и то, зачем, по какому мотиву сделано вы ск азы ва 
ние. При этом поставленная в клеточке таблицы  оценка понима
ния означает, что предшествующий уровень глубины и отчетли
вости понимания (т. е. индекс по вертикали и горизонтали) полу
чил оценку не ниже данной.

Как видим, предложенное представление уровней понимания, 
оцененных на основе учрта отчетливости и глубины понимания 
текста, позволяет наметить определенный подход к выявлению 
оперативных критериев этого процесса (см. табл. 4 ) .  В то ж е  вр е 
мя проведенный анализ способствует уяснению самой важной
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особенности восприятия речевого сообщения — его осмы слен
ности.

Существенной особенностью речевого восприятия является  
такж е  его д и с к р е т н ы й  х а р а к т е р .  Эта  особенность вы те
кает из первой. Действительно, если речевое восприятие носит 
осмысленный характер  и обусловливается  активной мыслительной 
деятельностью слуш ателя, то возникает  вопрос, как  проходит это 
осмысление, как  протекает этот процесс.

В психологических исследованиях по восприятию и зап о м и н а
нию речевого м атери ала  было показано, что в процессе слуш ан ия  
происходит увеличение или укрупнение отдельных более мелких 
и менее значимы х по смыслу частей или кусков текста, которые 
составляю т основу его смыслового содерж ания . Человек во время 
слуш ания у стан авли вает  смысловые связи  меж ду этими частями 
по различны м принципам (часто очень индивидуальным) и о б р а 
зует более слож ны е смысловые единства. Предполож им, что сту
дент слуш ает  лекцию  на тему распространения  русского язы ка  
в мире. Л ектор  назы вает  страны, регионы, где изучается  русский 
язык, ср авн и вает  их м еж д у  собой по уровню достигнутого успеха 
в обучении. Студент, осм ы сли вая  приводимые лектором данные, 
д ел ает  д ля  себя вывод о преимущ ествах  обучения в том или ином 
регионе. В силу того что восприятие речевого сообщ ения протекает 
во времени, сам процесс укрупнения, переработки смысловой 
информации требует ее временного накопления посредством специ
ального механизма.

В процессе смыслового восприятия речевого сообщ ения м ех а 
низм накопления и укрупнения смысловой информации в ы я в л яет 
ся путем выделения «смысловых опорных пунктов», или «смы сло
вых вех», текста. Эти смысловые опоры, в свою очередь, являю тся  
результатом  смысловой группировки (расчленения, ан ал и за ,  о б ъ е 
динения) речевого м атер и ала .  При этом, как  подчеркивает 
А. А. Смирнов, «вы д еляя  в запом инании опорные пункты, мы 
имеем ввиду не их сам их , а именно смысл, который они собой 
представляю т, с м ы с л  т о г о  ц е л о г о ,  которое ими з а м е н я 
ется» [1966, с. 230].

С опоставление абсолю тны х оценок восприятия одномерных 
стимулов в разли чн ы х  м одальн остях  их входа и многомерных 
стимулов, р ассм атр и в аем ы х  нами как  частный и наиболее простой 
случай  многомерности речевого сигнала , позволило другому иссле
д о вател ю  этой проблемы  Д ж .  М иллеру  вы сказать  предположение, 
что в процессе восп ри яти я  ч еловек  в основном имеет дело не с 
количеством  инф орм аци и  в двоичны х единицах, а с количеством 
ф орм ируем ы х им единиц воспри ятия  или «отрезков» информации. 
П о  дан ны м  Д ж .  М и л л е р а  [1964], среднее значение пропускной 
способности д ля  одном ерны х стимулов по всем стимульным пере
менным р авн о  2,6 двоичн ы х единицы, тогда  к ак  при многомер
ных оно достигает  7,2 двоичны х единицы. В силу этого «мы д о л ж 
ны п р и зн ать  в а ж н о с т ь  процессов  группирования или о р г а н и з а 
ции входны х п оследовательностей  в единицы, или отрезки и н ф ор
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мации» [Миллер, 1964, с. 217]. Естественно, что к а ж д а я  из таких 
единиц, я в л яя с ь  см ы слообразую щ им  целым, представляет  в то ж е 
время результат  накопления, объединения для  последующего 
принятия решения. При этом отмечается, что «это целое всегда 
есть нечто более осмысленное и связанное, чем то, что фактически 
дано д ля  запом и нания»  [Смирнов, 1966, с. 171].

Этот процесс увеличения единицы восприятия путем н акоп
ления и смысловой группировки был н азван  перекодированием 
(А. А. Смирнов, Д ж .  М иллер, Г. В. Р еп к и н а) .  Оно р ассм атр и 
вается , с одной стороны, в качестве  «центрального психологи
ческого механизм а оперативного запом и нания»  [Репкина, 1967, 
с. 5] и, с другой — к а к  «исключительно мощный инструмент для 
увеличения количества информации, которое мы м ож ем о б р аб о 
тать»  [Миллер, 1964, с. 22] . П риводимые Д ж . М иллером резуль
таты  эксперимента по увеличению информации за  счет перекоди
ровки показали , что человек способен одновременно воспринять 
и безошибочно воспроизвести до 36 двоичных единиц и н ф орм а
ции.

В зависимости от значимости входного акустического сигнала, 
соотношения в нем информативны х и избыточных элементов, 
личностной установки или готовности воспринимаю щ его к воздей
ствию этого сигнала и других ф акторов порция накопления и н ф ор
мации при ее слуховом восприятии, т. е. см ы словая  единица, по 
которой принимается решение в результате  смыслового переко
дирования , м ож ет быть больш е или меньше. Эта см ы словая едини
ца м ож ет быть представлена образом, словом, несколькими сло
вами или умозаклю чением. Другими словами, в а ж н о  отметить, 
что накопление и обработка  смысловой информации в процессе 
ее восприятия идут порциями, или «ш агам и», что и определяет 
дискретный, пош аговый характер  восприятия любого речевого 
сообщения.

М ож но вы сказать  предположение, что разны е слуш атели х а р а 
ктеризую тся различным шагом смыслового восприятия — д р о б 
ным, мелким или, наоборот, крупным, широким. Э та  разни ца  в 
обработке  смыслового м атер и ала  может определяться  как  разными 
типами восприятия слуш ателей (целостным, синтетическим или 
аналитическим ), так  и широтой, глубиной личностного опыта, 
вклю чаю щ его и знание темы. Несомненно, что более мелкий, 
дробный ш аг  осмысления иногда тормозит восприятие текста  л ек 
ции в целом и соответственно затрудн яет  весь процесс слушания. 
Очень дробный ш аг  восприятия и осмысления мож ет т а к ж е  за т р у д 
нять уяснение более общих положений, основы ваю щ ихся  на сцеп
лении частных. Крупный, широкий ш аг  осмысления позволяет  
как  бы отвлекаться  от деталей, следить з а  развитием  основной 
мысли только  по узловым моментам. Такой х арактер  осмысления 
мож ет определять и большую скорость понимания воспри ним ае
мого речевого сообщ ения, но он м ож ет  вы звать  и потерю с у щ е 
ственных деталей  его смыслового содерж ания . Т ако ва  вто р ая  осо
бенность смыслового восприятия речевого сообщения.
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Следующей важ ной характеристикой восприятия речевого 
сообщения явл яется  а п п е р ц е п ц и я ,  и л и  в л и я н и е  п р о 
ш л о г о  о п ы т а  на этот процесс. Апперцепция наиболее я в н о  
проявляется  именно при восприятии речевого сообщения. Это 
происходит в силу того, что восприятие речевого сообщ ения обу
словливается  множ еством ф акторов: знанием язы ка ,  предмета, 
о котором идет речь, и практикой слуш ания  (не говоря у ж е  об 
общем уровне культуры, образовании, возрасте  слуш ателя  и т. д .) .  
Все эти факторы влияют на восприятие, н ап равляю т  и определяю т 
этот процесс. Так, в работах  В. А. Артемова приводятся  примеры, 
показы ваю щ ие, как  под влиянием прош лого опыта, находясь  в 
плену апперцепции, люди, слы ш а одно и то ж е  высказывание, 
воспринимают его совершенно по-разному. Эта особенность вос
приятия наиболее очевидно проявляется  в таких случаях , когда 
звуковая  ф орма почти аналогична . Н апример, ф р азы  Расскаж и мне  
об аварии , Смотри тяни же могут быть в известных случаях  о б щ е 
ния поняты к ак  Расскаж и мне о Б а ва р и и  и Смотрите ниже. Так, 
например, ф р а за  Я  расскаж у вам  о Б а ва р и и  людьми, которые то л ь 
ко что видели уличное происшествие, скорее всего, м ож ет  быть 
воспринята как  ф р а з а  Я  расскаж у вам  об а варии . Такое воспри я
тие будет обусловливаться  прош лым опытом и звуковой ассо ц и а 
цией.

Естественно, д л я  того чтобы п реп одаватель  был правильно и 
точно понят студентами, ему необходимо ясно представлять, 
каким м ож ет  быть влияние их прош лого опыта на восприятие 
м атер и ала  лекции. Л ектор  д о лж ен  четко представлять, на какие 
зн ан и я  студентов он м о ж ет  опереться при излож ении материала, 
к ак  у ж е  на известные им, о чем мож но говорить, как  о само собой 
р азум ею щ ем ся , а что требует  детального  объяснения, толкования. 
Следует  отметить, что п реп одаватель-лектор , со своей стороны, 
то ж е  м ож ет  отчасти ор ган и зо вать  полож ительное влияние п р о ш 
лого опыта, в частности у ж е  имею щ ихся у студентов знаний, 
на процесс смыслового воспри ятия  ими со дер ж ан и я  лекции. Д л я  
этого он д о лж ен  создать  у них внутреннюю установку  на с л у ш а 
ние данной лекции. В общ епсихологическом  плане установка по
ним ается  к а к  готовность, нап равлен н ость  субъекта  к совершению 
какого-либо действия.

У становка на восприятие лекции м о ж ет  возникнуть у сл у ш а
теля  в результате  его внутреннего настроя , внутренней готов
ности к слуш анию , вы званн ы х определенной мотивацией его пове
дения. Но у стан овка , к а к  п о к а за л  опыт, м о ж ет  быть и сф ормиро
в ан а  посредством умелой инструкции п реп одавателя , интересного 
раск р ы ти я  им плана сообщ ения, постановки  проблемного вопроса, 
з а с т а в л я ю щ е г о  студентов зад у м ать ся .  В этих случаях  установка 
на слуш ан и е  как  бы вн у ш ается  говорящ и м  слушателю.

З ави си м о сть  восп ри яти я  от прош лого  опыта дает  человеку 
основани е  д ля  построения некоторых прогнозов в процессе вос
при ятия , т. е. определенны м о бразом  предвосхи щ ать  будущее. 
Э то  влияние прош лого опы та, в ы р а ж а ю щ е е с я  в предугадывании
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будущего, носит назван ие  антиципации, или предвосхищ ения, и 
яв л яется  одним «из важ н ей ш и х  закон ов  деятельности» [Геллер- 
штейн, 1969, с. 146]. Способность предвосхищ ать будущее осно
вы вается  на сф ормулированном  П. К. Анохиным законе оп ер еж аю 
щего о тр аж ен и я  воздействий окруж аю щ ей  действительности. С о
гласно этому закону, ««опереж аю щ ее отраж ение  действительности 
есть основная  форма приспособления ж ивой материи к простран- 
ственно-временной структуре неорганического мира...» [1968, 
с. 24]. О переж аю щ ее  отраж ен и е  рассм атривается  П. К- Анохи
ным к ак  «предупредительное» приспособление, имеющее «одну 
и ту ж е  реш аю щ ую  характерную  черту — с и г н а л ь н о с т ь» 
[с. 27] и в ы р а ж а ю щ е е с я  в том, что ак ту ал и зац и я  одного из звень

ев цепи, связан н ы х  м еж ду  собой повторными совместными появ
лениями событий в прошлом опыте организм а , вы зы вает  мгновен
ную актуали зац и ю  всех следов.

В работах  целого р я д а  советских психологов было показано, 
что это предвосхищ ение носит в е р о я т н о с т н ы й  х а р а к 
т е р .  Д ругими словами, в процессе восприятия человек прогно
зирует наиболее вероятную д л я  данной ситуации реализаци ю  я в л е 
ния. В силу указан ны х особенностей вербального  сообщ ения веро
ятностное прогнозирование особенно ярко  вы является  именно в 
его речевом, смысловом восприятии. Это позволяет  говорить о 
вероятностном характере  восприятия речевого сообщ ения как 
одной из определяю щ их особенностей этого процесса. М еханизм 
прогнозирования речевого вы сказы вани я  заклю чается  в том, что 
в процессе слуш ания  человек, приняв первое слово ф разы , уже 
мож ет предполож ить (не осозн авая ,  конечно, этого), какое слово 
будет с наибольш ей вероятностью следовать  за  ним. Если лектор 
начинает ф р азу  со слов Весь м ир внимат ельно следит за  ходом  
п ереговоров..., то слуш атели в силу своего прош лого опыта и 
общ его контекста вы сказы вани я  предугады ваю т возм ож ное окон
чание ф р азы  ...о разоруж ении. Процесс прогнозирования наиболее 
вероятного смыслового заверш ен и я  ф разы , а б з ац а  и текста в целом 
в значительной мере определяет  ш аг  и, соответственно, скорость 
осмысления воспринимаемого сообщения. Очевидно, что воспри
нимая ф разу ,  человек  основную информацию получает у ж е  в ее 
начале. Конец ф разы , определяемой по контексту, т. е. по наи боль
шей вероятности ее заверш ен ия , явл яется  как  бы лиш ним, избы 
точным, т а к  как  слово или группу слов уж е можно было у гадать  
из контекста.

А нализируя психологический механизм прогнозирования, 
Д ж .  М иллер дал  развернутую программу этого процесса: « .. .слу
ш атель  н а ч и н а е т  с предполож ения о сигнале на входе. На 
основе этого предполож ения он п орож дает  внутренний сигнал, 
сравниваем ы й с воспринимаемым, П ер вая  попытка, возможно, 
будет ошибочной; если так, то делается  п оп равка  и используется 
в качестве основы для  следую щих предположений, которые могут 
быть точнее» [1969, с. 251] и т, д, Хотя Д ж ,  М иллер не говорит 
о вероятностной характеристике выдвигаемого слуш ателем  пред
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положения, мож но допустить, что, обусловливаясь прошлым опы 
том и общим контекстом общения, оно всегда имеет эту субъ ек
тивную вероятностную характеристику.

Все исследователи перцептивно-мыслительной деятельности 
человека (Е. Н. Соколов, А. Н. Леонтьев, Е. П. Кринчик, Л . А рана, 
О. К- Тихомиров, И. М. Фейгенберг и д р .) ,  отм ечая  ее вероятн о
стный характер , рассм атриваю т при этом « в е р о я т н о с т ь  
появления стимула как  особый психологический агент, определяю 
щий скорость реакции испытуемого» [А. Н. Леонтьев, Кринчик, 
1961, с. 32]. Введение вероятностной характеристики сущ ествен
но изменило традиционное рассмотрение восприятия, подчеркнув 
динамичность и детерминированность этого процесса — «процесса 
изменения априорных вероятностей гипотез по мере ознакомления 
с отдельными свойствами воспринимаемого предмета» [Арана, 
1961, с. 47]. Вероятностное прогнозирование в такой интерпре
тации мож ет р ассм атри ваться  как  определенный механизм вы дви
ж ен ия  гипотезы и последую щ его ее подтверж дения  (или отклон е
ния) на основе сличения в ней входящ его  сигнала по системе 
критических точек (Е. Н. С околов),  последовательно меняющих 
меру неопределенности или энтропию этого сигнала.

Несомненно, что вероятностная  ценность гипотез обусловли
вается  всем прошлым опытом индивидуума (т. е. является  в ы р а ж е 
нием апперцепции в общепсихологическом п лан е ) ,  тогда как  само 
прогнозирование соотносится с антиципирую щ ей деятельностью 
мозга на фоне готовности человека к процессу о траж ения  им окру
ж аю щ ей  его действительности. Вероятностное прогнозирование, 
таким  образом , яв л яется  тем понятием, которое фокусирует в себе 
основные категории, соотносимые с обусловленностью  восприятия 
деятельностью  и состоянием самого субъекта  и индивидуальной 
значим остью  объекта  восприятия. В то ж е  время вероятностное 
прогнозирование м ож ет быть определено к ак  процесс упреж дения 
целого, предвидения последую щ их за  данны м элементом на осно
ве оценки априорной вероятности их появления  в апперципируе
мом целом.

И сследовани е  вероятностной орган и зац и и  поведения вообще, и 
речевого в частности, п о казы вает , что в силу вероятностного 
х а р а к т е р а  перцептивного процесса  и самого речевого сообщения 
его см ы словое восприятие я в л я е т  собой наиболее  сложный, но в то 
ж е  время наиболее детерм ин ированны й случай  перцепции. У сваи
ва я  слова  в определенных сочетани ях  друг  с другом, человек  и 
воспри ним ает  их, прогнозируя  то сочетание, которое при прочих 
равны х условиях  чащ е  всего встречалось  в его прошлом опыте, 
т. е. м о ж ет  следовать  с наи больш ей  вероятностью  в данной си туа
ции (или контексте) общ ения . Т а к а я  постановка  вопроса привела 
к утвер ж ден и ю  прямой зависи м ости  частоты  встречаемости слов, 
их сочетаний, определенны х вы р аж ен и й  и вероятности их п о я в л е 
ния в процессе воспри ятия  речевого сообщ ения.

С ущ ественн ы м и в р азви ти и  этого  н ап р авл ен и я  являю тся  три 
п олож ен и я ,  касаю щ и еся  восп ри яти я  слов: во-первых, утверж де-
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няе влияния на вероятность появления символа не только его 
частоты (о б ъ ек ти в н ая ) ,  но частоты и значимости д е н о т а т а  
и субъективно-эмоциональной оценки обозначенного словом поня
тия, как  хорошего (приятного) или плохого (неприятного). Во- 
вторых, четкое ф орм улирование гипотезы о частотно-вероятно- 
стной организации словаря  в памяти носителя язы ка . По этой 
гипотезе «словарь  в целом организован  в соответствии с „индек
сом" частот» [Ф румкина, 1971, с. 78] и его вероятностная  органи
зац и я  проявляется  во всем речевом поведении индивида, что под
твер ж дается  «зависимостью  порогов р асп о зн аван и я  от вероятности 
стимула, коррелированностью  прямых оценок с данными словаря»  
[Фрумкина, Василевич, 1967, с. 5] и другими экспериментальными 

данными. И , в-третьих, определение роли знан ия  общего с м ы с л а  
вы сказы вани я  в процессе вероятностного прогнозирования. И с 
следование Т. С л а м а -К а з а к у  и А. Рочерик [1959] подтвердило 
мысль К. Ш еннона, что предсказание  букв, слов осущ ествляется  
легче по мере того, как  общий смысл всего контекста становится 
известным. Так, например, исследуя частоту п редсказани я  буквы 
«е» на отрывке в 37 строк, разделенном на 3 части, Т. С л а м а -К аз ак у  
пок азала ,  что количество правильных ответов, приходящ ихся  на 
эти три части, распределяется  соответственно как  62,6; 81 и 94 ,4% .

Третье полож ение о влиянии понимания общего смысла в ы ска
зы вани я  на х арактер  прогнозирования послужило для  нас о сн ова
нием выдвинуть гипотезу о двух уровнях  прогнозирования в про
цессе смыслового восприятия речевого сообщения: а) на уровне 
смысла, т. е. на уровне предугады вани я  развития  хода мысли гово
рящ его , развития  основных смысловых связей текста, и б) на у р о в 
не конкретной реализаци и  или вербали зации  этих смысловых с в я 
зей [Зимняя, 1 9 7 1 а ] . П ервый условно назван  нами уровнем смыс
ловых гипотез, второй — уровнем вербальны х гипотез. Исходным 
являлось  полож ение о том, что если в процессе смыслового воспри
ятия у человека нет никакой смысловой гипотезы, то р еал и зац и я  
вербальной идет методом планомерного (поалф авитн ого)  перебора 
всех возм ож ны х символов или методом случайных проб и о ш и 
бок (что приводит к одному результату  — больш ому количеству 
попыток) . Проведенные эксперименты показали , что вы движ ение 
смысловой гипотезы, я в л я я с ь  вы раж ением  смысловой связи , р е а 
лизуется  в определенных синтаксических связях ,  например у п р а в 
лении, примыкании, и в атрибутивной, дополнительной, о бстоя
тельственной и других ф орм ах связи  слов. И если наиболее вер о ят 
ная, например, дополнительная  см ы словая связь в предлож ении 
не угады вается  человеком, то его восприятие этого предлож ения  
осущ ествляется  путем случайного или поалф авитного  перебора 
начальны х символов слова.

При исследовании вероятностной природы слухового восп ри я
тия интерес представляю т та к ж е  данные по выявлению субъ ектив
ной вероятностной оценки воспринимаемого речевого сигнала в 
зависимости от того уровня  языковой иерархии, к  которому он 
принадлеж ит. К ак  известно, зависимость  восприятия  к аж д о й  кон
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кретной речевой единицы от субъективной оценки вероятности 
ее появления устан авли вается  не только на уровне ф разы , но и на 
всех остальных уровнях языковой иерархии [Зимняя, 1971]. 
Исключение м ож ет  составлять  восприятие изолированны х звуков, 
хотя и на этом уровне у ж е  есть вероятностная  оценка отнесения 
данного звука  в зону того или иного эталона  — звукотипа. Эта 
оценка, осущ ествляем ая  на основе обработки физических свойств 
звука, не м ож ет р ассм атри ваться  как  прогнозирование, хотя и и м е
ет вероятностный характер .

Вероятностный характер  восприятия будет п роявляться  со 
все большей очевидностью по мере услож нен ия  структуры рече
вого сигнала и тех связей, которые объединяю т его части в целое — 
звуки в слог, слоги в слово и слова во ф разы , ф р азы  в текст, где 
слог является  как  бы контекстом д ля  звуков, а ф р а за  — для  слов. 
И сходя из общепсихологической закономерности восприятия соот
ношения частей и целого, мож но предполож ить, что чем шире 
этот контекст, чем слож нее  структура целого, тем менее зависит 
восприятие от точности физической характеристики  отдельных 
элементов или частей целого и тем больш е оно будет обусловли
ваться  вероятностной оценкой всего сигнала. П ри н и м ая  какой- 
либо звуковой сигнал, человек сразу  ж е  вы двигает  гипотезу о 
принадлеж ности  этой части к какому-то  целому, вероятность р е а 
л и заци и  которой основы вается  на ш ироком контексте и в зн а ч и 
тельной мере на частотности этого целого в алф ави те  данного 
язы ка.

Естественно, что в подтверж дении правильности вероятностно
го прогноза  роль опорных пунктов играю т информативны е части 
слов, предложений, текста. Не менее в аж н ы  и избыточные э л е 
менты сообщ ения. Избы точность, п р о я в л я ю щ а яс я  на всех уровнях 
я зы к а  (фонемном, морфемном, словах  и с л о в о со четан и ях ) , служ ит 
основой больш ой надеж ности  восприятия речевого сигнала, его 
помехоустойчивости в лю бы х условиях  общ ения, связи. Так, 
например, во ф р азе  Я  и д у  с б о льш о й  к н и го й  в р у к а х  дублирую щ и
ми и, следовательно , избыточными я в л яю тся  местоимение я  и 
личное окончание глагола ,  согласован ны е окон чан ия  п р и лагатель 
ного и сущ ествительного  и т.д. Но именно это неоднократное 
повторение информ ации в нескольких элем ентах  сообщ ения обес
п ечивает  безош ибочность и точность его восприятия. Напомним, 
что количество  избыточности в речевом письменном сообщении 
р авн о  примерно 70% . М о ж н о  предполож и ть , что в устном лекци он
ном сообщ ении д о лж н о  бы ть  р азум ное  соотношение избыточного 
и информ ативного . Оно, во-первых, обесп ечивает  н адеж ность  вос
п ри яти я  при оптим альной инф орм ативности  сообщ ения. Во- 
вторых, т ак о е  соотношение, и в частности б о л ь ш а я  доля  избы точ
ности, необходимо д л я  того, чтобы  д ат ь  сл у ш ател ю  возм ож ность  
и вр ем я  о б р аб о та ть  поступаю щ ую  информацию . П реп одаватель ,  
у ч и ты ваю щ и й  особенности вероятностного  прогнозирования  рече
вого восп ри яти я  студентам и, к а к  бы с первого момента лекции 
н а п р а в л я е т  их мысль по н уж н ом у  руслу. Он за с т ав л я е т  пред
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угады вать ,  п редвосхищ ать  его мысль, вовлекая  тем самым студен
тов в активную мыслительную деятельность в процессе слуш ания 
лекции.

Смысловое восприятие речевого сообщ ения органически вклю 
чает  в себя осмысление, установление смысловых связей, смы сло
вых соответствий, результирую щ ееся  в понимании или непонима
нии этого сообщения. В процессе смыслового восприятия поступаю 
щий на слуховой ан ал и зато р  человека матери ал  структурируется, 
о б р аб аты вается ,  модифицируется. И совершенно естественно, что 
этот м атери ал  и средства его обработки долж н ы  у д ер ж и ваться ,  со
х р ан яться  во времени д ля  осущ ествления осмысления. Удержание, 
сохранение внешнего воздействия, как  известно, осущ ествляется  
памятью. Это определяет  обусловленность восприятия и в целом 
речевой деятельности слуш ан ия  особенностями памяти слуш ателя. 
З д есь  следует обратить  внимание на то, что по отношению к д е я 
тельности вообще, и к речевой деятельности в частности, р а з г р а 
ничиваю тся два  вида пам яти  — постоянная и оперативная.

О п ерати вн ая  пам ять  «представляет  собой органический компо
нент любой деятельности, то текущ ее запоминание, когда зад ач а  
запом и нания  ставится  не извне, а вы зы вается  естественной необхо
димостью при выполнении действия, причем сохранение м атери ала  
требуется  только на время его переработки» [Репкина, 1967, с. 4 ] .

Соответственно, в процессе слуш ания  речевого сообщ ения опе
рати вн ая  пам ять  человека выступает лиш ь в качестве одного из 
условий успешного осущ ествления им речевой деятельности и 
одного из средств, при помощи которых эта деятельность 
выполняется.

Именно в оперативной памяти у д ерж и ваю тся  и соединяются 
о бразы  восприятия, связы ваю тся  и первично обобщ аю тся, о б р а б а 
ты ваю тся  речевые единицы. В то ж е  время в целом ряде психо
логических исследований было показано, что объем оперативной 
памяти ограничен. Так, было найдено, что величина этого объема 
определяется  «магическим числом 7 ±  2» [Миллер, 1964, 
с. 222— 224]. Тем самым и количество информации, которое мы 
м ож ем  получить, п ереработать  и запом нить  т а к ж е  ограничено. 
Число 7 +  2 определяет среднестатистическое значение количества 
объектов (единиц), которое человек м ож ет  запомнить после их 
однократного предъявления . Такими единицами, как  показали  
эксперименты, могут быть и звуки, и слоги, и слова, и ф разы , 
и абзац ы . Д ругим и  словами, количество единиц оперативной 
памяти, или объем оперативной памяти, ее р а зр е ш а ю щ а я  способ
ность номинально определены. В то ж е время качество, структура 
этих единиц могут быть существенно разными. При этом по мере 
услож нения  единицы значительно увеличивается  ее ин ф орм ати в
ность. Так, если одна ци ф ра  в двоичной системе содерж ит  1 бит 
(одну двоичную единицу и н ф орм аци и), а буква а л ф а в и та  — 5 би
тов, то однослож ное слово (из общ его  количества примерно 1000 
слов) несет у ж е  10 битов. Л егко  представить, как  велик и н ф ор
мационный объем таких единиц, как  ф разы  и абзацы . По о б р а з 
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ному сравнению Д ж . М иллера, «...мы оказы ваем ся , таким образом, 
в положении человека, кош елек которого не вм ещ ает  больш е 
семи монет независимо от того, гривенники это или полтинники. 
Совершенно ясно, что мы будем богаче, если заполним кош елек 
не гривенниками, а полтинниками. Точно так  ж е  мы можем 
использовать возможности наш ей памяти более эффективно, з а 
полнив ее богатыми информацией символами, такими, как  слова, 
или, быть может, изображ ени я , а не мелкой монетой, вроде цифр» 
[Миллер, 1974, с. 38]. В нашем случае к а ж д а я  единица — это 

смысловое единство. Внутреннее укрупнение, перевод всех вх о д я 
щих в него связей на более емкие смысловые единицы внутри, 
например, такой единицы речевого сообщ ения, к ак  абзац , позво
ляет  у д ер ж ать  и обработать  больш ее количество информации в 
процессе слушания.

К ак  уж е отмечалось выше, внутренним механизмом такого  
укрупнения яв л яется  перекодировка, т.е. перевод с менее крупных 
на более крупные смысловые единицы в процессе осмысления. 
Р а с с м а тр и в ая  механизм перекодировки в связи  с дискретностью 
смыслового восприятия, мы у ж е  отмечали, что в основе переко
дировки л е ж и т  группировка, см ы словая  орган и зац и я  поступаю 
щего на слуховой ан ал и зато р  м атери ала . В зависимости от этого 
меняется «порция», «квант» о б р аб аты ваем ого  в данный момент 
сообщ ения, или «ш аг» смыслового восприятия. Отметим здесь, 
что студент м ож ет  и сам  регулировать  скорость и характер  
обработки  смысловой информации, предварительно у п р а ж н я я сь  
в слуш ании текстов разной  логической и смысловой структуры.

В зависимости  от х ар а к те р а  перекодировки меняются и уровни 
оперативны х единиц самой оперативной памяти. В исследованиях 
были выделены три уровня  оперативных единиц пам яти  — опти
мальный, промеж уточны й и низший. П ри функционировании 
оперативны х единиц пам яти  низш его уровня вообще «отсутствует 
перекодирование зап ом и наем ого  м атер и ала ;  процент совпадения 
со структурными элем ентам и за д ач и  л е ж и т  в р ам к ах  чисто слу
чайного». О перативны е единицы пам яти  оптимального уровня, 
по Г. В. Репкиной, «п ред ставляю т  собой отраж ен и е  элементов 
логической структуры м а те р и а л а ,  практически полностью совп ад ая  
со структурными элем ентам и ситуации» [Репкина, 1967, с. 5]. 
В п лан е  наш его  р ассм отрени я  так и е  единицы о тр аж аю т  внутрен
нюю смы словую  структуру  речевого сообщ ения. Н а  этом высшем, 
или оптимальном, уровне переработки  м атер и ала  «на основе о тр а 
ж е н и я  сущ ественны х связей  свойств отдельных объектов и их 
групп осущ ествляется  слож н ое  перекодирование запоминаемой 
ин ф орм ац и и , когда  о б ъ еди н яю тся  не только  характеристики  и зо 
ли р о ван н о го  объекта , но и структурно св язан н ы е  совокупности 
объектов»  [Репкина, 1967, с. 11].  Таким  образом , смысловое 
объединение, логи ческая  группировка  объектов, подлеж ащ и х  вос
приятию  и запом и нанию , укруп няю т единицы оперативной памяти 
и тем  сам ы м  увели чи ваю т  их и н ф орм ативную  емкость.

З д е с ь  сущ ественно подчеркнуть, что в речевом сообщении,
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например в лекции, смысловые части (блоки) зад ан ы  самим 
говорящ им, преподавателем . З а д а ч а  студента заклю чается  в том, 
чтобы, сл у ш ая  его сообщение, мысленно «пройти» по этому же 
пути укрупнения. Отметим, что количество частей, «смысловых 
кусков» текста  не д олж н о  превы ш ать  названного  выше объема 
оперативной памяти, ибо слуш атель  в среднем запом и нает  не более 
семи основных проблем или пунктов плана сообщения. П о к а з а 
тельны результаты  воспроизведения учебного текста, приведенные 
в работе  А. А. С мирнова [1966]. К аж д ы й  из учеников н азы вал  
только те смысловые куски, которые запом инал . Если сравнить 
пок азан и я  восьми человек, то видно, что количество смысловых 
кусков, удерж ан н ы х  ими в памяти, колеблется  от 2 до 10, со
с тавл яя  в среднем 5 для  данной группы. В последующих экспе
риментах по восприятию, пониманию, воспроизведению текстов 
студентами нами были получены данные, позволяю щ ие говорить 
о том, что количество смысловых кусков, у д ерж ан н ы х  в их памяти, 
находится в тех ж е  пределах, т.е. в пределах  того ж е  магического 
числа 7 +  2.

В психологических исследованиях пам яти  было обращ ено  вни
мание на величину, длину куска. С читая , что внутри куска 
объединение идет по принципу микротемы и что к аж ды й  человек 
в процессе восприятия и воспроизведения интуитивно ориенти
руется на «чувство объема» , А. А. Смирнов подчеркивает необхо
димость расчленения учебного текста на средние по величине 
куски, ибо ни слишком малые, ни слишком больш ие части, 
куски, разделы  сообщ ения для  слуш ателя  неприемлемы. Те и 
другие могут «перегрузить» память, предполагая  в первом случае 
специальное «заучивание»  или д а ж е  механическое запоминание 
больш ого количества мелких единиц, а во втором — я в л яя с ь  сли ш 
ком большими для  форм ирования  оперативных единиц памяти и 
восприятия. П оэтому подобные членения текста не будут выпол
нять той функции, ради которой разби вка  производится. Они не 
будут помогать пониманию, осмыслению, усвоению учебного 
м атери ала . «Чтобы легче, „удобнее" запомнить, нуж ны какие-то 
средние по объему разделы . Именно они и даю т возм ож ность 
запомнить не механически, а наиболее осмысленно» [Смирнов, 
1966, с. 206]. К  сож алению , пока мы не имеем более точных д а н 
ных, какой ж е  средней величиной (в  количестве предложений, 
сверхф разовы х единств или микротекстов) долж ен  оп ределять
ся «кусок» — это дело будущ его экспериментального исследо
вания.

Следует т а к ж е  отметить, что в результате  тесной связи  воспри я
тия, памяти, мыш ления о б р аз  восприятия несколько реконструи
руется в процессе его приема и осмысления. В нем сохраняется  
и непосредственно то, что было в оригинале, и присутствует 
результат  процесса осмысления, вы р аж аю щ и й ся  в обобщении или 
конкретизации каких-то явлений, в объединении и разъединении 
некоторых частей и т.д. При этом т а к а я  «реконструкция» о б р аза  
восприятия явл яется  естественным и прямым следствием осмыс
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ленности восприятия, с одной стороны, и перекодировки — с 
другой.

«Мы воспринимаем... то, что запом и нается  нами, в его полном, 
развернутом содерж ании и в то ж е  время „сж им аем " его, делаем  
более кратким, чем оно есть на самом деле» [Смирнов, 1966, с. 163]. 
В то ж е  время производится и смысловое укрупнение текстовой 
информации. В качестве иллю страции процесса укрупнения см ы с
ловой, оперативной единицы памяти можно привести один пример. 
Студентам предлагается  выполнить следую щ ее задание: « Н а з о 
вите, пож алуй ста , столицы таких государств, как  Норвегия, 
Ф инляндия, Ш веция, Аргентина, Б рази ли я ,  Чили, Перу, И ран, 
И рак, Афганистан, Турция». Это зад ан и е  п редполагает  большую 
активность именно оперативной памяти, т а к  как, чтобы выполнить 
его, необходимо у д ер ж ать  в памяти исходные дан ны е — название 
государств. Наблю дения показали , что студенты, как  правило, 
легко справляю тся  с этой задач ей , ибо д л я  ее решения они 
удерж иваю т в оперативной памяти не оди н н адц ать  единиц, а всего 
три, стяги ваю щ и е в себя все приведенные н азван и я  стран. В 
качестве таких  более крупных смысловых единиц, получаемых 
в результате  перекодирования, выступаю т понятия «С кан ди навия»  
для  первых трех стран, « Л ати н ск ая  А мерика» д ля  следую щих 
четырех и «Б ли ж ни й  и Средний Восток» д л я  остальных.

Таким образом , осмысление, объединение различны х суждений 
в единое смысловое целое, в смысловой кусок, с целью ум еньш е
ния количества единиц оперативной пам яти  и увеличения и н ф ор
мации — вот тот путь, которым проходит восприятие и за п о м и 
нание речевого сообщ ения  в процессе слуш ан ия  лекции. При 
этом, подчеркнем еще раз ,  больш ое значение при восприятии 
устного речевого в ы сказы ван и я  имеет выделение слуш ателем  
смысловых опор или смысловых вех, которые как  бы формируют 
остов, скелет  всего сообщ ения, о п ределяя  логику излож ения  
мысли, способствуя у д ер ж ан и ю  ее в памяти.

Эти смысловые, опорные пункты текста могут быть соотнесены 
с понятием «ф актологической» цепочки слов , несущих инфор
мацию  текста и вы явл яю щ и х  предикативны е связи  на уровнях  
микро- и м акроп редикаций . П роведенное Т. М. Д р и д зе  и сследова
ние п о к азало ,  что та к а я  «ф актологи ческая  цепочка образует  по 
сущ еству  тот каркас , на который как  бы нан изы вается  текст 
и который интуитивно в ы х ваты вается  читателем  из текста при 
беглом чтении» [1969, с. 121]. Это ж е  м ож ет  быть отнесено и к 
процессу слуш ан ия .

М о ж н о  сказать ,  что раскры тие  смы словы х связей, обозначаем ы х 
смы словы ми пунктами или в целом ф актологической  цепочкой, и 
вы явлен ие  всей предикативной структуры я в л яю т ся  основной з а д а 
чей слуш аю щ его .

О тсю да следует очевидны й вывод: если восприятие протекает 
по см ы словы м  кускам  и п р е д с та в л я е т  собой процесс смыслового 
укрупнения, то  сам  текст лекции, особенно учебной д л я  студентов, 
д о л ж е н  м акси м альн о  со дей ство вать  этому. Текст учебной лекции
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до лж ен  быть организован , как  стройное единство четко в ы р а ж е н 
ных и логически связан н ы х  между собой развернуты х положений, 
каж дое  из них является  смысловым куском, общ ее  количество 
которых соотносится с объемом оперативной пам яти  слуш ателя. 
В каж дом  из этих смысловых кусков у ж е  самим лектором долж ны  
быть выделены, намечены основные смысловые вехи, которые 
создадут  смысловой «рельеф» как  этой части, так  и всего текста 
в целом. Соответственно, р ассм атриваем ы е в лекции вопросы 
целесообразно  сгруппировать вокруг не более, чем пяти основных 
проблем, потому что число пять — это реально существую щ ий 
нижний предел оперативной памяти слушаю щих. Интересно 
вспомнить в этой связи  вы сказы вани е  одного из крупных л и т е р а 
туроведов и искусного лектора  Л . П. Гроссмана: «В основе 
исполнения — четкое разделение текста на больш ие фрагменты, 
помогаю щ ие раскрытию  основной темы или сквозного действия, 
таков  и композиционный принцип лекции. Обычно 6 или 8 больших 
разделов  (по 15 или 20 минут) раскры ваю т постепенно и полностью 
главную  идею чтения» [1970, с. 318].

Одной из важ н ы х  особенностей речевого восприятия является  
т а к ж е  более четкое и я с н о е  у д е р ж а н и е  в сознании слу
ш ателей информации, подаваем ой  в н а ч а л е  и в к о н ц е  
с о о б щ е н и я  [Тункель, 1965]. М ногочисленные эксперименты, 
проводимые психологами по исследованию восприятия и у д е р ж а 
ния в памяти последовательности слов или целого текста, представ
ляю щ его  цепочку и злагаем ы х ф актов, показали , что и в том, 
и другом случае  лучш е запом и наю тся  н ач ало  и конец п р е д ъ я в 
ляемого  речевого м атери ала .  С луш ая , например, текст, человек 
наиболее точно и полно запом и нает  и потом воспроизводит те 
суж дения, которые раскры вались  в начале  или конце текста. 
Т а к а я  особенность восприятия и у д ер ж ан и я  в пам яти  речевого 
сообщ ения объясн яется  действием известного в психологии « за к о 
на первого и последнего места» или «ф актора , эф ф екта  края». 
Согласно этому закону, при прочих равны х условиях лучш е з а 
поминаются те стимулы, которые были предъявлены  в начале 
и конце списка.

В этой связи, говоря об особенностях восприятия основной 
мысли сообщения, следует отметить, что она у ясняется  сл у ш ате
лям и, студентами и воспроизводится  ими при однократном 
предъявлении только  в том случае, если сф орм ули рован а  самим 
лектором и, более того, если помещ ена в н ач але  или, что еще 
благоприятнее , в конце сообщ ения. (Это объясн яется  действием 
того ж е  закон а  первого и последнего места .)  В том случае, когда 
гл ав н ая  мысль вы сказы вани я  д о л ж н а  быть понята из всего кон
текста сообщ ения, слуш атели , как  правило, могут передать  ее 
только в результате  дополнительного целенаправленного  осмысле
ния всего того, что было ими прослуш ано. Это явление м ож ет 
быть объяснено следую щим образом. С л у ш а я  вы сказы вание, че
ловек  следит за  «сцеплением» основных положений, з а  развитием 
основных событий, определяю щ их содерж ание  сообщ ения. Д л я
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того чтобы вывести основную идею, слуш ателю  нуж но «прилож ить 
как бы дополнительные усилия», провести как  бы вторичную 
обработку того, что непосредственно воспринимается. Этот процесс, 
естественно, требует времени и специальной установки. С ледо
вательно, для  того чтобы облегчить студенту выявление основного 
смысла, главной мысли лекции, лектору нужно либо четко сф орм у
лировать эту мысль в самом тексте, либо вы разить достаточно 
явно подтекстом.

К ак показали  результаты  проведенного нами эксперимента по 
воспроизведению студентами воспринятого на слух речевого сооб
щения (отрывок из новеллы Ст. Ц вейга , 200 слов) на родном 
языке, сф орм ули рован ная  в виде вывода его гл авн ая  идея пере
д ается  (а, соответственно, и воспринимается) в 95%  случаев. 
Л учш е всего из смысловой информации передаю тся предикаты 
I порядка (7 3 % ) ,  т. е основные, р аскры ваю щ ие предмет всего 
вы сказы вания, мысли, суж дения. Затем  по убываю щ ей идут 
предикаты уточняю щие ( 4 2 % ) ,  детализирую щ ие (2 8 % ) .

М есто предикаций т а к ж е  влияет на запоминание. Самым вы 
соким процентом (8 0 % )  характеризуется  воспроизведение смы сло
вой информации, переданной в начале  сообщения. Соответственно, 
учитывая особенности восприятия уж е сф ормулированной главной 
мысли сообщ ения, лектор-преподаватель  д о лж ен  четко определить 
ее в начале  лекции и затем , д ел а я  заклю чение, еще раз  обратить 
внимание студентов на те полож ения, при помощи которых он 
раскры вал , д о казы вал ,  описывал  эту основную мысль лекции. 
Т а к а я  работа  п реп одавателя  особенно нуж на  студентам-иностран- 
цам, ибо она создает  ш ирокую  ориентировку в тексте лекций и 
самой деятельности слуш ан ия , сн и ж ает  трудности восприятия 
языковой формы. Следует ещ е р аз  подчеркнуть, что необходимым 
условием полноты восприятия речевого сообщ ения, глубины пони
мания и прочности его зап ом и н ан и я  яв л яется  активная  мысли
тельн ая  деятельность  слуш ателя .  А сам а  акти вн ая  мыслительная 
деятельность  слуш ателей  м о ж ет  вы зы ваться ,  как  мы у ж е  отмечали, 
правильной постановкой проблемы обсуж дения , организацией  
текста, манерой  его преподнесения, умелым сочетанием индуктив
ного и дедуктивного способов излож ен и я  и оправданно необхо
димым применением наглядности.

М ы  рассмотрели основные особенности смыслового восприятия 
речевого сообщ ения, которые обусловливаю т успешность этого 
процесса  и определяю т эф ф ек ти вн ость  деятельности слушания. 
Но нельзя  не отметить, что успеш ность слуш ан и я  лекции и ее 
понимание в значительной мере зав и сят  т а к ж е  и от некоторых 
индивидуально-психологических и коммуникативно-речевых осо
бенностей сам ого  говорящ его . В силу этого « . . .слуш атель  попадает  
как  бы в зависи м ость  от его м анеры говорить, темпа речи, ее 
п родолж ительности  и други х  условий» [Кочкина, 1964, с. 163].

В качестве  таких  условий, оп ределяю щ и х успешность сл у ш а 
ния, но з а в и с я щ и х  от говорящ его , могут быть назван ы  следующие: 
1) арти куляц и он н ы е  дан н ы е  говорящ его  (арти ку л яц и о н н ая  чис
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тота, степень редукции и т. д . ); 2) время предъявлен ия  (длитель
ность звучания  сообщ ен и я),  3) темп произнесения (средняя 
длительность слога) и 4) степень заинтересованности говоря
щего в том, чтобы быть понятым, п р о я в л я ю щ аяся  в эм оци ональ
ности, четкости выделения логики излож ения  и адекватности 
интонационного оф орм ления мысли.

Н аибольш и й интерес при рассмотрении этих особенностей 
представляет  о б щ а я  зависимость смыслового восприятия от 
темпа звучащ ей  речи. И сследователям  этой проблемы удалось 
выявить влияние темпа  на особенности слухового восприятия 
речевого сообщ ения. Так, было показано, что «при медленном 
темпе речи услож няется  синтетическое „обобщ ение впечатлений 
в законченный о б р аз  речи", быстрый темп меш ает „аналитичес
кому рассмотрению речевого потока'*» [Архипов, 1968, с. 32]. 
В то же время была достоверно п ок азан а  связь  м еж ду темпом 
произносимого и воспринимаемого сообщ ения и личным темпом 
слуш ателя. Было найдено, что если «темп предъявленного  отрывка 
п ри бли ж ался  или сравн и вал ся  с личным темпом испытуемого, 
последний х арактери зовал  такой тип, как  „нормальный темп речи". 
В этом случае со зд ав ал ся  оптимальный режим передачи и приема 
информации, и испытуемый схваты вал  не только основную мысль, 
но и легко воспроизводил детали» [Архипов, 1968, с. 32]. Таким 
образом , было показано , что та к а я  врем енная  характеристика  
говорения, как  темп речи лектора , является  одним из факторов  
обусловливаю щ их эфф ективность слуш ания  лекции. Соответствен
но для  повышения эффективности слуш ан ия учебных лекций, 
особенно студентами-иностранцами, лектором д о лж ен  быть спе
циально отработан  средний или оптимальный темп чтения лекций, 
соответствующий и среднему личному темпу студентов.

О влиянии степени заинтересованности говорящ его  в том, 
чтобы быть понятым, на смысловое восприятие слуш ателем  
его вы сказы вани я  пока можно судить только на основе эм пи
рических данных, на основе наблюдений. Но о правомерности 
сущ ествования  такого  влияния  мож ет косвенно свидетельствовать  
тот факт, что заинтересованность  говорящ его  вы является  в эм о 
ционально повышенном тонусе, который, в свою очередь, долж ен 
вы звать  эмоциональное сопереж ивание у слуш ателя. П сихоло
гически ж е  оправданны м  яв л яется  положение, согласно которому 
то, что вы зы вает  эм оциональное сопереж ивание у слушателей , 
запом и нается  и осм ы сляется  ими лучше, чем нейтральное, индиф
ферентное.

В заклю чение рассм отрения  особенностей смыслового восприя
тия отметим, что по свидетельству исследователей этой проблемы, 
процесс смыслового восприятия всегда о казы вается  под влиянием 
т а к ж е  и самого х арактера  речевого сообщ ения, определяемого 
языковыми особенностями (фонетическими, грамматическими, 
лексическими, стилистическими) и логико-смысловой структурой 
текста сообщ ения. Так, на смысловое восприятие, преж де  всего, 
оказы в ает  влияние степень сложности грамматических форм
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вы раж ения мысли. Об этом свидетельствует, в частности, некоторое 
увеличение времени реакции человека на более слож ны е гр ам 
матические формы. Многие авторы утверж даю т, например, что 
«предложения в активной форме легче понимаемы, чем их п ас 
сивные трансформ ации» [А. А. Леонтьев, 1969, с. 91] .  Об отри
цательном влиянии слож ны х грамматических форм на понимание 
сообщения писал та к ж е  и А. Н. Соколов [1968, с. 70]. Интересен 
в этом плане матери ал  исследований, вскры ваю щ ий влияние струк
туры отдельного слож ного  предлож ения (например, последо
вательно разверты ваю щ егося  вправо  и «гнездую щ егося») на 
понимание. Так, было «показано, что испытуемые с очень большим 
трудом (с большим числом ошибок) понимают „сам овставляю - 
щ и еся“ предложения...  и эта трудность р астет  с увеличением 
числа „сам овставлений"»  [А. А. Леонтьев, 1969, с. 93] .  П олучен
ный в этих работах  вывод о том, что из последовательно в став л яе 
мых предлож ений первое (главное) и последнее лучш е пони
маются, чем средние, о бъ ясн яется  действием того ж е  «закона 
первого и последнего места» или «ф актора ,  эф ф ек та  края». 
П р авда ,  в некоторых работах  отм ечается  статистически значимое 
преимущ ество ориентации слуш ателей  только на н ачало  ф раз. 
Интерес в этой связи  представляю т результаты  исследования 
зависимости  смыслового восприятия от глубины отдельных 
ф раз .  Так, И. М. Л ущ ихин ой  был получен определенный вывод: 
«.. .наихудш им восприятие становится  при максимальной длине
и... при максимальной глубине ф разы »  [1968, с. 95] .  О пти
мальными я в л яю тся  длина предлож ения, не п р евы ш аю щ ая  11 слов, 
и глубина, не п р ев ы ш аю щ ая  5 единиц, что м ож ет  быть учтено 
п реп одавателям и  при подготовке учебных текстов.

В целом ряде исследований было т а к ж е  п оказано  влияние 
композиционно-смысловой структуры текста  на его восприятие, 
понимание и запоминание. Н а  м атери але  исследован ия  восприятия 
текста на иностранном язы ке  было, в частности, установлено, 
что «при наличии в тексте дедуктивно-индуктивного способа 
и зл о ж ен и я  мыслей авторское обобщ ение, представленное как 
исходное общ ее  полож ение, способствует раскры тию  не только 
конкретных мыслей текста, но и более бы строму и правильному по
ниманию  другого авторского  обобщ ения, носящ его характер  
итогового индуктивного вы вода, что выгодно отличает  этот способ 
изл о ж ен и я  мыслей от чисто индуктивного» [Венделянд, 1970, 
с. 11].

Т аки м  об р азо м , мы видим, что смысловое восприятие, я в л я ю 
щ ееся  внутренним психологическим м еханизм ом  слуш ания , пред
с т ав л я е т  собой слож ны й процесс, обусловливаем ы й целым рядом 
особенностей и ф акторов , учет которых м о ж ет  способствовать  
оптим и зации  этого вида речевой деятельности  и, более того, 
учебной деятельности  сл у ш ан и я  лекции.

П роведен ны й ан ал и з  п о казы вает , что слуш ание как  вид 
речевой деятельности , особенно слуш ание лекций, представляет  
собой с л о ж н у ю  перцептивно-мы слительно-мнемическую  внутрен
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нюю деятельность человека. Эта  деятельность неизмеримо 
услож няется , когда текст как  объект восприятия п редъявляется  
на слух на неродном д л я  студентов языке. К ак ж е  облегчить 
эту ситуацию для  студента-иностранца? Один из путей был предло
жен в наш ем с Л .  И. Апатовой исследовании, где сам текст 
был рассмотрен как  ориентировочная основа действия. Обучение 
слуш анию  или ауди рованию  по р азработан н ой  на этой основе 
схеме, базирую щ ейся  на теории поэтапного форм ирования 
умственных действий П. Я- Гальперина, оказал о сь  достаточно 
эф фективным в плане повышения продуктивности слуш ания 
студентами лекции и, более того, переноса этого умения на чтение 
[Апатова, Зи м н яя ,  1972; А патова, 1971].



З А К Л Ю Ч Е Н И Е

Все рассмотренные в книге полож ения подчинены общ ей 
логике ан ал и за  педагогического процесса как  сложного, много
планового явления, в котором взаимодействую т д в а  субъекта. 
Ц ентральны й главный субъект этого в з а и м о д е й с т в и я — студент. 
Он является  активным субъектом учебной деятельности и не 
менее активным субъектом педагогического общения.

Проводимое нами рассмотрение ставило акцент на психоло
гическое обеспечение основной цели высшего образован и я ,  которая  
состоит в том, чтобы ф о р м и ровать ,разви вать ,  воспитывать студен
та как  идейно убежденную, социально активную, профессионально 
подготовленную, умеющую самостоятельно стави ть  учебные цели 
и доби ваться  их решения личность, которая  м ож ет  сотрудничать в 
коллективе. Соответственно, одна из ведущ их педагогических 
з а д ач  обучения иностранному язы ку  вообще, и русскому в част 
ности, закл ю чается  в том, чтобы сделать  это обучение по-настоя- 
щему ориентированным на личность студента.

Второй субъект педагогического общ ения, являю щ егося  
формой учебного взаим одействия , — это преп одаватель . В з а в и 
симости от его объективности, профессиональной подготовлен
ности, педагогического т а к т а  студент как  субъект учебной д ея т е л ь 
ности и педагогического общ ения  м ож ет  более или менее эф ф екти в
но р е а л и зо в а т ь  свои ж изненн ы е цели и учебные задачи .

В и злагаем ом  м атери але  весь ан ал и з  проводился в общем 
контексте принципа активной коммуникативности, сф орм и рован 
ном и развитом  преимущ ественно в методике обучения рус
скому к ак  иностранному. З д есь  стоит еще раз подчеркнуть, что 
именно в этой отрасли  методической науки были отработаны  
наиболее  конкретные целевые установки , была р азр аб о тан а  
наиболее  ч еткая  п рограм м а (р азд ел ен н ая  по этапам , уровням, 
м атери алу ,  видам  речевой деятельности) обучения студентов-ино- 
странцев. И менно в методике обучения русскому как  иностранному 
были поставлены  собственно психологические и социально-психо- 
логические акценты  на необходимость ф о рм и рован и я  личности 
студента , р азв и ти я  и п о д д е р ж а н и я  его мотивации, ф орм ирования  
его ум ения  сам остоятельно  стави ть  и р е ш а т ь  педагогические 
за д ач и .  В общ ем  контексте утвер ж ден и я  продуктивности принципа 
активной коммуникативности в обучении неродному язы ку  необхо
димо подчеркнуть, что ком м уникативность  касается  всех сторон 
учебного  процесса. К ом м уникативность  и, соответственно, ком-
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м уникативная  направленность обучения предполагаю т преж де 
всего настоящ ую , подлинную, коммуникативную заин тересован
ность преподавателя  в каж до м  акте речевого общ ения со студентом, 
в самом п р о ц е с с е  общ ения с ним, формирование п олож и
тельного отнош ения к этому общению студентов, в творческом 
использовании ими средств и способов форм ирования  и ф орм у
лирован и я  мысли на иностранном языке.

Коммуникативность обучения или р еализаци я  принципа а кти в 
ной коммуникативности определяет и выбор подлинно коммуни
кативны х единиц общения. В данной работе, не остан авли ваясь  
на выборе таких единиц, мы обратили внимание на то, что в 
основном общение д о лж н о  строиться не только и не столько 
ради упрочения полных грамматических структур в речевой п р ак 
тике обучения. Общение долж но  строиться на коммуникативно 
оправданны х «речевых блоках», на таких единицах речевого 
общения, которые вы званы  самими условиями этого общения 
и его целью.

Не менее важ н ы м  для  реализации коммуникативности 
(принципа активной коммуникативности) явл яется  и характер  
коммуникативного исправления ошибок. На это необходимо о б р а 
тить особое внимание, так  как  сам процесс исправления ош ибок — 
это больш ая методическая и психологическая проблема. Если 
в данной работе  стави тся  вопрос о том, что учебный процесс 
представлен своими целями (отдаленными и конкретными), 
формой педагогического общения, осущ ествляемого субъектом 
учебной деятельности — студентом, то естественно, что когда 
студент реализует  общение, он не м ож ет быть исправлен н е 
корректно, невежливо, нетактично. И справление, если оно проис
ходит в процессе тренировки, может быть сиюминутным, если 
ж е  это исправление соотносится с процессом общения, то оно 
долж но  быть осуществлено в форме переспроса, ж ел а н и я  еще 
раз  услы ш ать  сказан ное  студентом, т.е. коммуникативное исп рав
ление д олж но учитывать условия, ситуацию общения и относиться 
к совершенно конкретному говорящему.

З ак лю ч ая  излож енный материал, ещ е раз  подчеркнем, что 
д ан н ая  работа  представляет  собой ан али з  некоторых основных 
проблем, фокусируемых вокруг студента как  субъекта  учебной 
деятельности в общем контексте теории учебной деятельности 
Д .  Б. Эльконина, на основе теории деятельности А. Н. Л еонтьева . 
И злож енны й материал  представляет  собой анализ  проблем, кото
рые относятся  ко всему процессу обучения иностранному языку, 
но могут быть применены к обучению русскому как  иностранному 
с учетом его специфических особенностей. М ож но полагать , что 
рассмотренные закономерности, полож ения, проведенный психо
логический анализ процесса обучения и условий его организации 
могут быть плодотворно использованы в обучении неродному 
(иностранному) языку и в конкретной методике преподавания 
русского как  иностранного.
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