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Обучение чтению и интерпретации стихотворного текста в 

иностранной аудитории 

Изучение поэтических текстов русских классиков входит в 

программу курса «Русская литература XIX века», предназначенного для 

стажеров филологического факультета, однако чтение стихотворений 

предусмотрено и на занятиях со студентами нефилологического профиля, 

поскольку стихотворный текст обладает значительным дидактическим 

потенциалом и может быть использован для решения различных 

методических задач. Общепризнано, что постижение образного языка 

поэзии, являясь неотъемлемой частью изучения иностранного языка, 

способствует расширению ассоциативной базы учащихся, формированию 

у них более полного представления о картине мира страны изучаемого 

языка.  

Проблема обучения чтению художественного текста, в том числе и 

поэтического, рассматривалась методистами в различных аспектах, 

предлагались разные пути ее решения, среди которых нам ближе те, 

которые нацелены на развитие у иностранных учащихся умения 

«сопрочтения», т.е. такого прочтения поэтического текста, которое 

стимулирует творческое переосмысление прочитанного и соотнесение его 

с образными представлениями, характерными для картины мира родного 

языка учащегося. Например, Н.В. Кулибина предлагает в качестве 

методической модели, реализующей цель обучения чтению 

художественной литературы, учебное чтение. Оно, по мысли автора, 

стимулирует познавательную деятельность учащегося, апеллирует к 

имеющимся у него опыту и знаниям и направлено на формирование 

умений, которые впоследствии позволят ему самостоятельно постигать 

глубины художественного текста, в значительной степени приближаясь к 

адекватной его интерпретации [Кулибина 1999: 8].  
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Известно, что при чтении стихотворений, имеющих даже 

сравнительно несложную образную организацию (в восприятии носителя 

языка), у учащихся возникают проблемы понимания как отдельных тропов 

и поэтических фигур, так и общего содержания стихотворения в целом, 

поскольку чтение поэтического текста сопряжено с преодолением 

трудностей прежде всего «на уровне формы, языка, точнее «кода» 

художественной литературы: другие символы, другие элементы 

материального мира, используемые как знаки, за которыми стоят знакомые 

и понятные человеку любой национальности чувства и мысли» 

[Кулибина 1999: 10]. При этом дословный перевод на родной язык, как 

правило, не только не проясняет смысла прочитанного, но и запутывает 

его в силу того, что вызывает ассоциативные ряды, не соответствующие 

тем, которые могут возникать у носителя русского языка. Наглядным 

примером может служить пушкинский отрывок «Осень», к которому 

любят обращаться иностранные учащиеся (привлекает понятное название), 

насквозь ассоциативный и образный, к тому же имеющий биографический 

подтекст.  

Трудности при интерпретации инофоном метафорических образов, 

устойчивых сравнений неизбежны: их появление обусловлено 

несоответствием пресуппозиций, особенностями языковой картины мира. 

При обучении пониманию поэтического текста для снятия указанных 

трудностей представляется целесообразной организация работы учащихся 

по созданию собственных словариков поэтической образности, в которых 

постепенно накапливается материал сравнительно-сопоставительного 

характера. Исследования, посвященные изучению фрагментов языковых 

картин мира, показывают, что такая работа необходима, поскольку 

способствует корректировке устойчивых, стереотипных представлений 

учащихся, обусловленных их родной культурой.  

С образными ассоциациями связано и такое понятие, как 

национально-культурная коннотация, формирование которой 
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«осуществляется на основе эмоционально-субъективного восприятия 

действительности» [Зиновьева 2009: 148]. В китайской аудитории могут 

вызвать недоумение тропы, связанные с трактовкой любви как болезни, 

тяжкой ноши или неволи (ср.: недуг любви, горячка любовная, пытка 

любовная, страданье милое; бремя любви, неволя души безумная, оковы 

любви и др. [Словарь 2004]). Для снятия этих трудностей в практике 

работы над поэтическим текстом можно предложить такое задание, как 

«пересказ», фиксация ощущений лирического героя с целью дальнейшей 

корректировки в случае необходимости. Для этого учащимся можно дать 

ряд синонимов (достаточный/недостаточный), из которых они должны 

выбрать те слова, которые в наибольшей степени соответствуют 

представленным в тексте чувствам лирического героя, или дополнить этот 

ряд, если такого синонима нет в данном ряду.  

Поэтический текст призван прежде всего эстетически воздействовать 

на читателя. «При эстетическом воздействии <…> цель коммуникации – 

воздействовать на адресата-реципиента и вызвать его ментально-

эмоциональную реакцию» [Красных 2003:134]. Элементарная оценка 

эстетического воздействия на этапе первичного восприятия поэтического 

текста может быть выражена через оппозицию «нравится – не нравится». 

Первоначальное впечатление нередко зависит от характера восприятия 

звучащего слова, от оценки его благозвучия. Казалось бы, положительные 

эмоции от звучащего стихотворения должны возникать в том случае, если 

стихотворение читает мастер (например, артист). Однако ожидания не 

всегда оправдываются. Причин может быть несколько. Назовем лишь 

некоторые из них.   

В отличие от прозаического текста, в стихотворениях, как правило, 

оказываются чрезвычайно значимыми их метрические характеристики, 

ритмическая организация, а также особенности рифмы и строфики. «При 

восприятии текста, ‒ пишет М.Л. Гаспаров, ‒ сознание учитывает объем 

отрезков и предчувствует их границы; подтверждение или 
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неподтверждение этого предчувствия ощущается как художественный 

эффект» [Гаспаров 2000: 7]. Насколько восприимчивы иностранные 

учащиеся к такому эффекту? Насколько они готовы на слух воспринять 

такое чтение стихотворений, которое мы считаем выразительным? Какие 

трудности могут возникнуть при попытке учащегося-иностранца 

самостоятельно прочитать стихотворный текст так, чтобы мы оценили это 

чтение как выразительное? Все эти вопросы оказываются неразрывно 

связанными с процессом понимания, интерпретации и сопрочтения 

поэтического текста. Вполне вероятно, что в значительной мере характер 

ответов на поставленные вопросы зависит от поэтической традиции, 

существующей в родной литературе инофона. Так, переводчик китайской 

поэзии Л.Н. Меньшиков отмечает, что одной из важных особенностей 

китайской поэзии, которую невозможно передать в переводе, является 

чередование тонов, обычно заменяемое в переводе на русский язык 

силлабо-тоническим или акцентным стихом. Несоответствие касается и 

особенностей рифмы: русская рифма может восприниматься китайцами 

или как очень бедная рифма или как вообще почти не рифма [Меньшиков]. 

Эти факты делают необходимым проведение специальной работы над 

русской ритмикой, метрикой и рифмой, поскольку несоответствие 

поэтических традиций родного и изучаемого языков может стать причиной 

неадекватного эстетического восприятия прослушанного стихотворения. 

Одним из заданий, направленных на развитие чувства русской рифмы, 

может стать задание на подбор рифмующегося слова (выбор из ряда 

предложенных), при этом начинать лучше с мужской рифмы. Следует 

обратить внимание учащихся и на то, что в русском стихотворном тексте 

всегда есть «подсказки», которые нужно учиться узнавать (интонирование, 

ударение и т.д.), дающие направление интерпретации всего стихотворения. 

В отличие от китайского стиха, образность которого нередко 

обусловлена особенностями иероглифической письменности, русский стих 

чаще всего лишен того, что в китайской поэзии может быть названо 
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«информацией для глаза». Однако этот «недостаток» с лихвой 

восполняется на уровне звукописи и лексических средств 

выразительности. Поэтому, не углубляясь в теоретические изыскания, 

связанные с ритмической организацией стиха и особенностями его 

метрики, считаем целесообразным обращать особое внимание учащихся на 

рифмующиеся слова, характер сочетаемости слов, а также на приемы 

звукописи. С методической точки зрения это будет способствовать 

запоминанию новых лексических единиц и даст возможность поработать 

над артикуляцией звуков. Кроме того, известно, что звуки способны 

рождать как похожие, так и совершенно различные ассоциации у 

представителей разных стран. Наблюдение за приемами звукописи 

позволяет выйти на разговор об ассоциациях, свойственных носителям 

русского языка.  

Одним из приемов, помогающих образному восприятию 

стихотворного текста, может стать прием словесного рисования по 

принципу: «Что я вижу? Что я слышу? Что я чувствую?». При этом 

необходимо донести до учащихся мысль об относительной свободе в их 

интерпретации текста: «содержание словесного образа схематично можно 

представить не одной точкой, а неким веером значений, исходящих из этой 

точки. Очень важно правильно определить эту точку <…> и потом дать 

волю своему воображению и знанию языка» [Кулибина 1999: 11].   

Современные технические средства позволяют разнообразить 

подобные задания. Так, можно предложить создать «Презентацию одного 

стихотворения», нацелив учащихся на то, чтобы ими были задействованы 

как визуальный, так и аудиоряд. 

При изучении стихотворного текста несомненна роль историко-

литературного и историко-культурного, а также биографического 

контекстов. Однако пристальное внимание к биографии автора может дать 

и обратный эффект – полное отождествление автора и лирического героя., 

что, по всей видимости, связано также с традицией изучения родной 
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литературы учащегося. Например, в китайской аудитории при чтении 

хрестоматийного стихотворения А.С. Пушкина «Я вас любил» нередко 

учащиеся задают вопрос: «Так любит Пушкин эту девушку или уже нет?» 

Таким образом, решение проблемы обучения чтению и 

интерпретации стихотворного текста в иностранной аудитории, стоящей 

перед преподавателем как на ранних этапах обучения, так и на 

продвинутых, оказывается неразрывно связанным с целым рядом 

теоретических вопросов межкультурной коммуникации, в том числе 

сравнительно-сопоставительного изучения литератур разных стран, и 

поиском практических путей приобщения иностранных учащихся к 

познанию мира и человека страны изучаемого языка через художественное 

слово.  
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Синтагматические особенности 

русского слова в инославянской аудитории 

Особенностью лексических систем современных славянских языков 

является наличие большого количества слов, которые при внешнем 

изоморфизме  имеют разного рода семантические различия. Подобные 

лексемы называют межъязыковыми омонимами, паронимами, 

полисемантами, «ложными друзьями переводчика» и прочими терминами. 

Не углубляясь в сущность и правомерность употребления того или иного 

термина (с нашей точки зрения, в силу разных причин возникновения 

подобной семантической дивергенции одинаковых по форме слов они 

должны обозначаться разными терминами), скажем лишь, что любые 

сходные по форме лексемы двух славянских языков принадлежат к 

проблемной лексике в силу неизбежной семантической интерференции 

(«приписыванию» одинакового по звучанию с родным языком слову 

изучаемого языка семантики, свойственной ему в родном языке). 

Обратимся лишь к одному аспекту подобного явления: синтагматическим 

различиям подобных конвергентов и лингводидактической значимости 

этих различий при преподавании русского языка инославянам. 

Как известно, синтагматические связи, присущие слову, входят в 

характеристику его семантики. С одной стороны, семантика лексемы 

обусловливает ее сочетаемость, а с другой – сочетаемостные свойства 

лексемы характеризуют ее содержательную сторону. Границы лексико-

семантического варианта слова определяются набором синтагм.  Синтагмы 

(свободные, но в то же время часто повторяющиеся, закрепленные в речи 

сочетания слов) представляют собой некое промежуточное, переходное 

звено  между актуальным значением языковой единицы в речи и его 

виртуальным значением, абстрагированным от всех возможных случаев 
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употребления. Эту промежуточную языковую сферу, которую составляют 

свободные сочетания слов, А.А. Уфимцева назвала «семантически 

относительно актуализованными знаками» [Уфимцева 2002: 68]. 

Работа над синтагматикой лексических единиц в целом является 

чрезвычайно важной и методически необходимой, т. к. способствует 

закреплению их в долговременной памяти, а также  выведению в речь. Как 

известно, слова хранятся в нашей памяти не изолированно, а соединяясь 

между собой при помощи ассоциаций. Ассоциативное соединение лексем 

обусловлено их сочетаемостными возможностями, или семантической 

валентностью. Работая над синтагматикой слова, мы не только очерчиваем 

смысловую структуру лексической единицы, но и способствуем 

закреплению лексических единиц в долговременной памяти  посредством 

создания ассоциативных связей их с другими словами. В силу того, что 

наша речь имеет линейную структуру, работа над синтагматикой слова 

помогает вывести его в речь, подчиняя запоминание лексики умению 

говорить, что является первостепенной задачей при коммуникативном 

подходе. Особенно важной эта работа представляется при изучении 

русского языка как инославянского в силу наличия большого количества 

общих лексем с разной сочетаемостью в силу их семантических различий. 

Это позволяет быстро и эффективно закрепить различия в их семантике и 

предотвратить неизбежную в данном случае семантическую 

интерференцию. 

В качестве примера системного сопоставления синтагматических 

различий лексем обратимся к двум группам прилагательных: 1) группе 

слов одной словообразовательной модели: адъективным образованиям с 

суффиксом -л- и 2) группе семантически связанных слов: названиям цвета.  

Адъективные образования с суффиксом -л- по происхождению 

являются краткими причастиями прошедшего времени от глагола 

движения идти с приставками: в рассматриваемый нами 

словообразовательный ряд входят такие прилагательные, как пришлый, 
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прошлый, пошлый, дошлый, ушлый. В русском языке они или 

деэтимологизировались (пошлый, ушлый, дошлый) и уже не связываются в 

сознании носителей русского языка с глаголами движения, или вышли из 

активного употребления (как пришлый). Это связано с вытеснением их в 

русском языке причастиями с корнем -шед- (вариантом -ид-) и суффиксом 

-ш- – более поздними образованиями (прошедший, ушедший, дошедший, 

пришедший и т.п.), сохраняющими ярко выраженный «глагольный» 

характер. И только слово прошлый активно употребляется в современном 

русском языке в его исходном значении, образуя сочетания: прошлый год, 

в прошлый раз, прошлый урок, дело прошлое. Значение чеш. prošlý  связано 

не только с минувшим временем, но и с тем, «кто прошел, пережил что-

то». Например, чешское выражение člověk, prošlý světem, буквально 

«человек, прошедший по миру», означает опытного, много повидавшего 

человека. 

Сохраняет семантическую связь с глаголом движения прийти и 

прилагательное пришлый – ныне малоупотребительное слово в значении 

«пришедший со стороны, не здешний, не местный», образующий, к 

примеру, сочетания пришлый из другой группы. Семантика чеш. přišlý 

обусловлена прямым значением глагола přijít (прийти): «тот, кто пришел, 

кто находится здесь, присутствующий».  

Другие члены рассматриваемого ряда в русском языке, такие, как 

пошлый, дошлый, ушлый, со временем утратили смысловые отношения с 

соответствующими глаголами движения пойти, дойти и уйти. Пошлый 

определяется как «низкий в нравственном отношении, безвкусно-грубый», 

с ним возможны такие словосочетания, как пошлая среда, пошлый человек, 

пошлый анекдот. В чешском языке прилагательное pošlý известно в 

значении «дохлый, издохший, околевший» как дериват от глагола pojít 

(рус. пойти) «сдохнуть, околеть» (о животном) (ср. с рус. отойти в мир 

иной), поэтому в чешском возможны такие словосочетания, как pošlý kůň,  

pošlá svině. 
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Словарная дефиниция русского прилагательного дошлый, 

употребительного в разговорной речи, указывает на его былую связь с 

глаголом дойти/ доходить: «способный дойти до всего, смышленый, 

ловкий» (например, дошлый парень, дошлый студент, дошлый 

сотрудник). Вместе с тем глагол движения дойти имеет значение «достичь 

какого-то предела», что актуализировано в чешском došlý, образованном 

от соответствующего глагола dojít. Например, о почте в Чехии говорят: 

došlá pošta.  

Ушлый определяется в современном русском языке как просторечное 

слово, обозначающее то же, что дошлый. Однако в отличие от последнего в 

слове ушлый явно ощущается негативная коннотация, обусловленная 

семантикой его производящего глагола уйти. Ушлый – это скорее «ловкий, 

хитрый; проныра, пройдоха»: ушлый ребенок, ушлый парень. Недаром еще 

в ХIХ в. одним из основных его значений было «ушедший, убежавший, 

ускользнувший» (о звере, зайце). Основное значение чеш. ušlý – «уставший 

от ходьбы», которое можно сравнить с рус. уходить в пословице уходили 

сивку крутые горки, поэтому возможны такие чешские сочетания: ušlý 

stařec, ušlá babička. Вместе с тем у этого прилагательного отмечается и 

другое значение, обусловленное префиксом у- глагола уйти: «такой, 

который ушел, убежал», на основе чего было образовано переносное, 

употребительное в экономике значение «потерянный» (например, в 

выражениях ušlý zisk «потерянная прибыль», ušlá mzda «потерянная 

зарплата»). 

Во многом различается и цветовая картина мира у разных народов, 

что подтверждается разной валентностью колоративов (прилагательных, 

обозначающих цвет) даже в близкородственных языках. Помимо 

универсальных черт в системе цветообозначения, обусловленных 

общностью происхождения и единообразием ментальных процессов, у 

разных народов отмечается различное отношение к тому или иному цвету, 

вербализуемое во вторичных номинациях, устойчивых сравнениях, 
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фразеологических единицах в силу их способности аккумулировать 

социально-историческую, интеллектуальную, эмоциональную 

информацию национального характера. На фоне языковых универсалий 

становятся очевиднее и показательнее языковые уникалии, что явственно 

проявляется в синтагматических связях.  

При сравнении сочетаний с компонентом-колоративом в 

близкородственных русском и чешском языках помимо одинаковых 

фразем, вербализующих общие цветовые представления русских и чехов, 

выделяются некоторые специфические синтагматические комплексы, 

обусловленные этнокультурными особенностями народа. К примеру, с 

колоративом белый в русском языке употребительны следующие 

устойчивые сочетания, отсутствующие в чешском: белая акация, белая 

береза, белое вещество (мозга), белый налив (сорт яблок), белый гриб, 

белое золото («хлопок»). Существует много фразеологических сочетаний в 

русском языке, в которых значение компонента белый переосмыслено: 

называть черное белым; принимать черное за белое («ошибаться»), белый 

билет («подтверждение негодности к службе»), белая горячка («болезнь, 

возникающая на почве алкоголизма»), дела как сажа бела (т. е. «плохо»), 

сказка про белого бычка («фантазии, вранье»), белые стихи 

(«нерифмованные стихи»), белая кость («благородное происхождение»), 

белый шар («голос «за» при голосовании»), довести/доводить до белого 

каления («вывести кого-л. из себя, довсти до нервного срыва»), белыми 

нитками шито («очевидное вранье», «то, что можно легко оспорить»), 

белое духовенство («низшие священнослужители, которым разрешено 

вступать в брак»).  

В чешском языке специфические ассоциации с белым цветом 

выражены в следующих устойчивых синтагмах: bílá sobota «Страстная 

суббота», bílý dovoz «легальный ввоз», bílý jogurt «йогурт без добавок», 

bílá polévka «суп с мучной заправкой», bílá káva«кофе с молоком». Если 

зависть как отрицательное качество у русских ассоциируется с черным 
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цветом (черная зависть), то у чехов – с белым (bledá závist), вместе с тем в 

русской лингвокультуре выражение белая зависть означает «хорошую, 

положительную» зависть.  

Сочетания с колоративом черный нередко составляют антонимичную 

пару к белый. Среди русских специфических синтагм можно выделить: 

черная душа, совесть, черное сердце «о плохом, темном, недобром 

человеке»; черный шар «голос «против» при голосовании»»; черная кость 

«простолюдин», черное духовенство, черный поп («высшее духовенство, 

которое дает обет строгого воздержания и безбрачия»); черная изба, баня  

по-черному («изба, баня, в которых дым от печи идет внутрь»), черная 

неблагодарность, несправедливость («сильная неблагодарность, 

несправедливость»); чѐрная кошка пробежала (между кем-л.) 

(«поссорились»), держать в черном теле (кого-л.) («плохо кормить, не 

давать денег»). 

В чешском языке также выделяются фраземы со специфической 

синтагматикой адъектива черный: černé umění «типографское дело», černý 

krém «крем для обуви», černý pasažér «безбилетник», černá jízda 

«нелегальный рейс», černý kašel «коклюш», Černý Pet «джокер», černé 

řemeslo «слесарное ремесло».  

Не известны в чешском языке следующие русские фраземы с 

компонентом красный: красное словцо (ради красного словца – «ради 

красивых слов, не имеющих под собой никакой силы»), красная цена 

(«самая лучшая цена»), красная строка («отступ в первой строке абзаца»). 

И наоборот, для русского «уха» непривычны чешские сочетания с 

прилагательным červený «красный»: červená čísla (букв. «красные цифры») 

– «финансовые потери, убытки»; červená knihovna (букв. «красная 

библиотека») – «женские романы» (данное сочетание возникло в 20-е года 

XX века, когда издавали серию женских романов в красной обложке); 

červený koberec (букв. «красный ковер») – «почетное место». 

Особенностью русского языка является то, что в нем присутствуют 
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два обозначения синего цвета: синий и голубой, обозначающий его светлый 

оттенок. В результате чешским сочетаниям с колоративом modrý «синий» 

соответствуют русские выражения с компонентами синий и голубой в 

разных значениях. Не встречаются в чешском следующие фраземы, 

характерные для русского: голубое топливо («газ»), голубой экран 

(«телевизор»), голубая мечта («заветная мечта»), поднести на 

блюдечке/тарелочке с голубой каемочкой («получить без каких-л. 

усилий»). С другой стороны,  носителям русского языка не известны такие 

сочетания с прилагательным синий, как чеш. snést (přinést) modré z nebe 

(букв. «принести синеву с неба») («сделать что-то невозможное», ср. рус. 

достать луну с неба), slibovat modré z nebe (букв. «обещать синеву с 

неба»), обозначающее громкие, но пустые обещания (ср. аналогичное рус. 

сулить золотые горы); чеш. držet modré pondělí (букв. «держать синий 

понедельник») означает «не выходить на работу после праздника».  

Специфичными в сравнении с чешским языком являются русские 

устойчивые синтагмы с колоративом зеленый: зеленый лук, зеленый 

горошек, зеленые насаждения («деревья»), зеленый змий («алкоголь»), 

тоска зеленая («о чем-то очень скучном»). В чешском языке колоратив 

зеленый вступает в следующие синтагматические отношения, чуждые 

русскому языку: zelený čtvrtek («зеленый четверг») в значении «Страстной 

четверг», rozhodovat od zeleného stolu (букв. «решать от зеленого стола» в 

значении «решать дела в кабинетном порядке»), stavět, dělat, vznikat na 

zelené louce (букв. «начинать с зеленого луга» означает «начинать с нуля»), 

dítě ze zelené krve (букв. «ребенок зеленой крови» – «внебрачный 

ребенок»). 

Проведенное таким образом сопоставление на занятиях по РКИ 

синтагматики одинаковых прилагательных в двух славянских языках 

имеет лингвистическое значение (демонстрирует специфику лексических 

связей в каждом из языков); лингвокогнитивное значение (очерчивает 

круг значений одинаковых лексем в родном и изучаемом языках), 
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лингвокультурное значение (показывает сходства и различия в языковых 

картинах мира родного и изучаемого языков, которые выявляются 

наложением фрагментов ЯКМ двух языков и выделением специфических 

для каждого языка сегментов); и наконец, лингводидактическое значение 

(сгруппированный по шкале «сходства-различия», в данном случае в 

синтагматике, языковой материал запоминается лучше и прочнее при 

изучении его инославянами, т.к. все, что презентуется для изучения в 

сравнении, имеет устойчивую ассоциативную связь, способствующую 

запоминанию). 
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Катафорические отношения в поэтическом тексте 

(на материале поэтическо-музыкального текста А. Вознесенского 

«Юнона и Авось») 

Одной из актуальных задач современной лингвистики является 

изучение языковых средств организации текста. Текстообразование – это 

комплексный процесс. В нем участвует множество грамматических и 
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семантических средств. Целью нашей работы является исследование 

семантических средств текстообразования в поэтическом произведении. 

В настоящее время внимание исследователей все больше привлекает 

анализ поэтического текста. Стихотворения, как правило, представляют 

собой замкнутую и цельную структуру. Анализ поэтических текстов 

позволяет наблюдать действие тех механизмов, которые организуют текст, 

являясь выразителем его коммуникативной задачи, – это идея 

катафорических отношений (как формально-семантической доминанты).  

Поэтическо-музыкальный текст современного русского поэта 

А. Вознесенского «Юнона и Авось» представляет собой яркий пример 

проявления категории интертекстуальности, так как в содержательном 

плане это переосмысление истории конфликта между любовью и чувством 

долга. История легендарной любви Резанова и Кончиты появилась  на 

основе подлинных исторических фактов. 

Под катафорическим отношением (от греч. κατάφορα, букв. – 

отсылка вперед) в языкознании понимается отношение между элементами 

высказывания, где употребление слова или словосочетания, в смысл 

которого входит отсылка к другому слову или словосочетанию 

следующему далее в тексте. Катафорическое отношение (КО) возникает, 

когда элемент с отсылающим значением является линейно 

предшествующим [Лингвистический энциклопедический словарь 1989]. 

Например: Заслонивши тебя от простуды // Я подумаю: Боже 

Всевышний. Катафорическое отношение противопоставляется 

анафорическому, при котором элемент с отсылающим значением 

полностью раскрывает свой смысл только будучи включенными, 

например: Для любви не названа цена. // Лишь только жизнь одна. КО, 

или же катафору, еще называют предуказанием (Vorverweis) или 

дейксисом к воображаемому (Бюлер К.Л.), антецедентом (Падучева Е.В.). 

В глубинной структуре катафорические элементы имеют будущее время 

(Вежбицка А.), так как их употребление носит препараторный 

https://ru.wiktionary.org/w/index.php?title=%CE%BA%CE%B1%CF%84%CE%AC&action=edit&redlink=1
https://ru.wiktionary.org/w/index.php?title=%CE%BA%CE%B1%CF%84%CE%AC&action=edit&redlink=1
https://ru.wiktionary.org/w/index.php?title=%CE%BA%CE%B1%CF%84%CE%AC&action=edit&redlink=1
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(подготовительный) характер (Бюлер К.Л.), то есть они подготавливают 

получателя к тому, что нечто будет сообщено в дальнейшем [Язык и право 

2012: 103]. 

К числу катафорических средств относятся многие местоимения и 

местоименные слова. Местоимения в катафорической функции указывают 

на элементы контекста, их следование и связи: они либо предваряют 

элементы текста, либо их повторяют, выступая тем самым средством 

развертывания и установления смысловых связей в тексте. Так, в тексте 

А. Вознесенского есть внутренний монолог с обращением к Богу Резанова: 

Устал я ждать, я верить устаю,  

Когда взойдет, Господь, что Ты посеял?  

Во второй строке отсутствует указательное местоимение «то», 

содержание которого выражается в данном контексте что-то таинственное, 

обещанное, долгожданное; что-то, что не подвластно обычному 

человеческому разуму: Устал я ждать, я верить устаю, // [ну] Когда 

взойдет, Господь, [то], что Ты посеял. Также здесь утрачивается 

дейктическое значение вопросительного местоимения «когда», как 

отмечающего временной интервал на оси хронологического времени. 

Рассмотрим употребление личных местоимений в анализируемом 

контексте. 

Я удивляюсь, Господи, Тебе,  

Поистине – кто может, тот не хочет,  

Тебе милы, кто добродетель корчит,  

А я не умещаюсь в их толпе…  

«Я» – это индивид, который производит данный речевой акт, 

содержащий акт использования языковой формы «я». Исходя из речевого 

акта, указывается и «ты»: индивид, к которому обращаются в данном 

речевом акте, содержащем акт использования языковой формы «ты». Но, 

тот, кто называет себя «я», обращаясь к господу, не может быть 

идентифицирован, поскольку нет пространственно-временной 
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координации. Поэтому, не может быть конкретизирован временной 

локализатор – «когда (взойдет)»,  остается неопределенной номинация по 

релятивному признаку: «что (Ты посеял)». Утверждение психологического 

единства субъекта — это только один способ определения выше 

сказанного о личных местоимениях. Следует разделять «говорящего» и 

«производителя акта высказывания», ибо «в одном говорящем может быть 

несколько производителей акта высказывания» [Серио 1993: 49]. 

Например, при обращении во внутреннем монологе Резанова тот, кто 

говорит: путешественник (созидательный, преуспевающий), патриот (-

добродетель) или (безумно) влюбленный человек? И поэтому вокруг «я» 

продолжают развиваться сюжеты, связанные с использованием языка 

человеком, с культурологической проблемой идентификации личности: [я 

знаю, что] Возвращаться – [это] плохая примета, // [поэтому] Я тебя 

никогда не увижу; Я тебе расскажу о России, // [а это означает, что] Я 

тебя посвящаю в любовь.  

Я пуст! Я нищая падаль! 

Себя я утратил... 

Создатель! Создатель! Создатель! 

В данном отрывке катафорическим элементом выступает выражение 

Ты дух мой похитил, который и определяет антецедента «я». 

Идентификация является одной из катафорических функций. Так, 

идентифицирующие указательные местоимения в тексте могут выступать в 

качестве обобщенного наименования развернуто описываемой ситуации, 

например: 

Не тому меня пастор учит – 

Чему учит сердечный стон  

Почему еженощно мучит, 

Этот странный и дерзкий сон? 

Я вчера глядела в колодец, 

И, виденьем не наших мест, 
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Мне привиделся флотоводец, [у которого] 

На мундире заморский крест. 

Также мы можем отметить, что в катафорических отношениях 

местоимения помогают объединять простые предложения не только в 

сложные предложения, но и в связный текст: Не тому меня пастор учит –

// Чему учит сердечный стон. // [и] Почему [меня] еженощно мучит, // 

Этот странный и дерзкий сон? Местоименное слово чему… замещает 

словосочетание (не) тому меня пастор учит и служит для связи 

придаточного предложения с основной частью. 

Катафорические отношения так же устанавливают связь между 

оценкой и фактической стороной ситуации. Например, из пролога 

поэтического текста приведем такой отрывок: Восемьсот двенадцатый 

год – // Даст ненастья иль крах династий?//Будет петь и рыдать народ // 

И еще, и еще двенадцать.  

С точки зрения синтаксической структуры высказывание можно 

сделать связным, например, с помощью местоименных слов или 

местоимениями со значением определѐнности: Черный такой поступок 

//Святые Небеса не забудут. Здесь  определительное местоименное слово 

такой употребляется для усиления степени качества прилагательного 

черный, где в целом высказывание отсылается к одной и той же ситуации 

внеязыковой действительности. Далее идут следующее строки, которые и 

создают катафорическую связь: Готов теперь же я://с оружием зову вас 

на поединок! – здесь местоименное слово теперь выполняет 

анафорическую функцию, и, способствует значению целого высказывания: 

переходу говорящего к новой мысли, новому этапу его действия. 

Анализируя поэтический текст, мы пришли к выводу, что загадка и 

парадокс поэтической референции состоит в том, что, не имея первичной 

референциальной соотнесенности, стихотворный текст наделен 

способностью к потенциально неограниченным множественным 

внеязыковым соотнесениям. И не случайно поэзия, украшая нашу 



 21 

повседневность, становится в общем механизме культуры вербальным 

выражением фонда знаний и ценностей о языке как искусстве, как 

эстетическое, накопленное человечеством. 
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К вопросу о восприятии чужой культуры и ее обучению: 

сопоставление отдельных элементов грамматики русского и 

английского языков в формировании представлений о культуре, 

традициях и системе ценностей в процессе обучения 

Для определения понятия «культура» в рамках данного сообщения я 

опираюсь на определение А. Вежбицкой: «Культура есть  исторически 

передаваемая модель значений, воплощенных в символах; система 

наследуемых представлений, выраженных в форме символов, при помощи 

которых люди общаются между собою и на основе которых и 

фиксируются и развиваются их знания о жизни и жизненные установки». 

[Вежбицкая 2001: 44]. 

Символы общения принятые в отдельных культурах не всегда 

очевидны для изучающих иностранные языки. Нередко их представления 
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об иных культурах построены на восприятии «другой/чужой/странный» то 

есть не такой как я, а значит непонятный. Необходимость изучения другой 

культуры как составного элемента познания иностранного языка и 

разнообразие подходов на пути к этой цели и составляет одну из задач, 

стоящих перед нами как преподавателями русского языка как 

иностранного. 

Язык – это система знаков, случайно возникшая в человеческом 

обществе, но в течение долгого времени под влиянием культуры 

подвергающаяся изменениям и служащая средством коммуникации между 

индивидами. Культура как исторически сложившаяся модель значений, 

передаваемых из поколения в поколение, постепенно вела к изменениям в 

образе жизни общества. Поскольку общение происходит посредством 

языка, а язык служит для передачи информации, накопившейся в культуре, 

очевидна необходимость  одновременного изучения языка и культуры на 

занятиях русского языка как иностранного.  

Прошли те времена когда изучению культуры отводилось место 

только лишь в аудиториях, где курсы по цивилизации и истории культуры 

преподавались на родном языке студентов. В настоящее время ни у кого не 

возникает вопросов относительно уместности введения культуры в  

преподавание русского языка наряду с такими составными как чтение, 

письмо, говорение и понимание на слух. Изучение языка в совокупности с 

многослойными пластами культуры его носителей позволяет 

одновременно преодолеть не только  языковой но и культурный барьеры, 

стоящие на пути к общению. 

Исходя из результатов неофициального опроса, проведенного мною 

в Виргинском Политехническом Институте и Государственном 

Университете в 2009/2010 учебном году среди 150 студентов русского как 

иностранного, 128 назвали одной из изначальных причин, побудивших их 

к изучению русского языка, желание общаться со своими сверстниками. 

Однако со временем их цели приобретают более прагматичный характер. В 



 23 

2011/2012 году более половины ранее опрошенных назвали другие 

причины. Многие стали задумываться о карьере в дипломатическом 

корпусе, продолжении образования в аспирантуре или о карьере в сфере 

правительственных организаций. Чем шире выбор профессий выпускников 

американских университетов тем актуальнее тема расширения 

государственных границ, той самой глобализации, о которой громогласно 

твердят СМИ на всех языках мира. Сегодняшний рынок труда нуждается в 

специалистах готовых работать «across cultures» и умеющих 

адаптироваться к другим культурам. Только выйдя за рамки  своей 

культуры, столкнувшись с другим мировоззрением можно понять 

особенности собственной культуры и перестать воспринимать отличные от 

нее как «странные» weird или «чужие» foreign. Тер-Минасова замечает, что 

«все тонкости и вся глубина проблем межъязыковой и межкультурной 

коммуникации становятся особенно наглядными, а иногда и просто 

осознаваемыми, при сопоставлении иностранных языков с родными и 

чужой культуры со своей родной, привычной» [Тер-Минасова 2004: 40]. 

Отправляясь в университет после окончания средней школы мало 

кто из моих будущих слушателей имеет опыт изучения иностранных 

языков. Однако все без исключения имеют за плечами свой собственный, 

пусть и достаточно скромный, жизненный а следовательно и культурный 

опыт, подразумевающий владение родным языком. А это значит что 

первый шаг на пути к изучению русского языка  и культуры уже сделан. 

Процесс обучения культуре – это диалог между представителями 

двух культур. Поскольку мне посчастливилось быть не только 

преподавателем но и представителем русской культуры, я стараюсь 

повсеместно использовать эти преимущества вводя диалог о культуре при 

любой возможности, которую любезно предоставляет мне русская 

грамматика. 

Далее я приведу конкретные примеры сопоставления отдельных 

элементов грамматики русского и английского языков в формировании 
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представлений о культуре, традициях и системе ценностей в процессе их 

обучения русскому как иностранному. 

Повышенная эмоциональность, присущая россиянам, и вольно или 

невольно демонстрируемая мной на занятиях, поначалу часто 

настораживает студентов, но заставляет их быть начеку. Однако со 

временем она «заражает» и «зажигает» и их. Когда в противовес их 

замечаниям о ярком проявлении эмоций, по их мнению присущих всем 

россиянам, я задаю им loaded каверзный вопрос: «А что, американцы 

народ сухой и бесчувственный?» – мы начинаем диалог об overstatement 

vs: understatement. Как это выражается в английском языке и в английской 

культуре, есть ли разница между американскими и английским 

выражением эмоций, каким другим культурам присущи overstatement and 

understatement и по каким причинам. Часто среди студентов есть 

представители разных этнических групп, что позволяет расширить рамки 

беседы. 

В процессе изучения знаков препинания я спрашиваю студентов, 

почему, по их мнению, в русском языке восклицательный знак 

употребляется намного чаще чем в английском? Среди наиболее 

интересных ответов: «Это в традициях русской поэзии». «Потому что они 

пишут письма с большим энтузиазмом». В тоже время одна из моих 

студенток безумно обиделась когда я выделила одно из своих замечаний к 

ее работе заглавными буквами: «А если ОЧЕНЬ постараться, то…». Она 

даже пошла жаловаться к заведующему кафедрой. Улыбнувшись, он 

сказал: «А кстати, Татьяна таким же образом выразила свое недовольство 

работой одного из своих студентов». Вот так после тридцати лет в стране я 

умудрилась оказаться в ситуации столкновения культур, да еще не одна, а 

с коллегой! 

Порядок слов в предложении представляет целую сокровищницу для 

изучения культуры. При изучении английского иностранцам не всегда 

запоминается важность помещать каждый глагол на второе место в 
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предложении. Казалось бы, моих студентов должно радовать отсутствие 

строгого порядка слов в предложении, но познав трудности склонения 

существительных они уже не задают наивных вопросов как на первом 

курсе. Если ранее мы начинали диалог с вопроса, который задавали они: 

«Зачем русским нужны падежи?» и моего ответа: «Для связи слов в 

предложении, так как у нас нет определенного порядка слов»; то сейчас 

студенты в состоянии вести беседу на более продвинутом уровне: «В 

английском языке все более логично, у нас больше дисциплины и 

порядка». «Из-за этого русские всегда опаздывают, они не привыкли 

следовать расписанию». «Может быть, поэтому русские более 

эмоциональны в интонации, чтобы выделить важную часть предложения» 

и так далее. 

Одной из наиболее интересных особенностей русского и 

английского языков является отсутствие в английском категории рода, 

которая в русском присуща всем существительным. В русском переводе 

«Маугли» Р. Киплинга пантера Багира не только одушевленное 

существительное женского рода – она, с легкой руки переводчицы Нины 

Леонидовны Дарузес, придавшей ей традиционные женские качества, 

выросла в материнскую фигуру, в старшую подругу, наставницу и 

защитницу мальчика. Мельком коснувшись такого на первый взгляд 

незначительного изменения – Багира male/ у Киплинга, female в переводе, 

я неожиданно открыла путь к диалогу о гендерных ролях и ролевых 

стереотипах: характерных качествах, приписываемых мужчинам и 

женщинам разных стран. И вот уже мы подвергаем эти стереотипы оценке, 

обсуждаем взаимоотношения в семье в разных культурах. С той же темой 

связан и этимологический анализ словосочетания «выйти замуж», to step 

behind a man, предложенный моими политически… или, скорее, 

лингвистически корректными студентами. 

Почему в русском языке «покойник» одушевленное 

существительное? Как объяснить тот факт, что американцы придут в ужас 
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если их собаку накормят куриными костями, но тем не менее для них она it 

и существительное неодушевленное. Как быть с определенными и 

неопределенными артиклями? Дядюшка – это little uncle или dear uncle? 

Все это нам еще предстоит выяснить. Тем и хорош диалог, что дает нам 

возможность учиться друг у друга. А учиться, как известно, никогда и 

никому не поздно. Даже эмоциональным преподавателям русского языка 

как иностранного. 
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К вопросу обучения иностранных аспирантов пониманию 

исторических прецедентных имѐн в публицистических текстах 

Одной из форм познания «чужой картины мира» для аспирантов-

иностранцев является чтение публицистических текстов газет и журналов. 

Особенно этот вид речевой деятельности актуален для аспирантов 

гуманитарных специальностей, научная деятельность которых тесно 

связана с изучением взаимоотношений языка, культуры, общества.  

Иностранные учащиеся послевузовского обучения должны уметь 

понимать и адекватно интерпретировать тексты, относящиеся к 

социокультурной сфере общения с высоким уровнем содержания 

прецедентной информации. 

Работа с публицистическими текстами помогает инофонам  

познавать процессы, происходящие в стране и в мире, осваивать чужую 

культуру и взаимодействовать с ней. Тексты, подобранные 

преподавателем, могут использоваться в качестве учебного материала для 
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наблюдения и анализа за языковыми и речевыми единицами. Изучая их, 

аспирант расширяет активный и пассивный словарь, развивает 

страноведческую компетенцию. 

Трудность постижения публицистического текста для иностранца 

заключается в недостаточной конвенциональной ориентации в чужой 

картине мира в связи с тем, что в его родной стране средства массовой 

информации ориентируются на иные культурные системы. Вследствие 

этого многие тексты требуют лингвострановедческого комментария, 

отсутствие или недостаточность которого не дадут иностранному 

учащемуся возможность иметь адекватное представление о намерениях 

автора публикации. 

При чтении публицистических текстов особую сложность для 

иностранцев представляют прецедентные феномены (ПФ).  

С точки зрения Ю. Караулова [Караулов 1986: 215], который ввѐл 

этот термин в научный оборот, ПФ объединяют народ вокруг его 

культурных ценностей и нравственных идеалов и транслируют 

«культурную память» народа от поколения к поколению. Поэтому в 

процессе обучения иностранных аспирантов необходимо отводить 

определѐнное время работе с прецедентными феноменами. Актуальность 

такой работы, как отмечают современные учѐные, в последнее время, т.е. 

эпоху клипового сознания, языковых игр и экспериментов, становится всѐ 

более заметной.  

На основании исследований Ю. Караулова [Караулов 1986], 

Д.Б. Гудкова [Гудков 2003], В.В. Красных, И.В. Захаренко, Д.В. Багаева 

[Красных 1997] и других можно выделить особенности прецедентных 

феноменов:  

– они актуальные в познавательном, эмоциональном и когнитивном 

плане,  

– к ним постоянно обращаются, их постоянно используют, 
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– носители языка их должны знать, иметь общий минимизированный 

вариант их восприятия, понимать их трансформации, инварианты. 

В печатных и электронных СМИ, которыми пользуются аспиранты-

иностранцы, довольно часто встречаются ПФ: прецедентный текст, 

прецедентное высказывание, прецедентная ситуация, прецедентное имя, 

Среди них не последнее место занимают исторические прецедентные 

имена.  

Это объясняется возрастающим в стране интересом к истории, 

который стимулируется СМИ, стремлением сопоставить настоящее с 

прошлым, интерпретировать прошедшие события в соответствии с 

современными потребностями. 

Гудков Д.Б. прецедентными называет имена собственные, 

используемые в тексте не столько для наименования конкретного 

человека, сколько «в качестве своего рода культурного знака, символа 

определѐнных качеств, событий, судеб» [Гудков 2003: 108]. 

Необходимым условием восприятия иностранными учащимися 

прецедентного феномена являются фоновые знания, проявляющиеся в 

виде смысловых ассоциаций. Отсутствие их или неполное представление 

закроют доступ к полному пониманию смысла текста, не обеспечат 

речевого общения. 

Выделить корпус исторически мотивированных имѐн для  

формирования культурологической компетенции учащегося – задача 

преподавателя РКИ.  

В корпусе исторически прецедентных имен активно употребляются в 

СМИ имена российских царей: Ивана Грозного, Петра I, Екатерины  II, 

Александра II, Николая II. Они встречаются как в заголовках газет (Путин 

пошѐл по пути Ивана Грозного, Немцы объявили Путина новым Петром I, 

Путин – Александр II или Пѐтр I? Не запачкать Екатерину Великую, 

Богатейшие люди тысячелетия: Каддафи, Вильгельм Завоеватель, 

Николай II,), так и самих текстах.  
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Анкетные методы обследования выявили, что иностранным 

аспирантам известны имена Путина, Ивана Грозного, Петра I, но степень 

известности чаще всего ограничивается только знанием имени.  

Для понимания публицистического текста в первую очередь 

необходимы сведения о денотативном значении имени, знакомство с 

историческим контекстом, в котором оно фигурирует. 

В российских СМИ имена  употребляются не только в денотативном, 

но и в коннотативном значении, когда сравнивается деятельность и личные 

качества наших современников и исторических личностей (Путин не Иван 

Грозный, но … Повторит ли Путин ошибку Николая II? Глава Российского 

государства должен быть, как Иван Грозный, Петр Первый, но не как 

Брежнев, Горбачев, Ельцин). 

Однако следует иметь в виду, что в связи с изменениями социально-

общественных отношений происходит переосмысление некоторых 

исторических личностей, меняется их значимость. Такая трансформация 

произошла с именами Ленина, Сталина, Столыпина, Троцкого. 

Примером переосмысления может служить Александр III 

(Миротворец), который раньше не занимал первых мест в рейтинге 

исторических деятелей. Но в последнее время к нему возник особый 

интерес, по словами Э. Радзинского, «иррациональная идеализация» 

[Огонѐк, № 46, 2006]. Александра III  воспринимают как носителя русской 

идеи, который немного «подморозил» Россию после реформ отца – 

Александра II [Известия, 2.11.2012], при нѐм «россияне в общем и целом 

жили относительно спокойно» [Известия, 15.02.2012]. И если ещѐ 

несколько лет назад Александра III рассматривали как консерватора (с 

отрицательной коннотацией), противника всяческих реформ, то теперь его 

называют первым политиком стабильности, геополитической жѐсткости, 

царѐм, уверенным в могуществе России [МК, 23.04.2008]. В его 

визуальном облике, созданном Н.С.Михалковым в фильме «Сибирский 

цирюльник», отчѐтливо проявились указанные качества. Часто цитируют 
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слова царя: «У России два союзника: армия и флот». Зарубежные 

публицисты называют Александра III любимым царѐм Путина [OLIVER 

GRIMM. Petersburger Begegnungen (Die Presse), 12.06.2012]. 

При составлении именного справочника [Мощинская, Разинкина 

2013] или страноведческого комментария к историческому имени 

преподаватель не может ограничиваться только энциклопедическими 

сведениями, но должен учитывать различные акценты смысловых 

компонентов. Например, название статьи «От Грозного до Путина» имеет 

смысл «путь российской государственности от первого до последнего 

современного руководителя страны». 

Иван Грозный известен иностранным аспирантам как тиран, Ivan the 

Terrible (так его называют в иностранных СМИ). В российских СМИ этот 

компонент также имеет место (Ср. Иваном Грозным называли жестокого 

надзирателя из концлагеря Треблинка. – МК, 12. 05.2012). Но не менее 

важно в комментарии отразить и заслуги Ивана IV в объединении земель, в 

разгроме остатков Золотой Орды, а также эпистолярные способности царя. 

После комментария должна быть понятна статья о трагедии самодержца 

(Иван Грозный – шекспировский герой. – Независимая газета, 22. 01.2008).  

Надо признать, что комментарии создают несколько 

редуцированный и минимизированный облик исторического персонажа, но 

современные информационные средства дают иностранным аспирантам 

возможность расширять и трансформировать полученные сведения. 

Предъявление комментария осуществляется на стадии предтекстовой 

или притекстовой  работы с публицистическим текстом. В печатном 

варианте комментарий может быть врезкой в основной текст. 

Среди послетекстовых заданий предлагаются следующие:   

– Расскажите, что вы знаете об историческом деятеле, имя которого 

встретилось в тексте (в какой исторический период он жил, что известно о 

его деятельности). 
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– Скажите, какую роль играет имя исторического персонажа в 

прочитанном тексте. Какие его характерные особенности отмечает автор 

статьи. 

– Найдите в поисковой системе Интернета или в Национальном 

корпусе русского языка примеры использования исторического имени. 

Определите, что хотел сказать автор, вводя в текст имя исторического 

деятеля. 

Прецедентные имена в публицистических текстах часто связаны с 

прецедентными ситуациями и сопровождаются прецедентными 

высказываниями, образуя прецедентное поле определѐнной исторической 

эпохи. Указанные в комментарии, прецедентные высказывания (такие как 

«Иду на вы!», «Кто к нам с мечом придет, тот от меча погибнет», «Сам 

погибай, а товарища выручай!», «Им нужны великие потрясения, нам 

нужна Великая Россия!», «Победителей не судят!», «У России только два 

союзника – армия и флот») также отрабатываются при выполнении 

послетекстовых заданий. 
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Назарова И.В. 

Воронежский государственный университет, Россия 

Компетентностный подход к обучению иностранных филологов 

Нельзя не согласиться с тем, что «в Российской Федерации начало 

XXI в. характеризуется серьезными социально-экономическими 

изменениями, среди которых реформы высшего образования. Суть 

преобразований состоит в переходе с 2011 г. Российской школы высшего 

профессионального образования на уровневую структуру образовательных 

программ подготовки бакалавров, магистров и специалистов в рамках 

Федеральных государственных образовательных стандартов (ФГОС)» 

[Дюгай 2012: 7]. 

Ключевым понятием в новой образовательной парадигме стало 

понятие «компетенция», а подход к профессиональной подготовке 

будущего выпускника, соответственно, «компетентностный». В проекте 

ФГОС ВПО под компетенцией выпускника понимается динамичная 

совокупность знаний, умений, навыков, способностей, ценностей, 

необходимая для эффективной профессиональной и социальной 

деятельности и личностного развития выпускников, и которую они 

обязаны освоить и продемонстрировать после завершения части или всей 

образовательной программы. Методическое сообщество признает, что 

само понятие компетенция, входя в ряд таких понятий, как умение, 

компетентность, способность, мастерство, содержательно до сих пор не 

определено, и поэтому толкование терминов «компетенция» и 

«компетентность» содержательно и формально может быть до 

определенной степени емким. 

Кроме этого термин «компетенция» в настоящие время, параллельно 

существует и применительно к характеристике выпускника вуза, и в 

методике преподавания иностранного языка, в частности, русского языка 

как иностранного [Назарова 2012: 91]. В первом случае компетенция 

представляет собой сферу отношений между знанием и действием в 
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человеческой практике, а компетентностный подход, в свою очередь, 

предполагает «значительное усиление практической направленности 

образования» [Зимняя 2004: 12]. Если же говорить о компетенциях при 

овладении иностранным языком, то под этим термином понимается 

«способность учащегося средствами изучаемого языка осуществлять 

речевую деятельность в соответствии с целями и ситуацией общения в 

рамках той или иной сферы деятельности» [Назарова 2012: 92]. Нетрудно 

заметить, что во втором случае (в методическом аспекте) компетенции 

учащегося по овладению изучаемым иностранным языком оказываются 

включенными и в профессиональные компетенции выпускника-филолога. 

Известно, что наивысшей из компетенций в методике РКИ 

признается коммуникативная, включающая в себя компетенцию языковую 

(знания о системе иностранного языка), компетенцию речевую (умение 

формировать мысли средствами иностранного языка), компетенцию 

социокультурную (знание социально-культурных особенностей и речевого 

поведения носителей языка) и некоторые другие компетенции. Вполне 

очевидно, что для иностранца, обучающегося по неязыковому профилю, 

может оказать достаточным владеть только речевой компетенцией в целях 

общения с носителями языка на общебытовые темы. Будущему же 

филологу-русисту необходимо овладение наивысшей из компетенций – 

коммуникативной – для будущей профессиональной деятельности в 

качестве переводчика или преподавателя русского языка. Овладение этой 

компетенцией невозможно без языковой компетенции, которая 

предполагает глубокое знание системы русского языка, кроме этого 

необходимы сформированные навыки использования этих знаний в 

процессе коммуникации. 

Именно такие цели мы преследовали при составлении учебных 

планов и разработке рабочих программ дисциплин в соответствии с 

новыми утвержденными ФГОС ВПО. На филологическом факультете ВГУ 

для иностранных студентов реализуются учебные планы по направлениям 
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подготовки филологов-бакалавров и магистров уже в течение двенадцати 

лет. В настоящее время в связи с принятием нового ФГОС ВПО 

потребовалось внести существенные коррективы в уже сформированные 

рабочие планы и учебные программы. В первую очередь эти коррективы 

потребовались в связи с компетентностным подходом к овладению 

будущей квалификацией иностранным выпускником. Нам, как 

разработчикам и реализаторам рабочего плана, необходимо было, с одной 

стороны, учесть возможности и потребности иностранного гражданина, 

выбравшего наш вуз для получения будущей профессии, а с другой 

стороны, удовлетворить требования ФГОС ВПО в аспектах формирования 

общекультурных и профессиональных компетенций наших выпускников. 

Постараемся рассмотреть пример компетентностного подхода в 

рамках учебного плана «Филология-магистратура», реализуемого на 

нашем факультете в течение последних двух лет. Сразу необходимо 

оговориться, что при формировании учебного плана нам приходилось 

удовлетворять двоякие цели: с одной стороны, дать студентам 

возможность овладеть будущей профессией, а с другой стороны, 

совершенствовать язык этой профессии (то есть русский), причем, эти два 

процесса должны протекать для иностранного студента одновременно. На 

этом пути преподавателя-русиста подстерегают существенные сложности, 

во-первых, вступительные испытания в магистратуру гуманитарного 

профиля предполагают, что иностранный абитуриент владеет русским 

языком на уровне первого сертификационного уровня, и этих знаний 

иностранного языка достаточно для процесса обучения. Но, тем не менее, 

дипломированный и квалифицированный иностранный магистр филологии 

обязан овладеть русским языком на уровне не ниже третьего 

сертификационного уровня. И здесь преподавателя-русиста подстерегает 

вторая существенная трудность, а именно: добиться значительного 

продвижения иностранного магистранта в навыках владения русским 

языком параллельно с овладением научными дисциплинами и без ущерба в 
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содержательном отношении. И наконец, третья существенная сложность 

заключается непосредственно в формировании самих компетенций, 

предполагаемых ФГОС ВПО «Филология»: стандарт, безусловно, 

индифферентен к субъекту овладения компетенциями, будь то носитель 

русского языка, либо иностранец, изучавший русский язык и русскую 

культуру в течение года на подготовительном факультете. И для первых, и 

для вторых содержание компетенций неизменно. К примеру, ОК-3 – 

свободное владение русским и иностранным языками как средством 

делового общения; ПК-3 – владение коммуникативными стратегиями и 

тактиками, риторическими, стилистическими и языковыми нормами и 

приемами, принятыми в разных сферах коммуникации, умение адекватно 

использовать их при решении профессиональных задач и пр. Решить эту 

комплексную проблему оказалось весьма сложной задачей. 

При составлении учебного плана магистратуры по направлению 

«Филология» мы руководствовались следующим принципом: для 

формирования практически каждой из компетенций, в большей степени 

для профессиональных компетенций, мы вводили как минимум одну 

основную дисциплину, а также целый ряд дополнительных. К примеру, 

ПК-1 (способность демонстрировать знания современной научной 

парадигмы в области филологии …) может быть сформирована с помощью 

таких дисциплин учебного плана, как «Активные процессы в современном 

русском языке», «История и методология филологии», «Трудные случаи 

русской грамматики» и ряд других. ПК-2 (способность демонстрировать 

углубленные знания в избранной конкретной области филологии) 

способны, на наш взгляд, помочь сформировать такие дисциплины, как 

«Национальная специфика русской фразеологии», «Национальная 

специфика русской фонетики», «Актуальные проблемы синтаксиса» и 

некоторые другие. ПК-3 (владение коммуникативными стратегиями и 

тактиками, риторическими, стилистическими и языковыми нормами и 

приемами, принятыми в разных сферах коммуникации …) возможно 
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формировать при помощи «Техники речи и речевого воздействия», 

«Функциональной дифференциации языка», «Национальных особенностей 

русского речевого этикета» и др. ПК-8 (владение навыками 

квалифицированной интерпретации различных типов текстов, в том числе 

раскрытия их смысла и связей с породившей их эпохой, анализ языкового 

и литературного материала …) помогают студентам формировать такие 

дисциплины учебного плана, как «Лингвистический анализ поэтического 

текста», «Филологический анализ художественного текста». 

Профессиональные компетенции, связанные с организацией и 

проведением учебной и учебно-методической работы (ПК-9, ПК-10, ПК-

11) формируются как в рамках дисциплины «Методика преподавания 

русского языка как иностранного», а закрепляются в ходе учебно-

педагогической практики. В известной степени мы испытываем гордость 

за цикл дисциплин, призванных формировать компетенции, связанные с 

ведением научной и исследовательской деятельности (ПК-5, ПК-6, ПК-7), 

в который входят «Теория и практика филологического исследования» и 

«Методика написания магистерской диссертации».  

Общекультурные компетенции мы стараемся формировать при 

помощи таких дисциплин, как «Русский язык в глобальном мире», 

«Активные процессы в современном русском языке», «Сопоставительное 

изучение языков», «Основы лингвокультурологии», «Основы 

лексикографии» и др. На формирование общекультурных компетенций так 

или иначе направлены практически все дисциплины учебного плана, так 

как именно знания и навыки, связанные с культурными особенностями 

страны изучаемого языка, и представляют наибольшую трудность для 

иностранных студентов. Именно отсутствие у студентов-иностранцев так 

называемых фоновых знаний, играющих важную роль на этапе получения 

такой высокой квалификации, как магистр филологии, и потребовало 

разработки для этого контингента учащихся самостоятельных учебных 

планов и специализированных рабочих программ. 
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Дисциплины учебного плана «Русский язык как иностранный», 

«Техника речи и речевое воздействие», «Системная организация лексики», 

«Основы лексикографии», «Национальная специфика русского речевого 

этикета» и ряд других направлены на формирование у иностранных 

учащихся языковой и речевой компетенций, являющихся основой для 

коммуникативной компетенции. 

Мы надеемся, что наш опыт будет полезен коллегам в ходе 

разработки учебных планов и составлении рабочих программ с учетом 

коммуникативного подхода к преподаванию филологии иностранным 

студентам. 
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Недосугова А.Б. 

Российский университет дружбы народов, Россия  

Специфика балльно-рейтинговой системы оценки знаний при 

обучении РКИ: традиции и инновации 

В современном образовательном процессе рейтинговая система 

оценки знаний считается способом мотивации студента к равномерной и 

активной работе, в том числе и самостоятельной. В связи с этим одним из 

наиболее спорных вопросов проблемы обучения студентов иностранным 



 38 

языкам является оценка их знаний, умений и навыков, а также методика, 

организация и проведение этого контроля. 

Известно, что принятая в России прежняя система оценок отличалась 

от системы оценок, существовавшей во многих странах мира. В настоящее 

время традиционной российской пятибалльной системе (а в сущности, 

четырехбалльной – неудовлетворительно, удовлетворительно, хорошо, 

отлично) противостоит европейская система, в которой представлены, по 

крайней мере, семь уровней оценок: А (5+), В (5), С (4), D (3+), E (3), 

FX (2+), F (2), которые соответствуют степени качества работы учащегося, 

где А – высший балл, а F – низший.  

Обучение русскому языку как иностранному на основе кредитно-

модульной системы имеет свою специфику. Следует отметить 

неоспоримый факт, что русский язык как иностранный – это не просто 

учебная дисциплина, а рабочий язык, на котором иностранные учащиеся 

не только получают образование в течение всего периода обучения, но и 

используют его в качестве языка специальности. Следовательно, 

параметры, по которым оцениваются знания и уровень владения русским 

языком, должны быть наиболее оптимальными, устанавливающими 

подлинное состояние знаний и навыков по данному предмету, они должны 

влиять на формирование мотивации к обучению и овладению нормами 

русской речи, а также способствовать улучшению качества образования. 

Применительно к дисциплине «Русский язык как иностранный» некоторые 

предлагаемые параметры, такие, как рефераты, решение задач, 

самостоятельное изучение и освещение дополнительных вопросов курса и 

другие, не позволяют вывести объективную оценку знаний иностранных 

студентов и определить их уровень владения русским языком. Также 

вызывает некоторые сомнения такой, например, параметр, как 

«активность», если учитывать его для определения уровня владения 

иностранным языком, так как невозможно, на наш взгляд, поставить знак 

равенства между активным поведением студента на занятии и его речевой 
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компетенцией. Исходя из этого, уровень владения русским языком как 

иностранным следует определять не по видам работ, а по видам речевой 

деятельности – говорению, чтению, письму, аудированию, включая 

знание лексики и грамматики. 

Как известно, основы методики преподавания русского языка как 

иностранного были заложены в РУДН ещѐ в 60-е годы прошлого столетия 

и по настоящее время являются фундаментальными при разработке 

Государственного образовательного стандарта по русскому языку как 

иностранному, в соответствии с которым составлены программы по 

данной дисциплине. В связи с этим на кафедре русского языка 

юридического факультета РУДН была разработана балльно-рейтинговая 

система оценки по дисциплине «Русский язык как иностранный», которая 

по содержанию соответствует нормам и требованиям ФГОС ВПО 3-го 

поколения и программам по русскому языку как иностранному. Данная 

балльно-рейтинговая система по форме полностью соответствует 

кредитно-модульной системе оценки (1 кредит – 36 баллов) и не вступает в 

противоречие с общепринятой кредитно-модульной системой организации 

учебного процесса: 
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Система контролируемых параметров учитывает задачи и формы 

контроля в соответствии с требованиями и содержанием программы курса. 

Она включает в себя как письменную, так и устную формы контроля, а 

также базируется на разработках и достижениях по созданию системы 
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сертификационного тестирования для определения уровня владения 

русским языком как иностранным (Типовые тесты по русскому языку как 

иностранному). В связи с этим контроль знаний учащихся должен быть 

средством повышения успеваемости и являться основой, помогающей 

устанавливать подлинное состояние знаний и навыков по данному 

предмету. 

Так, во избежание несоответствий, связанных с разным содержанием 

дисциплин или разным наполнением процедур текущей и итоговой 

аттестации [Елизарова 2007: 37], предлагаемая система оценки знаний 

выглядит следующим образом. Например, при проведении письменной 

формы контроля для проверки навыков реферативного изложения 

научного текста количество баллов можно определить следующим 

образом: чтение – 2,5/5 баллов, письмо – 5 баллов, лексика и 

грамматика – 10 баллов; максимальный балл – 17,5/20. Следует отметить, 

что при проверке чтения оценивается его качество, а именно: 

просодические навыки (фонетика, интонация) и качество понимания  

прочитанного текста, которое может быть фрагментарным, общим, 

полным или критическим. При проверке письма оцениваются лексико-

грамматическая корректность, соответствие написанного текста 

поставленной в задании коммуникативной цели, правильность речи, 

адекватность и оптимальность выбора языковых средств. 

При проверке прослушанного текста (аудирование) количество 

баллов определяется с учетом следующих параметров: письмо – 5 баллов, 

лексика и грамматика – 10 баллов, аудирование – 4 балла; 

максимальный балл – 19. При проверке аудирования оцениваются 2 

параметра: качество понимания прослушанного текста, которое может 

быть фрагментарным, общим, полным или детальным, а также 

адекватность восприятия, правильность выбора языковых средств в 

процессе коммуникации. 
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В качестве устной формы контроля предлагаются такие виды 

речевой коммуникации, как собеседование, изложение содержания 

прочитанного текста, сообщение по теме квалификационной или курсовой 

работы, что предполагает использование навыков как диалогической, так и 

монологической речи. В связи с этим количество баллов зависит от вида 

речевой коммуникации (максимальный балл варьируется от 10 до 25). При 

проверке навыков монологической речи оценивается, во-первых, 

качество изложения прочитанного текста (адекватность; логичность, 

последовательность; связность; информативность), во-вторых, качество 

устной речи при передаче содержания прочитанного текста (лексико-

грамматическая корректность; просодические навыки (интонация, 

фонетика, скорость речи, паузация). При проверке навыков 

диалогической речи оценивается качество устной речи при беседе на 

заданную тему, а именно: полнота и аргументированность рассуждения, 

соблюдение этикета научного профессионального общения, достижение 

коммуникативной цели высказывания, лексико-грамматическая 

корректность, просодические навыки (фонетика, интонация). 

Очевидным является тот факт, что дисциплина «Русский язык как 

иностранный» является многоаспектной, т.е. включает в себя  обучение 

всем упомянутым выше видам речевой деятельности, а значит, одной из 

главных задач должна быть объективная и адекватная оценка результатов 

обучения. 
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3. Шматко Н.Ю. Обучение иностранному языку студентов 

бакалавриата на основе кредитно-модульной системы. Вестник 

Тамбовского университета. Серия: Гуманитарные науки. – 2011. Т. 102 № 
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Непомнящая С.И. 

Военная академия воздушно-космической обороны  

им. Г.К. Жукова, Россия 

Электронная справочная система  

в курсе русского языка как иностранного в условиях военного вуза 

Необходимым и важнейшим средством освоения любой специальной 

дисциплины является справочное издание: словарь, энциклопедия, 

справочник и пр. Словарь представляет собой справочную книгу, сборник 

слов, расположенных в алфавитном порядке с пояснениями, толкованиями 

или с переводом на другой язык. [Щукин 2007: 308]. В настоящее время 

идѐт процесс распространения и применения в различных образовательных 

целях электронных справочников и словарей. Электронное справочное 

издание можно классифицировать как разновидность баз данных учебного 

назначения, которые предназначены для хранения и предъявления 

учащемуся разнообразной информации справочного характера. 

Справочные издания используются именно для поиска информации 

и рассчитаны не на последовательное и систематическое изучение, а на 

выборочное. Таким образом, структура и назначение справочника и 

словаря предрасположены к использованию в электронной среде, 

поскольку система гипертекста – идеальный способ поиска данных. В 

совокупности с высокой информативной ѐмкостью данное свойство делает 

электронный словарь (справочник) одной из наиболее эффективных форм 

предъявления информации и важнейшим средством обучения с помощью 

информационно-коммуникационных технологий. 
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Мультимедийные возможности компьютера (использование звука, 

анимации и видео) придают электронным справочным системам 

дополнительные преимущества и делают их успешным конкурентом 

обычной справочной литературы. Наличие большого числа ссылок 

позволяет на несколько порядков сократить время поиска другой статьи в 

процессе чтения текущей. Многоуровневость в предъявлении материала 

даѐт возможность изучать предмет с различной степенью глубины. 

Перечисленные уникальные свойства электронных информационно-

справочных систем позволяют говорить о том, что специализированные 

учебные автоматизированные словари могут составлять основу справочно-

информационного обеспечения учебного процесса. 

Современный рынок компьютерных программ предлагает широкий 

выбор автономных поисковых систем (словарей, справочников и 

энциклопедий на компакт-дисках), предоставляющих возможность 

быстрого поиска и предъявления необходимой пользователю информации. 

Помимо этого огромные информационные ресурсы и словари разного типа 

предлагает Интернет. 

Преимуществом использования справочных систем в обучении 

является то, что знания в них не сообщаются в готовом виде, а как бы 

восстанавливаются в ходе познавательной деятельности, что учит 

обучаемого использовать возможности языка для решения конкретных 

задач. При чтении оригинального текста учащийся вынужден многократно 

обращаться к двуязычному словарю, что отнимает много времени и ведѐт к 

нарушению самого процесса чтения из-за необходимости частого 

совершения действий неречевого характера. При работе с электронным 

словарѐм такие операции сведены к минимуму; тем самым сохраняется 

целостность смыслового восприятия текста, быстрее и легче усваивается 

большое количество информации. 

Очевидно, что в процессе изучения иностранного языка подобные 

программные продукты имеют особое значение. В условиях 
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традиционного дефицита времени при обучении иностранных 

военнослужащих электронные словари являются наиболее перспективным 

компьютерным средством обучения. Однако существующие электронные 

справочные системы не могут полностью удовлетворить образовательные 

потребности узкопрофильных учебных заведений. 

Кафедра русского языка ВА ВКО совместно с сотрудниками НИЛ 

спецфакультета на практике осуществляет создание компьютерной 

информационно-образовательной среды, а в еѐ рамках – компьютерной 

обучающей системы «Русский язык» с соответствующим наполнением еѐ 

структурных частей. В процессе проведѐнного исследования был 

разработан научно-методический аппарат создания электронного 

мультимедийного многоязычного словаря, который является особой 

информационно-поисковой системой. Для конкретного пользователя она 

представляет собой двуязычный словарь, включающий всю необходимую 

информацию о лексической единице. 

В основе данной системы лежит принцип открытости. Программной 

основой электронного словаря является компонент для наполнения и 

обработки учебной информации, с помощью которого происходит  

формирование программы. Преподаватель (лаборант) без участия 

программиста может создавать неограниченное количество словарных 

статей и имеет возможность их постоянной корректировки и доработки. 

В статье электронного словаря каждый фрагмент учебного материала 

располагается на отдельном поле, соответствующем определѐнной 

информационной категории. Структура словарной статьи обусловлена 

потребностями образовательного процесса военного вуза и сформирована 

специалистами в области РКИ. В соответствии с учебной необходимостью 

заполняются следующие поля: 

1. Начальная форма слова – заголовок словарной статьи. 

2. Транскрипция. Произношение записывается русскими буквами с 

применением знака апострофа. Такой вид записи знаком обучающимся по 
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практическим занятиям и является единственно приемлемым. Ударный 

звук выделяется прописной буквой. 

3. Звуковое воспроизведение заносится в информационную базу 

словаря в виде звукового файла. Обучающийся может прослушать 

произношение слова носителем языка необходимое количество раз. 

4. Иллюстрация. Визуальное изображение понятия, 

представленного словом. Создаѐтся в виде bmp-формата. 

5. Перевод на родной для обучающегося язык. Подготовка 

словарной статьи проводится в текстовом редакторе (Word) и переносится  

в словарь путѐм копирования. В этом случае удобно использовать готовые 

словарные статьи или их фрагменты из существующих электронных 

словарей. На сегодняшний день словарь поддерживает перевод на 

китайский, корейский, французский и английский языки. 

6. Грамматические пометы даются к каждой лексической единице. 

Для существительных в словаре представлена полная парадигма склонения 

в единственном и множественном числе; для глаголов – парадигма 

спряжения, изменения по временам, возможные глагольные формы и т.д. В 

каждой представленной форме указана ударная гласная. 

В сравнении с традиционными электронными справочными 

системами словарь имеет ряд преимуществ. 

Во-первых, для выбора языка существует один критерий – наличие 

говорящих на нѐм обучаемых. Перед началом работы обучающийся 

выбирает язык, на котором он будет общаться с программой. Словарь 

имеет несколько форм для просмотра, количество которых равно числу 

иностранных языков, заложенных в словарь (их количество может  

увеличиваться без ограничений, для добавления нового языка заполняется 

ещѐ одно поле перевода). 

Во-вторых, при наполнении словаря можно руководствоваться 

принципом «производственной необходимости», не ограничиваясь 

рамками сведений обычной словарной статьи. Содержание 
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грамматических помет определяется преподавателем русского языка в 

соответствии с изучаемым материалом (например, могут быть 

дополнительно представлены отглагольные существительные, парадигмы 

спряжения видовой пары, степени сравнения прилагательных и наречий, 

краткие формы причастий и т.п.). 

В-третьих, здесь мы можем представить слова и словоформы, 

необходимые для понимания конкретного текста, но отсутствующие в 

обычных словарях (например: имена собственные, сложные и составные 

числительные, аббревиатуры, неологизмы, знаки). Таким образом, словарь 

может включать в себя социокультуроведческую информацию, выполняя 

функцию энциклопедического издания. 

В-четвѐртых, подобный программный продукт сочетает в себе 

словарь общеупотребительной лексики и словарь терминов по 

специальным дисциплинам, которые изучают слушатели академии. 

В-пятых, подобный локальный словарь особенно необходим именно 

военным вузам, поскольку использование на занятиях интернет-ресурсов в 

их условиях невозможно. 

Подобная поисково-словарная система для использования в практике 

преподавания русского языка как иностранного создана впервые, успешно 

используется в ВА ВКО и рекомендуется именно для вузовского обучения, 

поскольку представляется удобной и целесообразной при постоянной 

актуализации материалов квалифицированными специалистами. 

Подобный словарь способствует повышению интенсификации 

самостоятельной работы иностранных военнослужащих, оптимизации 

образовательного процесса, а также более глубокому усвоению русского 

языка как языка обучения. 
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Нечаева А.И. 

Московский архитектурный институт, Россия 

Презентация видов русского глагола в нерусской аудитории 

Одним из основополагающих методических принципов 

представления русской грамматической категории и работы над ней в 

иноязычной аудитории является концентрическая последовательность 

расположения материала: в процессе обучения представление о русском 

грамматическом явлении все более и более расширяется и углубляется. 

Это положение имеет непосредственное отношение к презентации 

категории вида: она изучается на протяжении всего курса обучения как 

функционально-семантическая категория, служащая выработке умений и 

навыков построения русского речевого высказывания. Для этого 

студентам-иностранцам необходимо усвоить правила формообразования 

глаголов совершенного и несовершенного вида и вместе с этим условия и 

правила функционирования видов в русской речи. 

На начальном этапе невозможно в полном объеме дать 

теоретические знания о русском виде, но и упрощать комментарий к 

употреблению видовременных форм в угоду мнимой дидактической 

целесообразности не следует, так как это приводит к искаженному 

пониманию сущности вида. 

Основными содержательными компонентами работы по обучению 

русской грамматической категории вида являются: а) установление 

соотношения между грамматическими формами СВ и НСВ и 

передаваемыми ими смыслами; б) тесное взаимодействие лексического и 

грамматического значения вида в глагольной лексеме и, как следствие 

этого, возможность или невозможность иметь коррелят противоположного 

вида; в) контекстные условия проявления видовых значений: 

использование видовых форм в условиях определенного контекста в 

соответствии с коммуникативными намерениями и целевыми установками 

высказывания, г) особенности поведения глаголов СВ и НСВ в текстах 
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различного типа и стиля в соответствии со сферой общения и др. 

При обучении нерусских студентов следует иметь в виду, что 

видовая принадлежность глагола не всегда однозначно манифестирует его 

семантический потенциал. Раскрытие его зависит от лексического 

значения глагола, а также от соотношения коррелятов в видовой паре: 

объем семантики глаголов одной видовой пары может быть неадекватен 

семантическому потенциалу глаголов СВ и НСВ другой видовой пары. 

Например: шить – сшить (шить – действие, направленное на результат, 

сшить – результат), случиться – случаться (случиться – однократное 

происшествие, случаться – неоднократное повторение случившегося), 

видеть – увидеть (сначала действие глагола СВ увидеть, а потом видеть 

– глагол НСВ) и др. В связи с этим не во всех случаях представляется 

корректным даваемое в словарях толкование семантики граммемы СВ в 

результативном (однократном) значении путем отсылки к толкованию ее 

видового коррелята – глагола НСВ в значении направленности действия к 

достижению результата или многократному повторению действия, 

выраженного глаголом СВ. 

Само видообразование, на морфологическом или 

словообразовательном уровне, представляет весьма сложную систему. Это 

перфективация при помощи префикса, а также суффикса: рисовать – 

нарисовать, толкать – толкнуть; суффиксальная имперфективация: 

решить – решать, выполнить – выполнять, дать – давать, прочитать 

– прочитывать; изменение основы, сопровождающееся чередованием 

гласных и согласных: выбираю и выберу, посылаю и пошлю; 

акцентология: подрезать – подрезать; супплетивизм: класть – положить 

и др. Известно, что не все русские глаголы имеют соотносительные формы 

противоположного вида, например глаголы: стоять, спать, сидеть, 

грустить, течь и др. – не имеют парных глаголов СВ, но образуют 

приставочные глаголы СВ различных способов глагольного действия: 

постоять, поспать, просидеть – ограничительный и длительно-
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ограничительный способы глагольного действия; загрустить, потечь – 

начинательный способ действия и др. Причина видовой дефектности 

русских глаголов, по мнению ряда исследователей, кроется в особенностях 

глагольной семантики [Маслов 1984]. Вхождение в видовую пару или 

невозможность вступать в нее предопределяется принадлежностью глагола 

к определенной семантической группе, отражающей реальные 

онтологические смыслы. 

На занятиях по русскому языку необходимо объяснять и показывать 

на примерах возможность образования приставочных, суффиксальных, 

приставочно-суффиксальных или приставочно-постфиксальных способов 

глагольного действия, что значительно обогатит словарь нерусских 

студентов русской глагольной лексикой. Уже на начальном этапе обучения 

иностранцев русскому языку необходимо уточнять семантику глаголов 

разных способов действия, а не презентовать их в качестве видовых 

коррелятов глаголов несовершенного вида, что, к сожалению, наблюдаем в 

учебниках. См., например: Л.В. Московкин, Л.В. Сильвина «Русский 

язык», СПб, 2002. Так, в качестве видовых коррелятов глаголов: хотеть, 

ехать, идти, спешить – даны глаголы совершенного вида начинательного 

способа действия: захотеть, поехать, пойти, поспешить, что, 

противоречит понятию видовой пары – это во-первых, а во-вторых, 

игнорируется семантика начинательности, передаваемая русскими 

приставками за-, по- (урок 11). Так же ошибочно составлены видовые 

пары: болеть – заболеть (урок 14), дуть – подуть, кричать – закричать, 

молчать – замолчать (урок 24), плакать – заплакать, везти – повезти, 

интересоваться – заинтересоваться (урок 26), звенеть – зазвенеть, 

звучать – зазвучать (урок 33) и др. Не объяснена семантика 

ограничительных глаголов с приставкой по- в глаголах полюбоваться, 

подождать (урок 26), суффикса –ну- в одноактных глаголах: прыгнуть, 

чихнуть, вздохнуть, толкнуть, улыбнуться, стукнуть (уроки 23, 27 и др.). 
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На занятиях по русскому языку нужно объяснять причину 

невозможности некоторых глагольных предикатов иметь 

соответствующий видовой коррелят. В «Русской грамматике»-1990 

невозможность вступления в видовое соотношение объясняется 

непредельностью глагольной основы: глаголы НСВ, выражающие 

действие, не направленное к достижению предела, видовых пар с 

глаголами не образуют, например, глаголы понимать, терять выражают 

значение повторяемости того действия, которое обозначено в глаголах 

понять, потерять. Однако они все-таки образуют видовые пары, так 

называемые «нетривиальные» или иначе многократные: потерять – терять, 

понять – понимать. 

Всемирно известный учѐный Е.Д. Поливанов, живший в 30-ые годы 

в Узбекистане, преподавал русский язык узбекам. Он понимал, что 

невозможно, основываясь только на грамматике, на морфологии, 

объяснить нерусским учащимся сущность русского глагольного вида, 

разницу в употреблении в русской речи глаголов совершенного и 

несовершенного вида, так как в родном языке обучаемых отсутствует 

грамматическая категория глагольного вида и иначе передаѐтся характер 

протекания действия. Он писал, что «формации видов русского языка 

оказываются настолько индивидуально разнообразными, что приходится 

прямо сказать: грамматика (морфология) не может брать на себя задачу 

обучить производству и употреблению видовых форм от более или менее 

значительного числа русских глаголов». Е.Д. Поливанов считал – «это 

дело словаря», только словарные статьи, в которых русский глагол дается 

во всех его различных значениях, способны дать полную картину форм и 

семантики глаголов совершенного и несовершенного вида [Поливанов 

1934: 124]. 

В связи с отсутствием строгого соответствия между 

морфологическими выразителями вида в русском языке и способами 

выражения характера протекания действия в родном языке учащихся 
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преподавателю-русисту приходится решать не простую задачу: раскрыть 

перед студентами сложную систему видовых значений русского глагола и 

научить их использовать в речи русские глаголы совершенного и 

несовершенного вида. 
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Николаева Н.В. 

Московский педагогический государственный университет, Россия 

Проблемы аккультурации студентов из Китая в российской 

образовательной среде 

Все студенты, получающие образование за рубежом, вынуждены 

проходить аккультурацию, т.е. адаптироваться к новой, чужой для них 

социокультурной среде. Студенты, приезжающие в Россию, оказываются 

именно в такой ситуации. 

Понятие «аккультурация» было введено в научный дискурс в начале 

XX в. американскими культурными антропологами (Р. Редфилдом, 

Р. Линтоном и М. Херсковицем). Как многие научные понятия, оно 

претерпело определенную денотатную эволюцию. В настоящее время 

термин «аккультурация» используется для обозначения процесса и 

результата взаимного влияния разных культур, при котором представители 
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одной культуры (реципиенты) перенимают нормы, ценности и традиции 

другой (культуры-донора) [Хоруженко 1997]. 

В данной статье будут рассмотрены проблемы аккультурации только 

в одной сфере социокультурного пространства – образовательной и на 

примере только одного субъекта аккультурации – учащихся из КНР. 

Поэтому под аккультурацией в этом контексте следует понимать процесс и 

результаты усвоения китайскими реципиентами норм, ценностей и 

традиций, принятых в российской образовательной среде, а также 

факторы, влияющие на стратегию их аккультурации. 

С точки зрения количественного соотношения культурных влияний 

двух традиций принято выделять четыре формы, или стратегии, 

аккультурации (в широком смысле): ассимиляцию (принятие ценностей и 

норм иной культуры при отказе от своих норм и ценностей), сепарацию 

(отрицание, с возможной изоляцией от доминантной культуры при 

сохранении идентификации со своей), маргинализацию (потерю 

идентичности с собственной культурой при отсутствии идентификации с 

чужой культурой) и интеграцию (идентификацию с двумя культурами) 

[Садохин 2004]. Еще недавно наилучшей стратегией аккультурации 

считалась полная ассимиляция с доминирующей культурой; однако в 

настоящее время идеальной моделью аккультурации считается стратегия 

интеграции, результатом которой является бикультуральная или 

мультикультуральная личность. Согласно данным исследователей, 

считается, что люди, приехавшие в другую страну добровольно, в 

частности с целью получения образования, ориентируются на адаптацию, 

которая происходит у них довольно легко [Садохин 2004]. Таким образом, 

китайские студенты, выбравшие в качестве учебных заведений для 

получения высшего образования российские вузы, должны, согласно 

гипотезам культурологов, в течение некоторого времени стать 

бикультуральными личностями, усвоившими, в частности, нормы, 

традиции и ценности, принятые в российском образовательном 
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пространстве. Однако на практике этого не происходит, а признание этого 

факта вызывает у преподавателей внутреннее сопротивление. 

В российской академической среде существует устойчивое 

представление о таких этнопсихологических чертах китайцев, как 

подчинение авторитету, зависимость от мнения коллектива, боязнь 

потерять лицо, трудолюбие, терпеливость, настойчивость, готовность 

выполнять любую работу для достижения высоких результатов и пр. 

[Крысько 2002]. Об этом можно прочитать в и работах культурологов и 

этнопсихологов [Кармин 2003, Стефаненко 1999]. Однако опыт 

взаимодействия с современными представителями китайской культуры, 

показывает, что в поведении китайских учащихся далеко не всегда 

проявляются те этнические черты, о которых можно прочитать в 

различных научных работах и потому нельзя не отметить, что стереотипы 

русских относительно китайцев часто плохо коррелируют с реальным 

положением дел. 

Попробуем рассмотреть некоторые из тех факторов, которые 

оказывают непосредственное влияние на процесс адаптации к чужой 

культуре (к одной из ее сфер), чтобы отчасти понять то уникальное 

явление, которое представляет собой «китайский студент» как субъект 

русского образовательного пространства.  

Известно, что на процесс и результат аккультурации оказывает 

влияние такой фактор, как дистантность культур. При наличии общего 

историко-культурного контекста, большого опыта взаимодействия, 

достаточного количества информации (самого разного качества и 

интерпретационной адекватности) о культуре-доноре, стратегии 

аккультурации, скорее всего, будут существенно отличаться от ситуации 

отсутствия всего вышеперечисленного
1
. Относительно большой 

дистантности русской и китайской культур сомневаться, кажется, не 

                                                                 
1
 Безусловно, сравнительно небольшая дистантность некоторых культур не гарантирует 

абсолютной «бесконфликтности» при их взаимодействии. 
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приходится. С другой стороны, и русская, и китайская культура с 

коммуникативной точки зрения относятся к культурам коллективистского 

типа. И в этом смысле китайцам несложно адаптироваться в русском 

социокультурном пространстве. Кроме того, китайцы, как вообще 

представители коллективистской культуры, отличаются хорошими 

адаптивными способностями [Кармин 2003]. Таким образом, дистантность 

с точки зрения содержательной компоненты культуры является фактором, 

осложняющим процесс аккультурации, но коллективизм как 

коммуникативная стратегия, напротив, способствует адаптации. 

Второй фактор – влияние геополитических процессов, к которым 

прежде всего можно отнести утрату Россией прежнего политического 

влияния в мире, что, безусловно, накладывает отпечаток на стереотипы 

китайцев молодого поколения: на слабого смотрят сверху вниз. 

Политический и экономический российский декаданс, проецирующийся на 

все социокультурные сферы, вызывает у реципиентов вполне 

прогнозируемые поведенческие модели. Необходимо учитывать еще и тот 

факт, что Россия, утратившая место лидера на мировом политическом 

ринге, выбирается в качестве места для получения образования в 

большинстве случаев по остаточному, а не по приоритетному принципу. 

Интенсивный экономический рост Китая, повлекший за собой 

значительные изменения в стратификации китайского общества: 

появление так называемого среднего класса, способного оплатить 

«образовательные услуги», также является одним из факторов, влияющих 

на значительные трансмутации традиционных китайских нормативных и 

ценностных ориентаций, о которых говорилось выше. Авторитет 

преподавателя снижен, студенты не отличаются ни настойчивостью, ни 

готовностью выполнять учебные задания для достижения высоких 

результатов и пр. 

                                                                                                                                                                                                        
 



 55 

Нельзя не отметить и того, что представители молодого поколения в 

Китае испытывают достаточно сильное влияние американских ценностей и 

норм, обусловленное доминантным положением США в мире, вследствие 

чего «стандартные» этнокультурные конструкты индивидов претерпевают 

различные изменения. Дух либерализма и демократии накладывает свой 

определенный отпечаток и на представителей китайской цивилизации. 

Кроме всех вышеперечисленных факторов, выбор стратегии зависит 

от специфики среды, в которой происходит аккультурация реципиента, 

срока проживания его вне своего социокультурного пространства, от 

социальных страт, к которым принадлежат учащиеся, от их мотивации, а 

также от уровня инкультурации и общекультурной компетенции в рамках 

своей культуры. 

Изменения национальной поведенческой модели напрямую связаны 

с той средой, к которой она адаптируется, т.е. «коррекция» поведения 

учащихся является ответом на вызов конкретных этносоциальных условий. 

Это значит, что «модификация» китайского поведения, которую мы 

наблюдаем в нашей социокультурной среде, является китайским ответом 

на наши условия. Очевидно, что другие условия способствовали бы 

появлению другой конфигурации поведенческой модели реципиента. 

Следует отметить, что в нашей образовательной среде нет условий, 

подкрепляющих ту модель взаимодействия с преподавателями, те методы 

освоения учебного материала, которые приняты в китайском 

образовательном пространстве. Их этнопсихологические черты, о которых 

говорилось выше, коррелируют с китайскими социокультурными 

условиями, а не с российскими. Отношения преподавателей со студентами 

в России на постсоветском пространстве, как известно, носят более 

демократичный характер. Поэтому, попав в значительно менее 

авторитарную образовательную среду, китайские студенты, привыкшие к 

более жестким учебно-воспитательным методам, чаще всего не способны к 

положительной аттитюдной корректировке. Результатом их 
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приспособления к российским образовательным условиям становится 

такой вариант аккультурации, который одновременно является 

маргинализацией и ассимиляцией. Маргинализацией – потому что не 

воспроизводятся нормы поведения в образовательной среде, принятые в 

китайской культуре и не усваиваются нормы российской образовательной 

традиции. А ассимиляцией – потому, что современная российская 

образовательная среда, как и все социокультурные среды постсоветского 

(будем надеяться, переходного) периода, как известно, характеризуется 

коммерциализацией, невнятностью целей, утратой традиционных 

ориентиров, т.е. имеет признаки распада. В такой ситуации китайцы, 

отличительной этнопсихологической особенностью которых считается еще 

и адаптивность, хорошо приспосабливаются к условиям распада: студенты 

перестают посещать занятия, выполнять учебный план, требования 

преподавателя, т.е. перестают учиться. Рассчитывать на то, что в таких 

условиях для представителя потребительски ориентированных страт 

молодого возраста образовательные задачи станут приоритетными, не 

приходится. Надеяться на то, что студенты-инофоны сумеют разобраться в 

сложной современной российской социокультурной обстановке, чтобы 

отличить традиционные аксиологические установки от перестроечных 

ценностных (или ценовых) установок, чтобы понять контаминации, 

столкновения и пр. типы взаимодействий разнонаправленных векторов, 

тоже не приходится. Для этого у иностранца должны быть, как минимум, 

хорошо отрефлексированная иерархия потребностей и опыт сознательного 

взаимодействия со своей культурой, а как максимум – еще и достаточно 

обширные фоновые знания о культуре-доноре. Однако чаще всего те 

представители современной китайской молодежи, которые приезжают 

учиться в российские вузы на коммерческой основе, не имеют ни того, ни 

другого. 

Что касается длительного проживания на территории другой страны, 

то оно, безусловно, способствует «раскачиванию» этнических моделей 
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поведения, даже с учетом того, что китайцы предпочитают свою 

этническую коммуникативную среду и мало общаются с представителями 

иных культур, в том числе и доминантной, а также несмотря на 

консерватизм как на ценностную доминанту китайской культуры. Однако 

оно не гарантирует интеграции с русской культурой китайских 

реципиентов, потому что они не знают ни ценностей, ни традиций русской 

культуры, но зато видят наличные социокультурные проявления и 

атрибутируют их с целью приспособления к ним. 

Мотивация как фактор, связанный с индивидуальными 

особенностями учащегося, оказывает сильнейшее влияние на выбор 

стратегии аккультурации. Однако проблема заключается в том, что тот 

контингент учащихся, который оказывается в российских вузах, чаще 

всего не имеет внутренней мотивации для получения профессиональных 

знаний, формирования специальных и социокультурных компетенций. 

Мотивационная сфера взрослого человека уже в достаточной мере 

сформирована и плохо подлежит внешней корректировке. При 

несформированной внутренней гносеологической мотивации и отсутствии 

внешних стимуляторов поведенческая модель китайского – 

внешнезависимого – типа не работает. Однако из вышесказанного вовсе не 

следует, что если по отношению к китайским студентам начать применять 

«жесткие меры», педагогический авторитаризм, то это приведет к 

достижению цели. Педагогическое давление, привычное в рамках родной 

культуры, со стороны отдельных русских преподавателей студенты-

китайцы встречают, мягко выражаясь, с протестом. То, что в своей среде 

принимается как должное, в чужой отторгается: иной социокультурный 

контекст с неизбежностью стимулирует иные аттитюды и иные 

поведенческие модели. 

Необходимо отметить, что аккультурация студентов, приехавших в 

Россию на других условиях (не на коммерческих) проходит по другому 

сценарию. Потому что, во-первых, все они являются не независимыми 
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индивидами, как в первом случае, а членами группы, которая довольно 

крепко связана со своим социокультурным пространством. Именно 

поэтому учащиеся этих групп чаще всего демонстрируют соблюдение 

этнических поведенческих норм, подтверждая тем самым 

гетеростереотипы русских преподавателей относительно китайских 

учащихся. А во-вторых, на некоммерческой основе приезжают студенты 

филологических/лингвистических факультетов китайских университетов, 

уже имеющие, как правило, некоторые сведения о событиях русской 

истории, интересующиеся русской культурой, живо откликающиеся на 

новую информацию или новую для них интерпретацию уже ранее 

известных им фактов; это люди, открытые для межкультурного диалога, 

для установления новых связей. Степень их инкультурации в рамках своей 

культуры создает предпосылки при освоении ими русского 

социокультурного пространства для формирования бикультуральных 

личностей. 

Таким образом, приходится констатировать, что геополитические 

процессы, приводящие в российское образовательное пространство 

потребителей образовательных услуг, с одной стороны, и ситуация, 

сложившаяся в нашей образовательной и социокультурной среде, – с 

другой, не способствуют гносеологической мотивации учащихся из КНР и, 

соответственно, не создают никаких предпосылок для интеграции 

китайских учащихся в российское образовательное и социокультурное 

пространство. 
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Николова В.В. 

Государственный университет библиотековедения и информационных 

технологий, София, Болгария 

Изучение русского языка как иностранного и  

современное развитие туризма 

Изучение русского языка как иностранного, его преподавание и 

распространение среди населения Болгарии имеет довольно давние 

традиции. Такой интерес вызван не только исторически сложившимся 

переплетением истории двух государств в последние столетия, но и общим 

корнем, к которому восходят и болгарский, и русский языки. Не секрет, 

что изучение близкородственного языка проще и он помогает 

обучающемуся, желающему освоить соответствующий иностранный язык, 

но в то же время такому языку сложнее научить, поскольку обучающийся 

начинает теряться и переплетать, смешивать оба языка: родной и 

иностранный. 

Изучение РКИ в неязыковом вузе выявляет свои трудности и 

«пробоины» в процессе работы преподавателя со студентами разных 

специальностей нефилологического профиля. В последнее десятилетие 

довольно успешно и бурно развивается некогда Государственный институт 

библиотековедения, который сегодня уже переименован Государственный 

университет библиотековедения и информационных технологий. Как 

подсказывает само наименование университета, здесь готовятся 

специалисты не только в области библиотечного дела, но и в области 

информационных технологий, а совсем с недавних пор и в области 

информационных ресурсов туризма. 

http://www.gumer.info/bibliotek_Buks/Psihol/stef/index.php
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Разные профили предлагаемых специальностей требуют разного 

подхода при изучении РКИ на специальностях гуманитарного и 

негуманитарного профиля. Особенности также обусловлены и 

предусмотренными кратчайшими сроками для усвоения большого объема 

лексики и грамматики, что требует в свою очередь и поиска способов 

получить качественные результаты за выделенный для преподавания 

период времени – усвоение и применение изучаемого языкового 

материала. 

Теоретические знания и практические умения – хороший старт для 

начинающих специалистов, изучающих РКИ на специальности 

«Информационные ресурсы в области туризма». Это довольно непростая 

задача, если учитывать тот факт, что на данном этапе абитуриенты при 

поступлении в наш университет не сдают иностранный язык и только 

малая часть наших студентов изучала русский язык в школе. И это 

становится основной проблемой, затрудняющей преподавание РКИ, т.к. в 

одной группе оказываются студенты, которые не изучали и которые 

изучали русский язык. Следовательно, преподаватель поставлен в 

довольно сложную ситуацию – преподавать иностранный язык с 

начального уровня, но так, чтобы это было интересно всем, и в то же время 

он должен заложить основы профессиональной лексики и оборотов на 

соответствующем иностранном языке. 

Существующие проблемы: 

1) смешанные группы – разные уровни владения языком, что 

затрудняет работу при подготовке и освоении языка; 

2) слабая мотивация – обеспечение рабочих мест в туристическом 

секторе или имеющем к нему отношение; 

3) нехватка актуальных и современных учебных пособий, 

подходящих для носителей близкородственного языка; 

4) отсутствие практики в процессе учебы; 
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5) отсутствие стажировки в практическом деле и применение 

полученных знаний по русскому языку. 

Предложения и рекомендации для разрешения проблем: 

1) подготовить специальный практический материал, который можно 

собрать в процессе работы совместно со студентами; 

2) адаптировать тексты, относящиеся к данной определенной 

специализированной области на русском и болгарском языках; 

3) составить хороший электронный двуязычный тематический 

словарь, предназначенный для специалистов, работающих в сфере 

туризма; 

4) обеспечить летнюю практику-обучение студентам, чтобы 

наглядно предоставить возможность познакомиться не только с языком, но 

и с культурно-историческим наследием России и русского народа; 

5) обеспечить стажировку на старших курсах обучения или после 

сдачи государственных экзаменов в реальной компании. 

Потребности туристического бизнеса в специалистах, владеющих 

вообще иностранным языком и, в частности, русским языком на 

достаточно высоком уровне, растут с каждым годом. Такой интерес к 

русскому языку вызван не только политическими, но экономическими 

особенностями развития туризма в Болгарии. 

В целом туризм делится на реакционный (цель такого туризма –

физический и психологический отдых и восстановление организма) и 

деловой туризм (путешествие в деловых целях, с профессиональными или 

коммерческими интересами). Благодаря климатическим условиям и 

географическому расположению в Болгарии существовала стройная 

система реакционного туризма.  

В силу разных политических и экономических кризисов в последние 

двадцать с лишним лет система развитого реакционного туризма была 

разбита и лишь в последние годы наблюдается желание восстановить ее, и 
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предпринимаются для этого действия (как, например: оздоровительный 

туризм, экскурсионный, спортивный и др.) 

Туристическая сфера тесно связана и с тем, чтобы специалисты, 

обслуживающие ее, показали соответствующие знания и умения свободно 

общаться с туристами на иностранном языке. 

Итак, в последние два десятилетия все больше поднимается вопрос о 

компетенции при изучении иностранного языка. Чтобы сформировать 

любую компетенцию, нельзя забывать о мотивации, обусловливающей 

достижение определенного уровня развития компетенции. В современном 

мире все больше возникает необходимость владения несколькими 

иностранными языками. Срок освоения иностранного языка и степени его 

изучения все больше сокращается, а требования к качеству владения 

языком увеличиваются с каждым годом. Такие условия как вызов для 

преподавателей подыскать более быстрый и работающий способ, метод в 

своей преподавательской работе. 

Все больше знание определенного языка ограничивается умением 

понимать и применять усвоенные за определенный период времени 

языковые формулы, обороты и т.д. в определенной сфере работы 

обучающегося. В последние годы в Болгарии «затерялись» существующие 

до не давних пор с годами сложившиеся традиции в изучении языка, как на 

пассивном, так и на практическом, активном уровне использования 

русского языка. 

Наблюдается необходимость и возвращение к изучению русского 

языка как иностранного именно взрослыми. И тут возникает проблема, что 

нет хорошей базы (учебников, словарей, электронных пособий и т.д.) для 

преподавания русского языка для специалистов в сфере туризма, 

культурного наследия, информатики, недвижимости и т.д. 

В данной работе компетенция определяется как: «совокупность 

знаний, навыков, умений, формируемых в процессе обучения той или иной 

дисциплине, а также способность к выполнению какой-либо деятельности» 
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[Азимов 1999: 118]. Сегодня можно выделить такие виды компетенции, 

как языковая, речевая, коммуникативная, социолингвистическая, 

социокультурная, социальная, профессиональная и др. И хорошо, если 

преподаватель найдет правильную формулу и баланс между разными 

видами компетенции, когда готовит студентов узкого профиля. Следует 

учитывать, что любой узкий профиль, особенно когда речь идет об 

освоении иностранного языка, предоставляет студентам более широкий 

круг знаний, которые должны стать фундаментом для расширения и 

развития практического использования языка. 

Русский язык в университете для студентов нефилологического 

профиля создает дополнительную нагрузку для специалистов, 

преподающих русский язык как иностранный в такой аудитории, и 

накладывает ответственность на них. Перед филологом, преподающим 

русский язык будущим специалистам разного профиля, исключая 

языковой (филологический), стоит задача за короткий период времени 

передать свои знания, заложив стабильную основу в изучении русского 

языка и представив максимум лексических единиц в соответствующей 

области интересов учащегося. Это довольно трудоемкая работа, т.к. 

требуется развить у учащегося такие виды компетенции, как языковая, 

социолингвистическая, социокультурная и профессиональная; необходимо 

развитие речевого навыка и восприятия на слух и при самостоятельном 

чтении специализированного русскоязычного текста, для того чтобы 

достичь максимальной эффективности в преподавании соответствующего 

языка. 

А все вышеописанное связано и с дополнительной подготовкой 

самого преподавателя-филолога, который должен предоставить своим 

студентам специализированные знания в данном случае в области туризма. 

Когда говорим о туризме, это затрагивает, конечно же, и историю, и 

культуру, и географию, культурно-историческое наследие и современное 

экономическое и политическое состояние страны в целом. 
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Тем самым изучение РКИ в нефилологическом вузе находится в 

прямой зависимости от основного профиля будущего специалиста. Таким 

образом, велика роль учебника и текстов в учебниках, по которым идет 

обучение иностранному языку и которые рассматриваются «1) как 

основной источник социокультурной информации о стране изучаемого 

языка; 2) как материал для развития разных видов речевой деятельности; 

3) как объект иллюстрации языковых фактов» [Аксенова 2003: 46], 4) как 

способ формирования профессиональной компетенции. 

При изучении иностранного языка вне языковой среды (в 

аудитории), болгарские студенты сталкиваются как с лингвистическими, 

так и с психологическими трудностями разного характера, что со своей 

стороны можно объяснить: темпом живой речевой деятельности; 

акцентом реального общения; применением ненормативной лексики 

(жаргона и сленга); расхождением устной речи с письменным текстом (на 

уровне синтаксиса) и др. 

Таким образом, следует уделять особое внимание в процессе 

изучения РКИ развитию «говорения», умения свободно вести разговор с 

носителем языка, т.к. в процессе работы назревает «необходимость 

приобретения опыта самостоятельной речевой деятельности, являющейся 

эффективным способом совершенствования коммуникативных навыков» 

[Михайлов 2006: 76], что в свою очередь требует поиска новых подходов к 

обучению русскому языку будущих специалистов нефилологического 

профиля. 

Следует учитывать, что в современном мире изучение иностранного 

языка, в данном случае РКИ, предполагает развитие не только 

коммуникативной, но и межкультурной компетенции, т.е. социальной. Это 

не является новым методом изучения иностранного языка, а «скорее новой 

перспективой, которая должна пронизывать весь процесс обучения 

иностранному языку» [Бердичевский 2002: 61]. Такой подход изучения 

языка, с учетом различий на разных уровнях, не только языка, но и 
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истории, страноведения, этики, культуры и т.д. приводит к толерантному 

отношению обучающего и обучаемого, создает межкультурный диалог в 

целях лучшего освоения иностранного языка. 
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Российский университет дружбы народов, Россия 

Лингвокультурная адаптация французских эскпатов 

Последние 10 лет проблема социокультурной адаптации стала 

особенно актуальной для России. Важную роль в общем процессе 

адаптации играет лингвокультурная адаптация как процесс вхождения в 

ценностно-смысловое поле иной социокультурной среды через обучение 

русскому языку, изучение русской культуры. О проблемах 

лингвокультурной адаптации студентов написано немало, однако об 

адаптации иностранных специалистов-экспатов глубоких исследований 

пока не проводилось. Между тем это серьѐзная проблема, ведь достижение 

психологического равновесия на эмоциональном, информационно-

познавательном, коммуникативном и поведенческом уровнях в 

кратчайшие сроки возможно лишь на основе определенного уровня 

владения языком как средством коммуникации. А одним из важных 

условий развития этого процесса является познание через язык 

особенностей культуры сообщества, внутри которого иностранному 

специалисту придется не только вести бизнес, но и вступать в 

коммуникацию и жить. В отличие от академической среды, 

лингвокультурная адаптация экспатов осуществляется в моноэтнической 

среде и только на уровнях ученик – лингвокультурная среда 

(национально-профессиональная среда) и ученик – преподаватель 

(ретранслятор и интерпретатор культуры другого народа). Количество 

учебных часов, выделяемых для изучения русского языка как 

иностранного, ограничено, ученики не связаны ни учебным расписанием, 

ни учебной программой, предполагающей различные виды контроля. Для 

многих это своеобразное самоутверждение: «преодолевая трудности и 

страдая, я учу такой трудный язык». 

Экспаты – сленговое название иностранцев из Западной Европы, 

работающих по контракту в основном в странах Восточной Европы. Мы 
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будем говорить о французах-экспатах, живущих и работающих в Москве. 

Условно среди них можно выделить «младшее» и «старшее» поколение. 

«Младшее» поколение, как правило, изучало русский язык либо во 

Франции, либо в России во время языковых стажировок в Москве и в 

Санкт-Петербурге. Необходимо отметить, с одной стороны, достаточную 

языковую компетентность «младшего» поколения, а с другой стороны 

отсутствие коммуникативной компетенции, в том числе неумение 

создавать репродуктивный/продуктивный монолог. 

Условно «старшее» поколение (возраст от 50-ти лет), как правило, 

русский язык не изучало, имеет негуманитарное образование, 

специальными навыками изучения языков не обладает, и рефлексировать 

даже на тему своего родного языка не может. Отдельно следует сказать о 

жѐнах и детях. Жѐны, в основном, не работают, но активно занимаются 

общественной деятельностью, поэтому более мотивированы к изучению 

русского языка и русской культуры. Дети школьного возраста обычно 

обучаются во французском лицее, где занимаются и русским языком как 

иностранным. Но языком общения остается либо родной язык, либо 

английский. И это неслучайно, потому что за время существования 

французского сообщества в Москве была, фактически, создана «маленькая 

Франция» со своими учебными и медицинскими заведениями, магазинами, 

ресторанами и т.д. 

Цели и мотивация в изучении русского языка у всех экспатов разные, 

каждый выбирает для себя тот уровень, которого он может достичь: от 

«выживания» до совершенствования знаний и более глубокого 

проникновения в русскую культуру. Тем не менее, можно выделить 

типичные трудности в процессе лингвокультурной адаптации. Во-первых, 

это галлоцентризм и связанный с ним своеобразный языковой шовинизм, 

что выражается, в частности, в произношении слов любого иностранного 

языка по правилам французской фонетики. Языковой шовинизм 

проявляется и в том, что русский язык традиционно относят к восточным 
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языкам, и в даже во французских книжных магазинах учебники РКИ и 

русские словари стоят вместе с арабскими. А русский язык изучают, в том 

числе, и в Национальном институте восточных языков и цивилизаций. Во-

вторых, культурологические клише, которые превратились со временем 

в трудности, непреодолимые даже для французских славистов: русская 

зима и морозы везде и всегда, русская водка, ГУЛАГ как собирательный 

образ и аппаратчики, битьѐ стопок после каждого тоста и т.п. В-третьих, 

это трудности, связанные с восприятием и написанием кириллицы, о 

которых сказано уже много. Выделим также типичные для французов 

фонетические (Р сонорный, произношение Х и Ы, неразличение 

оппозиции «твѐрдость-мягкость») и грамматические трудности (падежно-

предложная и глагольно-видовая системы – в первую очередь). 

Но главная трудность заключается в отсутствии необходимой 

языковой среды, как ни парадоксально это звучит: на работе в качестве 

языка общения и профессионального языка используется, как правило, 

либо французский, либо английский, что естественно, поскольку 

английский фактически приобрѐл статус лингва франка. У «младшего» 

поколения, способного понимать русскую речь и участвовать в диалогах, 

сразу возникает другая проблема, превратившаяся в трудность: сильное 

влияние «нового просторечия»: «Да ладно!», «типа», «как бы», «блин», 

детабуированная обсценная лексика с трудом поддаются исправлению – 

ведь русские так говорят! 

Задачи обучения РКИ как средству лингвокультурной адаптации 

осложняются и небольшим количеством учебных часов и не всегда 

должной мотивированностью. Для снятия языковых трудностей можно 

использовать различные приѐмы, например: 

 общий обзор тем «Местоимения», «Временная система 

русского глагола», «Спряжение глаголов», «Система предлогов», с 

элементами сопоставления (соотношение предлогов В/НА – DANS/SUR и 
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В/ИЗ/С – DE/A), «Родительный разделительный – стакан воды/un verre 

d‘eau» для демонстрации общего языкового менталитета; 

 презентация грамматического материала в таблицах 

(французам присущи стремление к систематизации, любовь к таблицам и 

пр.) Можно использовать грамматические таблицы И.И. Гадалиной (ФРЯ и 

ОД, РУДН) или авторские таблицы. Приведем пример такой таблицы. 

ПРЕДМЕТ И ЧЕЛОВЕК В ПРОСТРАНСТВЕ 

 

ПРЕДМЕТ ЧЕЛОВЕК 

место положение 

НСВ 

 

Стоять 

Лежать 

Висеть 

ГДЕ? 

 

в чѐм?  

на чѐм?    П.П. 

 

НСВ 

 

Стоять 

Лежать 

Сидеть 

ГДЕ? 

 

в чѐм?  

на чѐм?    П.П. 

 

изменение места изменение положения 

НСВ   –     СВ 

 

Ставить – поставить  

Класть – положить    

Вешать – повесить 

 

ЧТО?  

КУДА? 

во что? 

на что?   В.П 

НСВ   –  СВ 

 

Вставать – встать  

Ложиться – лечь 

Садиться – сесть  

 

 

ОТКУДА?  с чего?  Р.П.  

КУДА?  на что?  В.П. 

КУДА?    во что? 

КУДА?    на что?   В.П. 

Стоит: тарелка, чашка на столе, 

книга на полке, машина во дворе, стол 

в углу 

Лежит: вилка, нож, ложка на столе 

книга на полке, на столе, в сумке 

ковѐр на полу, пальто на стуле 

Висит: пальто в шкафу, занавеска на 

окне, картина, ковѐр на стене, яблоко 

на ветке 

Стоять: на остановке, в вагоне метро 

Лежать: на кровати, на пляже, в ванне / на 

спине, на боку 

Сидеть: на стуле, в кресле, на диване, за столом 

 

Встать: со стула, на стул, с кровати 

Лечь: на кровать, на диван / на спину, на бок 

Сесть: на стул, в кресло, на диван,  за стол 
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 введение на первых уроках интернациональной и французской 

лексики (метро, такси, пилот, бизнесмен, директор, парк, офис, банк и т.д.) 

(бюро, досье, журнал, суфле и др. кулинарная лексика) как способ снятия 

лексических трудностей. 

Одним из лучших способов повысить мотивацию к изучению 

русского языка является презентация лингвокультурологического 

материала. Можно начинать с системы русских личных имѐн, проводя 

параллели с французскими именами: Пѐтр – Пьер, Николя – Николай, Жан 

– Иван, Сергей – Серж и т.д., попутно представляя знаменитых 

«носителей» русских имѐн: Пѐтр Ильич Чайковский, Николай Васильевич 

Гоголь, Иван Сергеевич Тургенев, Сергей Васильевич Рахманинов и т.д. 

На таких беседах-презентациях для начального уровня целесообразно 

использование языка-посредника, но на последующих занятиях этот 

материал актуализируется и закрепляется уже на русском языке. 

Интересно актуализировать обиходную лексику на презентациях «Русский 

чай», «Русская кухня», «Портреты русских». Одновременно ученики 

узнают, например, о русских художниках-портретистах и о Третьяковской 

галерее, где все эти картины можно увидеть. 

Для более продвинутого этапа возможна актуализация падежей в 

художественном тексте, например, в сказках для детей Д. Хармса. 

Одновременно это знакомит учеников с русской литературой абсурда и еѐ 

французской аналогией – дадаизмом. Очень продуктивна работа с 

рассказами для детей Л. Толстого – «Акула», «Прыжок», «Косточка», тем 

более, что на этих текстах основан учебник русского языка для французов 

П. Буайе – Н. Сперанского. 

Естественно, что в рамках одной статьи невозможно рассказать о 

всех методах и приѐмах, использующихся для лингвокультурной 

адаптации. Эта тема, несомненно, требует дальнейшего углубления и 

обобщения. Главное – разрушить психологический и лингвокультурный 

барьер и способствовать созданию позитивного образа России и русских. 
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Охлопкова А.Г. 

Московский государственный университет путей сообщения, Россия 

К вопросу разработки учебного пособия по иностранному языку по 

профилю специальности (на материале железнодорожной 

специальности) 

В настоящее время активно исследуется проблема создания 

оптимальных педагогических условий для повышения эффективности 

обучения студентов иноязычной речи с использованием различных 

профессионально-ориентированных технологий. Ориентация высшего 

образования на международные образовательные стандарты, развитие 

экономических связей России с другими странами приводят к 

необходимости тщательной подготовки выпускников вузов по 

иностранному языку. 

Современный выпускник неязыкового вуза должен владеть 

определенными навыками и умениями иноязычной речи в рамках своей 

профессиональной сферы. Обществу необходимы выпускники, способные 

к коммуникации как в письменной, так и устной форме на английском 

языке, который считается языком международного сотрудничества. 

Однако иноязычная коммуникация с целью познания, накопления и 

обмена информации невозможна без уверенного владения всеми видами 

речевой деятельности: говорением и пониманием на слух речи на данном 

иностранном языке, а также чтением и письмом. 

Таким образом, все большее внимание привлекает проблема, 

связанная с разработкой эффективного учебного пособия для обучения 

студентов неязыковых вузов иноязычной устной и письменной речи. Для 

реализации данной задачи целесообразно рассмотреть вопрос о создании 

такого учебного пособия, исходя из содержания учебной дисциплины 

«Иностранный язык» и в соответствии с рабочей программой для 

студентов по профилю специальности, в частности, по специальности 

«Эксплуатация железных дорог». Данный курс носит профессионально-
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направленный и практико-ориентированный характер. Весь курс обучения 

студентов железнодорожной специальности подразделяется на два 

последовательных, взаимосвязанных этапа, каждый из которых имеет свои 

задачи и особенности. 

На первом этапе (он совпадает с первым и вторым семестрами) 

осуществляется совершенствование знаний, умений и навыков студентов в 

соответствии с требованиями учебной программы в целях подготовки 

студентов к чтению оригинальной литературы на иностранном языке. 

Основной задачей второго этапа обучения является формирование у 

студентов практических навыков различных видов речевой деятельности, из 

которых чтение иноязычного текста является приоритетным направлением в 

преподавании иностранного языка рассматриваемой специальности. Исходя 

из этого, общая целевая установка определена следующим образом: 

– закрепить у студентов навыки и умения нормативного 

произношения и интонации английского языка; 

– продолжать развивать навыки восприятия звучащей 

(монологической и диалогической) речи; 

– развивать навыки чтения специальной литературы с целью 

извлечения информации; начать формировать навыки публичной речи 

(сообщение, доклад, дискуссия, защита проекта); 

– познакомить с основами реферирования, аннотирования и перевода 

профессионально-ориентированной литературы; 

– познакомить с основными историческими событиями страны 

изучаемого языка;  

– сформировать умение анализировать, сравнивать и сопоставлять 

полученную информацию, выражать оценку, собственное отношение к 

излагаемому материалу. 

С учетом названных выше целей приведем пример отбора и 

структурирования материала, входящего в состав будущего учебного 

пособия, а также упражнений и заданий для обучения студентов устной и 



 73 

письменной речи по железнодорожному профилю. Рассматриваемый этап 

обучения представлен следующими профессионально-ориентированными 

темами: «История железных дорог», «Российские железные дороги», 

«Предприятия РЖД», «Железные дороги страны изучаемого языка». 

Первые разделы нашего учебного пособия знакомят студентов с 

историей развития железнодорожного транспорта, наиболее значимыми 

фигурами в этой области, фактами и датами самых известных открытий в 

этой области, а также основными положениями специальности. На этом 

этапе формируется лексический каркас тем. Рассматриваемые в пособии 

темы посвящены отдельным структурам данной специальности, тексты 

раскрывают особенности железнодорожной работы в каждой отдельной 

стране, знакомят с фактами и историей возникновения и создания первых 

паровозов, особенностями их конструкций и основными функциями. 

Каждая тема, естественно, должна быть дополнена рисунками и схемами 

для наглядности и лучшего понимания усваиваемого языкового материала. 

Тексты по каждой теме сопровождаются предтекстовыми и 

послетекстовыми упражнениями, цель которых – постепенное погружение 

студента в профессионально-ориентированное чтение, развитие 

переводческих навыков и умений, активизация поисковых навыков и 

умений, необходимых для работы с источниками информации, а также 

практических навыков ведения беседы по профессиональной тематике. 

Каждый урок учебного пособия разбит на следующие блоки: 

Prereading Tasks. Reading and Comprehension Check. Listening. Speaking. 

Vocabulary Focus.  Writing. 

Блок Prereading Tasks концентрирует внимание студентов на теме 

раздела, вовлекая студента в процесс прогнозирования, побуждая его 

высказаться по данной теме, активизируя фоновые знания и вовлекая 

новую профессионально-ориентированную лексику урока. В данном блоке 

используются, в основном, вопросы, касающиеся темы самого урока. 
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Задания блока Reading and Comprehension Check способствуют 

подготовке студентов к чтению, пониманию и переводу аутентичных 

текстов о создании первых паровозов, об их особенностях и различиях 

между ними. Тексты для данного блока могут быть следующей тематики: 

Main railway notions, Track Construction, From the History of Railways, 

Russian railways, Joint Stock Company Russian Railways, Railway Reforms in 

Russia, The Tom Thumb, British Railways, Sleeping in Comfort: Pullman 

Fundamentals, Victorian Railways and Modern Underground in London, 

Underground Trains (the Tube), Monorails – trains of the future.  

Овладение профессионально-ориентированной разговорной речью 

невозможно без приобретения навыков перевода отраслевой литературы 

по специальности. Накопленная таким образом терминология позволяет 

развивать навыки и умения различных видов чтения, в том числе и 

ознакомительного (курсорного) чтения, являющегося наиболее 

распространенным видом работы с источником информации.  

Раздел Comprehension Check состоит из упражнений, 

способствующих полному пониманию текста и подводящих студента к 

формированию содержательного высказывания в устной или письменной 

речи (от подготовленного высказывания к неподготовленному). 

Умения структурирования и полного понимания текста 

вырабатываются благодаря упражнениям типа: 

– Read the text. Mark the following statements true or false. If there are 

any false explain why you don`t agree with them. 

– Match the words and phrases on the left from the text with the 

corresponding definition on the right. 

– Give the heading to the paragraph. 

– Give the main idea of each paragraph. 

– Read the text. For questions 1-10 choose the correct answer A, B, C, D. 

– Answer the following questions to the text. 
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Мотивированный выход в устную речь обеспечивается также 

вопросами к тексту, которые касаются содержания текста и рядом других 

разнообразных послетекстовых упражнений. 

Блок Listening нацелен на понимание при аудировании и состоит в 

обучении студентов понимать профессионально-ориентированную речь в 

ситуациях, когда участники встречаются лицом к лицу. Подход, 

используемый для развития навыков аудирования, должен принимать во 

внимание не только необходимость широкого спектра интересных текстов 

железнодорожной направленности, но также и важность соответствующих 

заданий для активизации, развития и использования навыков понимания. 

Это могут быть короткие диалоги, объявления, реклама, инструкции, 

меню, плакаты, газетно/радио/ТВ комментарии, новости, путеводители, 

проспекты, интервью и т.д. 

В блоке Speaking. Vocabulary Focus выделяется материал для 

активного и пассивного усвоения специальной лексики. Здесь 

представлены упражнения лексико-грамматического характера (на 

словообразование, характерные для языка специальности грамматические 

конструкции, нахождение синонимов, антонимов, терминологических 

эквивалентов и т.д.). Примерами таких упражнений являются следующие: 

– Match synonyms and antonyms in two columns, use them in sentences 

of your own. 

– Explain the difference between the words passenger train and freight 

train, locomotive and coach. 

– Complete the sentences using the correct prepositions. 

– Give answers to the following questions using the expressions of the 

unit. (How can monorail help us now and in future? How can monorails help the 

environment?) 

При разработке упражнений блока Writing могут быть представлены 

задания по письменному переводу неадаптированного специального 

текста. В некоторых уроках для развития продуктивных письменных 
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навыков и умений даѐтся задание в форме ролевого письма. Упражнения 

из данной группы могут быть предложены для самостоятельной работы 

учащихся с последующей частичной проверкой в аудитории. 

Примерами таких заданий могут быть: 1) Using the prompts write a 

paragraph – объединение простых предложений в сложные или 

предложений в абзацы; 2) Brainstorming – учащиеся разрабатывают 

семантическое поле определенной темы, спонтанно и свободно высказывая 

свои идеи и мнения и фиксируя их в виде отдельных слов, словосочетаний, 

коротких предложений. Упражнение может выполняться как в группе, так 

и индивидуально. Написание эссе на заданную тему. 

Каждый из блоков также включает в себя упражнения для домашней 

работы. Важное место занимает и составление англо-русского словаря 

железнодорожных терминов, который должен помочь студентам в работе 

со специальной литературой по различным сферам, касающимся 

железнодорожного транспорта и подвижного состава. 

Таким образом, несмотря на явно недостаточное количество часов, 

отведенных на иностранный язык в неязыковом вузе, разработка 

эффективного учебного пособия с оптимальным использованием 

различных видов упражнений и заданий на все виды речевой деятельности, 

позволяют студентам достичь требуемого профессионального уровня. 
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Петрова А.К., Ладыгина Е.Ю. 

МБОУ лицей № 1, г. Кунгур, Россия 

Инновационные формы обучения как средство 

формирования языковой личности 

(из опыта совместной работы) 

Новые требования к системе российского образования предполагают, 

что школа (в широком смысле этого слова) становится важнейшим 

фактором гуманизации общественно-экономических отношений, 

формирования новых жизненных установок личности. Современному 

обществу нужны образованные, нравственные, предприимчивые люди, 

которые могут самостоятельно принимать решения в ситуации выбора, 

способны к сотрудничеству, отличаются мобильностью, динамизмом, 

конструктивностью, готовы к межкультурному взаимодействию, обладают 

чувством ответственности за судьбу страны. 

Невозможно решить эту проблему изолированно от внешкольной 

среды. Именно интеграция урочных и внеурочных занятий «открывает» 

школу, создает условия для позитивного сотворчества в педагогическом 

процессе учителей, учащихся, их родителей. 

В современных условиях процесс обучения иностранным языкам 

складывается в рамках социокультурной модели обучения, которая 

рассматривается как основа осуществления межкультурной 

коммуникации. Так, целью обучения иностранным языкам становится 

формирование такой языковой личности, которой иностранный язык 

нужен будет «для жизни», «для общения в реальных ситуациях» и которая 

будет в состоянии осуществлять эффективное общение с представителями 

других культур. 

Сегодня ценность любого специалиста повышается, если он 

способен общаться на иностранном языке, как в деловой сфере, так и на 

уровне межличностных отношений. Чтобы быть в курсе развития мировой 

науки, необходимо изучение первоисточников на языке авторов. Таким 
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образом, иностранный язык становится средством, которое помогает 

активизировать память, мышление, речь. Изучение иностранного языка и 

владение им в новых ситуациях существенно влияет на уровень 

повышения интеллекта учащихся. 

В нашем учебном учреждении, лицее № 1 г. Кунгура Пермского 

края, обучаются ребята с 5 по 11 классы. На старшей ступени 

осуществляется профильное обучение в классах физико-математического, 

химико-биологического и социально-правового профилей. Совместные 

инновационные формы работы осуществляются учителем химии и 

экологии Аллой Константиновной Петровой и учителем английского 

языка Еленой Юрьевной Ладыгиной. Так, например, мы проводим 

совместные уроки, где часть урока проводится на русском, а часть на 

английском языке. Опыт нашей работы был представлен на 

муниципальном и краевом конкурсе «Урок +». Один из уроков был 

посвящен Д.И. Менделееву и его периодическому закону. Это был урок 

обобщения полученных знаний в 11 классе. Ученики могли отвечать на 

вопросы учителя и участвовать в дискуссии на уроке, используя русский и 

английский языки. 

В прошлом учебном году две ученицы химико-биологического 

класса: Скороденок Елена и Фурина Анастасия принимали участие в 

международной экологической конференции, организованной Пермским 

филиалом Научно-исследовательского университета Высшей Школы 

Экономики. Тезисы их выступлений и авторефераты были написаны на 

английском языке. 

В данном учебном году нам пришла идея создать и реализовать 

проект – конкурс «Первый шаг к Нобелевской премии» среди учеников 

лицея. Цель конкурса: формировать у школьников умение 

ориентироваться в большом количестве информации, которую предлагают 

различные источники, уметь ее анализировать, критично оценивать, 
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аргументировано отстаивать свою точку зрения на английском языке, как 

языке международного общения. 

Задачи конкурса: 

1) развивать у учащихся умение ставить проблему, уметь 

анализировать различные типы источников, обобщать полученные данные, 

выделять главное, существенное в изучаемом материале из цикла 

естественных наук, сравнивать и обобщать факты; 

2) создать условия для развития языковой личности и языковой 

культуры (готовность к диалогу с учителем, со сверстниками, умение 

презентовать материал, свои достижения по заявленной проблеме); 

3) развивать коммуникативную деятельность учащихся на 

английском языке. 

Предлагался следующий круг обсуждаемых вопросов: 

1) химия; 

2) экология; 

3) биологические науки; 

4) медицина; 

Участники конкурса: ученики 7 – 11 классов МБОУ лицея № 1. 

Конкурс проводился в два тура. 

1 тур – заочный. Нужно было сдать тезисы выступления. 

2 тур – очный. Учащиеся должны были подготовить презентацию 

выступления и само выступление на английском языке. Регламент 

выступления 2 – 3 минуты. 

Номинации конкурса: 

1) «Ученые – лауреаты Нобелевской премии». 

2) «Загадки науки…» 

3) «Мои исследования». 

Прогнозирование и планирование своего участия в событиях в 

ситуации выбора работает на развитие компетентностной сферы и на 

метапредметные и личностные результаты старшеклассника. 
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Ценность подобного конкурса еще и в том, что возникают диалоги 

между естественными науками и английским языком, историей и 

современностью. В то же время это межпредметный диалог между 

учебным предметом и будущей профессией, основным и дополнительным 

образованием; диалог между учителем и учащимся. 

Проявляются и проблемные точки, которые рассматриваются как 

перспективы этого события в нашем лицее для старшеклассников. Можно 

и важно расширить спектр наук, формат событий во взаимодействии с 

внешними партнерами (в том числе и родителями), создать условия для 

иных и личных инициатив старшеклассников. Ценной видится обоюдная 

заинтересованность и ответственность старшеклассников и учителей. 

Следует отметить, что данный конкурс вызвал интерес среди учеников 

лицея. Это был первый опыт проведения учебно-исследовательской 

конференции на английском языке. Пока приоритеты были за учителями, 

но учащиеся 10 и 11 классов высоко оценили эту инициативу и готовы на 

равных моделировать следующий конкурс. Надеемся, этот конкурс станет 

традиционным и привлечет внимание учащихся других школ нашего 

города. Идея самого события может быть востребована любыми 

педагогическими сообществами, работающими в инновационном режиме с 

учащимися любого возраста.  

В заключение следует сказать, что использование интегрированных 

форм обучения способствует совершенствованию коммуникативной 

культуры учащихся, умению анализировать, принимать самостоятельные 

решения, а также повышает значимость изучения английского языка и 

уверенность в полученных знаниях. Таким образом, от средства изучения 

иностранный язык становится ресурсом развития личности. А интеграция 

урочных и внеурочных форм организации учебного процесса расширяет 

возможности учащихся для самостоятельного усвоения новых знаний, 

обеспечивает успешное развитие их творческого и познавательного 

потенциала. 
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Позднякова А.А. 

Московский педагогический государственный университет, Россия 

Какому языку обучать детей мигрантов? 

Процессы миграции привели к значительному увеличению в 

образовательных учреждениях количества детей, для которых русский 

язык не является родным. По данным Института открытого образования, в 

московских школах учится около 70 тысяч детей мигрантов, и более трети 

из них не говорит по-русски. Если к этим данным приплюсовать 

количество детей мигрантов, проживающих в других крупных городах 

России, то очевидной становится вся сложность проблемы обучения 

данной группы населения русскому языку. И первый вопрос, который 

возникает в этой связи в методической науке, – это вопрос, чему именно 

мы должны обучать: русскому языку как иностранному или русскому 

языку как второму. 

По поводу понятий «второй язык» и «иностранный язык» в науке нет 

единого мнения, однако смешивать их однозначно не стоит. А.А. Леонтьев 

пишет: «Неродной язык, которым овладевает ребѐнок, может быть … двух 

видов. Если это – язык, употребительный в той общности, в которой 

развивается ребѐнок, то обычно говорят о втором языке (second language). 

Это язык национально-языкового меньшинства, государственный или 
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официальный язык (для тех, для кого он не является родным), язык 

межэтнического общения. Если же носителей данного языка в языковой 

среде нет или практически нет, то это – иностранный язык (foreign 

language)» [Леонтьев 1997]. 

То есть, говоря о преподавании русского языка как второго, мы 

фактически говорим о формировании двуязычия (билингвизма) и 

билингвальном образовании. Но если 15–20 лет назад к нам на обучение 

приезжали лица, выросшие в билингвальной языковой среде, то сейчас 

приезжают монолингвы, иногда начавшие изучать русский язык в 

«позднем» возрасте (после 20–25 лет). Они и их дети уже не воспринимают 

русский язык как второй. Для них это тоже иностранный язык, но 

изучаемый в условиях аутентичной языковой среды. 

Напомним высказывание Л.С. Выготского о том, что «усвоение 

иностранного языка идѐт путѐм, прямо противоположным тому, которым 

идѐт развитие родного языка. …Ребѐнок усваивает родной язык 

неосознанно и ненамеренно, а иностранный – начиная с осознания и 

намеренности. Поэтому можно сказать, что развитие родного языка идѐт 

снизу вверх, в то время как развитие иностранного языка идѐт сверху 

вниз» [Выготский 1956]. 

Очевидно, что второй язык занимает промежуточное положение 

между родным и иностранным. Это не родной язык, поскольку: 1) индивид 

усваивает второй язык, опираясь (пусть и неосознанно) на известные 

речевые модели родного языка; отсюда – появление интерференции на 

разных уровнях освоения языка; 2) индивид словесно определяет значения 

слов второго языка не через понятия (как это происходит у маленьких 

детей при овладении речью), а через известные слова родного языка; 3) 

индивид имеет определѐнные цели и намерения при усвоении второго 

языка, т.е. можно говорить о наличии мотивации. 

С другой стороны, второй язык не является и иностранным, 

поскольку: 1) овладение вторым языком в ситуации двуязычия чаще всего 
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происходит спонтанно, без опоры на грамматику; но с опорой на 

известные речевые модели; 2) чаще второй язык усваивается в устной 

форме, поскольку основная цель данного процесса – не просто общение, а 

адаптация в данной языковой среде; часты случаи, когда билингвы, в 

течение многих лет находящиеся в языковой среде, хорошо говорят, но 

совсем не пишут и не умеют читать; при систематическом обучении 

иностранному языку подобные явления – редкость, независимо от 

избранного метода; 3) при овладении вторым языком индивид спонтанно 

усваивает не только язык, но и лингвострановедческий материал, чего не 

происходит при овладении иностранным языком. 

Эти различия важно представлять для более грамотной организации 

преподавания русского языка группам детей мигрантов, не владеющих или 

плохо владеющих русским языком. 

В настоящий момент ситуация такова, что всѐ-таки необходимо 

обучать детей мигрантов русскому языку как иностранному, но при этом 

создавать условия для его перехода во второй язык. Такими условиями 

являются: 1) наличие «естественной языковой среды» на протяжении всего 

этапа обучения русскому языку; 2) прагматический подход к обучению 

русскому языку в школе и вузе; 3) наличие единых нормативных 

требований к уровню усвоения знаний на всех этапах изучения русского 

языка; 4) систематический поэтапный контроль за уровнем 

сформированности общеязыковых умений и навыков. Это не всегда 

возможно, поскольку иногда дети проживают с родителями на территории 

России не целый год, а лишь три – четыре месяца в году, то есть выходят 

из рамок «естественной языковой среды»; в течение учебного года по 

нескольку раз меняют учебное заведение, что приводит к нарушению 

систематичности и последовательности обучения. Тем не менее, 

анализируя проблемы организации учебного процесса, мы опираемся на 

мнение Л.В. Щербы, который считает, что всякое изучение иностранного 

языка «ведѐт к двуязычию» [Щерба 1945]. 
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В связи с этим закономерными являются вопросы 

общеметодического характера, связанные с управлением процессом, 

направленным на переход от иностранного ко второму языку. В частности, 

необходимо определить: 1) какими должны быть промежуточные цели 

обучения русскому языку; 2) какой должна быть мотивация учебного 

процесса; 3) каким образом должно быть осуществлено деление всего 

языкового материала на учебные дозы; 4) какой должна быть 

последовательность введения языкового материала в процесс обучения; 

5) как, с какой периодичностью должен осуществляться контроль за 

усвоением необходимых получаемых знаний, умений и навыков. 

Вывод, который напрашивается на основании всего сказанного, 

очевиден: процесс обучения русскому языку детей мигрантов должен быть 

управляемым. Отрадно, что это наконец нашло отражение в нормативных 

актах, принимаемых на уровне государства и города. «Концепция развития 

системы языковой, социальной и культурной интеграции детей мигрантов 

средствами московского образования» – документ, где впервые 

определены необходимые понятия и термины (введѐн как условный 

термин «дети мигрантов», обозначающий детей граждан Российской 

Федерации, граждан зарубежных стран, а также детей лиц без гражданства, 

для которых русский язык не является родным), однозначно определена 

преподаваемая дисциплина – «русский язык как иностранный», указана 

необходимость переподготовки учителей-словесников по программам 

методики преподавания русского языка как иностранного, определены 

стратегия и тактика языковой политики в области обучения детей 

мигрантов. 

Положительным моментом является и то, что в документе говорится 

о системе диагностики детей мигрантов при их зачислении в 

образовательные учреждения на предмет уровня владения русским 

языком. По результатам такого тестирования может быть определѐн 

индивидуальный статус предмета «русский язык» и рекомендованы 
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образовательные программы, оптимальные для ребѐнка на данном этапе 

обучения и развития. 

По нашему мнению, ликвидация методической разноголосицы будет 

способствовать созданию «эффективно работающей системы языковой, 

социальной и культурной интеграции детей мигрантов в городское 

сообщество». 
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имени И.М. Губкина, Россия 

Лексический аспект работы при обучении китайских учащихся 

При обучении китайских учащихся на начальном этапе возникает 

много трудностей, обусловленных кардинальными различиями 

фонетического и лексико-грамматического строя русского и китайского 

языков. К сожалению, преподавателей русского языка, знающих китайский 

язык, очень мало. Но опора на родной язык является одним из принципов 

обучения, так как позволяет обратить внимание на особенно сложные 

моменты при обучении, прогнозировать ошибки и планировать время и 

порядок работы.  

http://www.couo.ru/main.asp
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Конечно, накопление лексики, расширение словарного запаса – одна 

из задач начального этапа обучения. Любимый вид учебно-познавательной 

деятельности китайских учащихся – работа со словарем. Это удобно и для 

преподавателей, особенно в тех случаях, когда нужно объяснить значение 

абстрактных понятий, значение слов, которые нельзя показать и дать 

конкретное пояснение. 

Китайский иероглиф – слово-графема, обозначающая только смысл, 

это представитель метафорического мышления, то есть мышления 

ситуациями, образами. Форма иероглифа схематична, символична и носит 

изобразительный характер. Наглядность и образность иероглифики 

ориентированы на фиксацию эмоционально-чувственного восприятия 

мира, из чего можно сделать вывод, что китайские учащиеся привыкли 

мыслить образами, и точного соответствия между русским и китайским 

языковым мышлением нет. Нет и полного соответствия значения 

лексических единиц. Например, чтобы перевести такие лексические 

единицы, как говорить, беседовать, болтать, судачить, достаточно 

одного иероглифа, оттенки лексического значение которого в китайском 

языке будут зависеть от ситуации, от контекста, настроения и богатства 

эмоционального мира говорящего. Поэтому мы, преподаватели, в процессе 

изучения новой лексики не всегда можем рассчитывать, что наши 

студенты из широкого синонимического ряда, представленного в 

китайско-русском словаре, выберут именно тот вариант, который 

соответствует заданному русскому слову. 

Ошибки в употреблении лексических единиц особенно ярко 

проявляются тогда, когда учащиеся выполняют творческие задания: пишут 

учебное письмо, рассказывают о себе, о своей семье, о своей жизни, то 

есть тогда, когда возникает необходимость самим найти слово, которое 

выразило бы их мысли. Безусловно, подобная работа заслуживает высокой 

оценки, поощрения, так как именно мотивация, желание учить новые слова 

и использовать их в речи ведет к хорошим результатам при изучении 
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русского языка. Но именно тут и возникают ошибки и недоразумения. Эти 

ошибки, безусловно, вызывают улыбку, но, как правило, неуместное 

употребление лексических единиц можно объяснить, а значит, 

прогнозировать. 

Например, рассказывая о музее А.С. Пушкина на Арбате, один 

студент употребил слово каракули: «Я видел старые книги, журналы и 

каракули Пушкина». Конечно, он имел в виду строки, написанные рукой 

поэта, размашистые, не очень аккуратные, плохо читаемые, пожелтевшие 

от времени. Чтобы передать все эти оттенки, составляющие части 

лексического значения, учащийся выбрал слово каракули. Еще один 

пример: вспоминая о своей семье, студент сказал, что его бабушка околела. 

Это произошло давно, молодой человек хотел подчеркнуть, что он даже 

никогда не видел свою бабушку, поэтому употребил не нейтральное слово 

―умерла‖, а грубое, на слух русскоговорящего человека, слово ―околела‖. 

Примеров можно привести много: ребята покупают не просто продукты, а 

снедь (что-то очень вкусное, необычное), в комнате стоит ледник, а не 

холодильник (потому что очень старый), в коридоре привал (на одном 

кресле сидят несколько студентов) и другие. Интересно, что чаще всего 

учащийся может объяснить свой выбор. Например, вечером ребята 

стряпали ужин. Конечно, надо употребить уже хорошо знакомое слово 

―готовил‖, конечно, я исправляю и напоминаю об этом. Но студент 

настаивает, ведь готовит ужин мама, хорошо, вкусно, быстро, а он сам 

только учится готовить, получается не очень хорошо, поэтому он не 

готовит, а стряпает. 

Конечно, в процессе обучения ошибки неизбежны, но каждая 

ошибка в употреблении лексической единицы – повод проанализировать 

богатство синонимических рядов и антонимов русского языка. В процессе 

обучения китайских учащихся нельзя полностью доверять словарю и 

использовать перевод как основной способ семантизации и расширения 

словарного запаса.  
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Равшанов М. 

Навоийский государственный горный институт, Узбекистан 

Семиотические вопросы лингвокультурной коммуникации 

Изучение вопросов коммуникативного взаимодействия неизбежно 

связано с широким спектром социокультурной жизни. Проблемы 

многообразных способов трансляции социально-значимой информации 

рассматриваются с позиции технологий наиболее эффективного 

обеспечения таковой с помощью современных многоканальных ресурсов. 

Как известно, вербальная коммуникация представляет собой самое 

надежное и операциональное средство установления, поддержания и 

измерения различных социальных связей. Что касается визуальной 

коммуникации, то ее функции рассматриваются как дополняющие 

определенной образной информацией основной смысловой контекст устно 

или письменно речевой форм общения [Горелов 2007: 26–52]. Однако 

уровень развития технических средств массовых коммуникаций на 

современном этапе фиксирует возможности автономного использования 

комплексов визуальных образов для формирования представлений, идей, 

символических структур, принципов мышления как в индивидуальном, так 

и в общекультурном масштабах. 

Исходя из таковых реалий, безусловно, значим анализ тех 

действенных свойств, которые очевидным образом трансформируют 

визуальную коммуникацию из подчиненного способа взаимодействия в 

самостоятельный, и даже, в определенном смысле, более значимый в связи 

с новым витком развития аудиовизуальной культуры, нежели 

традиционные коммуникативные процессы и феномены предшествующих 

историко-культурных эпох. Определяющим компонентом и одновременно 

исходным пунктом предлагаемой работы является знаковая природа 

визуальной информации [Землянова 1995: 16–44]. В настоящее время 

существуют несколько возможных вариантов анализа обсуждаемой темы: 

Отрицание знаковой природы визуальных феноменов, признание их 
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частичного совпадения по ряду параметров со знаком, изучение 

визуальных единиц по аналогии с языком. Эти направления исследований 

не отрицают в целом основную функцию визуальных рядов, связанную с 

коммуникативной сферой, однако избегают прямого использования 

полных аналогий с лингвистикой, предпочитая термины информатики 

«код», «сообщение», «канал» и т.д. Данный ракурс фиксируют главный 

вывод, который относим к теме коммуникативной сферы – 

лингвистические категории не дают полной картины всех феноменов 

коммуникации. 

Безусловно, существует огромное количество знаковых феноменов в 

культурной среде, менее определенных, нежели виды визуальной 

коммуникации (изобразительное искусство, кино, фотография, 

компьютерная графика, визуальная сигнализация). Здесь встает вопрос о 

природе самого знака, и как, обладая вполне реальными внешними 

считываемыми признаками, тем не менее, не всякий знак может быть 

рассмотрен как визуальный феномен. К тому же сюда можно добавить 

утилитарный аспект визуальных сообщений, представляющих предмет 

потребления, использования и приобретения. К примеру, таким образом 

обстоят дела в рекламно-маркетинговой сфере, где использование 

определенного узнаваемого изображения одновременно является и кодом, 

и товаром, т.е. той информацией, которая ориентирует в сфере 

производства и также предлагает образцы престижного, модного продукта, 

для основания которого не требуется знаний в сфере лингвистики, 

экспертизы языковых реалий, ибо узнаваемый образ стал глобальным. В 

данном случае можно говорить о рождении брендов, обладание которыми 

приносит больше выгоды, чем обладание любым материальным ресурсом. 

Возвращаясь к природе самого знака и его функционирования в 

культурном пространстве, необходимо подчеркнуть, что отправной точкой 

исследований этой темы является классификация, предложенная 

Ч. Пирсом. С небольшими модификациями, вполне логичными в связи с 
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расширением технических возможностей информационного обмена, она 

применяется в современной теории коммуникации. Ч. Пирс выделяет три 

вида функционирования знака в культуре: 

– знак по отношению к самому себе или квалисигнум, т.е. знак – 

качество (цветовая палитра в нефигуративной живописи, цветовая гамма в 

сфере моды, цветотерапия как направление психологии); синсигнум, т.е. 

любой объект в знаковой функции (фотография, портрет, телевизионная 

программа, Интернет – трансляция, рекламное, предупредительное или 

другое объявление); легисигнум, т.е. знак, отсылающий к определенному 

договору, условию, конвенции (схематичное изображение, контур 

узнаваемого объекта, например герба, храмового сооружения, креста, 

полумесяца и т.д.); 

– знак в отношении к собственному предмету или икона, т.е. образ 

(рисунок, диаграмма, чертеж, схема, модель); индекс, т.е. смежный знак 

(сигнал, шкала данных по каким – либо объектам, указатель, указательный 

дорожный знак); символ, т.е. сложный знак (книга, памятник искусства 

и/или архитектуры, произведение в любом жанре изобразительного 

искусства, военная, национальная, спортивная символики); 

 – знак в отношении интерпретатору или рема, т.е. указание на 

неопределенность объекта, но при этом на его вполне определенное 

свойство, например, «нечто имеет свойство быть красного цвета»; 

дицисигнум, т.е. утверждение, в котором субъект указывает на конкретные 

предмет или событие, а также на их свойства, например, «жаркий день», 

«трава зеленая», «вода холодная» и т.д.; аргумент или умозаключение, т.е. 

цепочка из нескольких дицисигнумов, построенных по законам логических 

выводов и силлогизмов, в семиотике имеет название синтагма или 

совокупность знаков, объединенных общим содержанием, например, 

инструкция по использованию любой аппаратуры, включающая рисунки и 

схемы, совмещенные с текстовым сопровождением [Пирс 2000: 112–125]. 
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Следовательно, в общем ракурсе, предложенным Ч. Пирсом, дана 

характеристика как лингвистическим, так и автономно визуальным 

феноменам. В случае с рассматриваемым феноменом визуализации 

коммуникативной среды, когда изображение усваивается и 

интерпретируется гораздо оперативнее, нежели традиционный, 

изложенный в письменной форме текст, большое значение имеет 

исследование природы выделенных Ч. Пирсом икон, индекса и символов. 

Сам автор данной классификации отмечал, что иконический знак обладает 

известным натуральным сходством с объектом, который он обозначает. 

Возможно, наиболее очевидным такое сходство окажется в рисунке, 

изображении определенного объекта, но что касается диаграмм, схем, 

чертежей, классификационных таблиц, можно ли говорить об их 

иконичности, так как они воспроизводят форму отношений, имеющую 

место в действительности? Исследования в этом неоднозначном вопросе 

продолжил Ч. Моррис, ибо, с его точки зрения, такое понимание 

иконичности, которое предложил Ч. Пирс, помогает уточнить определение 

образа, т.е. иконический знак несет в себе некоторые свойства 

представляемого объекта или «обладает свойствами собственных 

денотатов» [Моррис 1983: 37–89]. 

Для Ч. Морриса знак как феномен интеллектуальной активности 

человека в освоении окружающего пространства необходим в качестве 

носителя информации об объекте, который он представляет. Поэтому 

процесс образования знаковой среды – семиозис включает три 

составляющие: знаковый проводник; объект, который он обозначает или 

десигнат; эффект, произведенный на интерпретатора, благодаря которому 

какая – либо вещь приобретает для него функцию знака. В этой модели 

ключевым является осознание интерпретатором интересующих свойств 

объекта посредством присутствия знака. В данном контексте встает вопрос 

о степени осознания интерпретатором свойств исследуемого объекта. Если 

он видит портрет или фотографию известного исторического и 
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политического деятеля, насколько само изображение передаст 

интересующие свойства. Известно, что парадные портреты приукрашивали 

изображаемых деятелей истории, а фотография еще больше призвана 

скрывать недостатки публичных персон, особенно с появлением цифровой 

фотографии и программы Photoshop. Застывшее изображение не способно 

передвигаться и динамично фиксировать мимику, оставляя лишь 

фрагмент, взятый с определенной позиции. Кинематограф, компьютерная 

виртуальная реальность более близки к иконическому знаку, но все же 

сохраняют дистанцию между семиосферой и реальностью. 

Свои особенности функционирования имеет индекс, так как его 

использование отчасти связано с сиюминутным реакциями на те или иные 

обстоятельства места и времени. Сигнализирующий характер этого 

визуального феномена требует определенных эмпирических и неязыковых 

навыков, приобретаемых в процессе наблюдения и подражания. Такой тип 

знаков привлекает внимание к себе и обозначаемому объекту безотчетным 

образом. Следуя указателям в метро или на улице, мы действуем, 

улавливая целиком смысл сообщения, не анализируя его по частям. 

Отмечая наиболее стандартизированные реакции окружающих, мы 

определяем наше поведение на основе целесообразности и адаптивности к 

коллективу, даже если осознание такого факта запаздывает по сравнению с 

непосредственными действиями. По зафиксированным сознанием 

приметам можно отметить изменение погодных условий, приближение 

опасности, изменение физических характеристик окружающей среды. 

Отчасти срабатывают инстинктивные механизмы, отчасти 

конвенциональность наблюдаемых феноменов, ведь отличать закат от 

рассвета можно лишь после обучения распознаванию данных явлений 

[Равшанов 2009: 32‒46]. 

В заключение необходимо отметить самый сложный феномен 

визуальной коммуникации – символ. Символизм культурного 

пространства является главным условием его развития и 
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совершенствования. Этот тип знака наиболее неопределим в своих 

функциях, так как связан с огромным массивом незнаковых, 

несемиотических, тем более нелингвистических феноменов. 

Многогранность функциональности символа требует отдельного 

исследования, но, формулируя исходные постулаты, отправные точки 

анализа, можно отметить очевидную утилитаризацию символической 

среды современного глобализированного мира, ибо использование 

достижений науки, культуры, самых передовых креативных 

технологических процессов помогает достичь экономических 

преимуществ гораздо быстрее и результативнее. Феномен брендов, т.е. 

чистый символ, не несущий более знака фирмы конкретного 

производителя, обозначая стиль жизни, мироощущения, идеологии, 

политических, художественных предпочтений, приобретает значимость 

как постижение самосознания эпохи. 
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Раннева Н.А., Проценко Ю.В. 

Ростовский государственный медицинский университет, Россия 

Текст как средство формирования социокультурной компетенции 

иностранных учащихся предвузовского этапа обучения 

Одной из целей обучения русскому языку как иностранному (РКИ) 

является формирование у иностранных учащихся социокультурной 

компетенции. 

Социокультурный компонент содержания обучения РКИ на 

предвузовском этапе имеет огромный потенциал в плане знакомства с 

достижениями национальной культуры, еѐ вкладом в развитие 

общечеловеческой цивилизации. Он является основой для формирования 

знаний о реалиях, обычаях, традициях страны изучаемого языка, умений и 

навыков коммуникативного поведения в актах речевой коммуникации, 

навыков и умений вербального и невербального поведения. 

Формированию социокультурной компетенции иностранных 

учащихся предвузовского этапа подготовки во многом способствует 

учебный текст. Это объясняется тем, что текст представляет собой 

феномен культуры и одну из форм речевого общения. Являясь 

компонентом коллективной памяти культуры, он представляет собой и 

источник культурно-исторических ассоциаций, и факт национальной 

культуры. Текст является как ценным источником изучения всех аспектов 

национально-культурной специфики речевого поведения, так и средством 

межкультурной коммуникации. При обучении РКИ текст как явление 

культуры рассматривается и как способ обмена информацией в режиме 

диалога в неразрывной связи с культурно-историческим контекстом, и как 

часть культурного и духовного наследия русского народа. 

Чтение различного рода текстов способствует познанию 

иностранными учащимися новой для них социокультурной 

действительности. На их основе происходит знакомство с историей и 

культурой русского народа, его обычаями и традициями, полнее 
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осмысливается российская действительность. Это способствует 

формированию у иностранца социокультурной компетенции как составной 

части коммуникативной компетенции, позволяет овладеть языком на 

уровне его носителей, обеспечивает возможность межкультурной 

коммуникации. 

Учитывая важность культурологического подхода в современной 

методике преподавания РКИ, на кафедре русского языка № 2 

подготовительного факультета по обучению иностранных граждан 

Ростовского государственного медицинского университета создан ряд 

пособий, предусматривающих взаимосвязь в учебном процессе фактов 

языка и культуры страны изучаемого языка. К числу таких пособий 

относятся «Читаем по-русски», «Здравствуй, Россия!», «Знакомьтесь, 

земля Донская!».  

Принцип отбора текстового материала пособия «Читаем по-русски», 

соотнесенный с уровнем языковой компетентности иностранных 

студентов, направлен на развитие их социокультурной компетенции, так 

как тематика текстов близка и понятна учащимся: они рассказывают о 

жизни и учебе иностранных студентов в России, освещают проблемы, 

интересующие современную молодежь (дружба, любовь, выбор 

профессии, отношение к различным жизненным ситуациям). Тексты 

пособий содержат социокультурологическую информацию, помогающую 

иностранным учащимся лучше узнать жизнь, обычаи и традиции русского 

народа, они знакомят с жизнью и деятельностью представителей русской 

науки и культуры, с образцами русской художественной литературы. 

Так, в разделе пособия «Великие люди России» учащиеся знакомятся 

с биографиями А.С. Пушкина, М.Ю. Лермонтова, В.И. Даля, 

Л.Н. Толстого, П.И. Чайковского, А.П. Чехова, М.А. Шолохова, 

Н.И. Пирогова, И.М. Сеченова и др. 

В раздел пособия «Знакомимся с произведениями русской и 

советской литературы» включены произведения А. Куприна, А. Чехова, 
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И. Бунина, М. Булгакова, А. Грина, К. Паустовского, М. Шолохова, 

В. Катаева, В. Каверина, Ю. Нагибина, А. Алексина и др. 

Для восприятия и понимания иностранными учащимися 

художественного текста, насыщенного национально-специфическими 

средствами художественной образности, в пособии предлагается система 

предтекстовых, притекстовых и послетекстовых заданий. 

В ходе восприятия художественного текста первостепенное значение 

имеет тот факт, что его культурологический и страноведческий потенциал 

должен быть воспринят через посредство изучаемого языка. Поэтому при 

обучении языку важным является восприятие и освоение учащимися 

лингвистических средств воплощения страноведческого потенциала 

художественного текста и в первую очередь – лингвострановедческих 

объектов, благодаря которым осуществляются тесные связи между языком 

и культурой, проявляется национально-культурная семантика русского 

языка. 

Художественный текст может быть адекватно воспринят 

иностранными учащимися только при наличии у них необходимых 

фоновых знаний. Получить такие знания позволяет предлагаемая в 

пособии система предтекстовых заданий. 

Художественные тексты сопровождаются краткими сведениями об 

авторах, лингвострановедческими комментариями, в которых 

представлена безэквивалентная и фоновая лексика (лапти, шуба, 

полушубок), географические названия (Казань, Воронеж, Полоцк, Дон, 

Кубань), фразеологизмы (знать как свои пять пальцев, не падать духом, 

ходить вверх ногами, бросить взгляд). 

Новая лексика вводится как с помощью перевода, так и с помощью 

комментария-объяснения. 

Система предтекстовых заданий способствует не только снятию 

языковых трудностей, но и выработке механизма чтения, развитию 

языковой догадки, расширению потенциального словаря учащихся. 
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В притекстовых заданиях учащимся даѐтся целевая установка на 

извлечение информации, раскрывающей идейный смысл текста. Чтение 

текста предваряется коммуникативными установками, которые 

направляют внимание учащегося на содержание, осмысление текста, на 

решение коммуникативной задачи понимания читаемого. 

Например: Прочитайте текст. Скажите,  

– Почему он так называется. (А. Чехов «Дома»). 

– О каком известном враче он рассказывает? (А. Куприн «Чудесный 

доктор»). 

Послетекстовые задания выводят учащегося на смысловой уровень 

восприятия текста. Они сформулированы так, чтобы учащийся смог не 

только дать правильный ответ на поставленный вопрос, но и творчески 

дополнить его, высказать своѐ мнение о прочитанном с точки зрения 

национальной культуры и личного опыта, а также подготовиться к 

пересказу текста. 

Например: 

– Согласны ли вы с утверждением, что профессор Пирогов 

совершил чудо? Своѐ мнение подтвердите информацией из текста. 

Каким, по вашему мнению, должен быть настоящий врач? (К рассказу А. 

Куприна «Чудесный доктор»). 

Страноведческое пособие «Здравствуй, Россия!» знакомит учащихся 

с историей России, еѐ культурой, жизнью, обычаями и традициями 

населяющих еѐ народов. 

Регионоведческий культурный компонент представлен в пособии 

«Знакомьтесь, земля Донская!», знакомящем учащихся с историей 

Донского края, бытом и традициями донского казачества, крупнейшими 

городами и станицами Ростовской области. 

Работа с культуроведческим материалом пособий носит системный 

характер, предусматривающий знакомство с биографией писателей, их 

творческой и общественной деятельностью, их произведениями. 
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Например, из пособия «Знакомьтесь, земля Донская!» учащиеся 

узнают о родине А.П. Чехова – городе Таганроге, а из пособия «Читаем по-

русски» – о его жизни и творчестве. В этом пособии учащиеся также 

читают рассказы А.П. Чехова «Радость», «Зиночка», «Дома». 

Такая система работы с текстом направлена на ознакомление 

иностранных учащихся с культурным наследием России, Донского края, с 

их вкладом в мировую культуру. 

Практика работы с пособиями показала, что учебный текст 

продуктивно решает комплекс задач, связанных с формированием 

социокультурной компетенции у иностранных учащихся: расширение 

сведений о стране изучаемого языка с целью удовлетворения реальных 

потребностей в социально-бытовой и социально-культурной сферах 

общения; получение культурно-исторической информации о стране 

изучаемого языка; развитие умений иностранных учащихся осуществлять 

процесс межкультурной коммуникации.  

 

Россолова О.А. 

Камчатский государственный университет имени Витуса Беринга, 

Россия 

Формирование коммуникативно-прагматической компетенции 

инофона при выявлении семантико-прагматических средств 

выражения тактик уговаривания 

Мотивационная основа обучения инофонов речевому 

взаимодействию связана с усиливающимся интересом иностранцев к 

русскому языку, их стремлением овладеть основами коммуникации в 

русской среде и научиться использовать коммуникативно-прагматические 

стратегии в различных естественных коммуникативных ситуациях. В 

рамках коммуникативно-прагматического описания русского дискурса в 

лигводидактическом аспекте русского языка как иностранного рассмотрим 

специфику актуализации коммуникативной стратегии и тактик 
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уговаривания в различных координатно-коммуникативных ситуациях 

взаимодействия. 

Любая коммуникативная тактика рассматривается в качестве 

совокупности практических ходов в реальном процессе речевого 

взаимодействия, соотносится с определенным набором коммуникативных 

намерений [Арутюнова 2005: 25]. Вследствие этого можно выделить 

характерные признаки высказываний, которые указывают на тип речевой 

стратегии и речевой тактики. Выделение маркеров речевых тактик 

уговаривания зависит от полной интерпретации высказывания, его 

семантики. 

Наиболее очевидными индикаторами тактик являются 

семантические клише [Иссерс 2006: 130], в которых обобщенно 

представлено значение того или иного коммуникативного хода. 

Коммуникативные ходы, с помощью которых реализуются тактики 

уговаривания, содержат в себе различные элементы, направленные на 

изменение позиции слушающего, путем воздействия на чувства и 

эмоциональный мир адресата. 

Маркерами речевой тактики уговаривания могут являться 

особенности референции: обозначение участников коммуникации; 

обозначение объектов, действий; обозначение характеристик 

коммуникативной ситуации и отношений между участниками; 

обозначение модальностей (времени, возможных миров, обязательств). 

Так, например, в речевых тактиках уговаривания могут использоваться 

маркеры лести, комплимента, игры на «повышение» / «понижение» 

адресата, в том числе и в качестве контраргумента: 

– А я смогу понять? Ну, прочитать, разобраться? 

У Армана опустились руки. Факел его зашипел. 

– Послушай, – сказал он проникновенно. – Этому камню много 

тысяч лет. Ты – девчонка, пигалица, песчинка, чешуйка…– он 

приостановился, подбирая слово, и Юте пришлось помочь ему: 
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– Скорлупка. 

– Скорлупка, – согласился Арман. – Наглая, нахальная скорлупка с 

неистребимой тягой к неприятностям (игра на «понижение» адресата). 

Юта часто заморгала: 

– Знаете… Для дракона вы очень красноречивы. 

Он онемел, а принцесса (участники коммуникации, модальность 

высказывания – время и пространство) воспользовавшись этим, поспешила 

добавить: 

– Нет, я ничего такого не хотела сказать… Пожалуйста, 

разрешите мне ходить сюда самой. Пожалуйста. Ну, пожалуйста… 

(уговаривание) (М. и С. Дяченко) – в данном примере обозначены 

участники коммуникации и отношения между ними (дракон Арман и 

принцесса Юта), определена модальность высказывания (действие 

совершается в прошлом, в ирреальном пространстве – в мире, выдуманном 

автором. В качестве контраргумента на просьбу первого коммуниканта 

(принцессы) вторым используется «игра на понижение адресата» (в 

данном контексте это расценивается как отказ), но первый коммуникант 

продолжает реализовывать тактику уговаривания. 

Знания о мире также помогают распознать речевую тактику 

уговаривания: представления коммуниканта-иностранца о том, как вести 

себя в той или иной ситуации (в учебной ситуации, в ситуации дружеского 

взаимодействия, в ситуации случайной встречи и пр.) помогают 

интерпретации происходящих при этом речевых действий. В целом 

довольно часто различные ситуации коммуникативных провалов 

обусловлены отсутствием того или иного коммуникативного сценария в 

сознании реципиента [Иссерс 2006: 131]: 

– Замуж за меня выходи. Поняла? За-амуж! 

– То есть это, милый, означает, что ты предлагаешь мне руку и 

сердце? – продолжаю я вытягивать из него, словно клещами. 

– Дык, ясный пень, – подтверждает Сергей. – Чего тут 
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непонятного? <…> 

– А чего это тебя на женитьбу разобрало? – интересуюсь я, 

недовольная полным отсутствием романтики в таком важном 

разговоре. 

– Ну, будем вместе жить-поживать, – задумчиво  отвечает он. 

<…> – Ты обо мне будешь заботиться, – неуверенно говорит Сергей. 

<…> – Будешь варить яичницу, жарить борщи… <…> И, наконец, 

прогонишь из моей квартиры всех этих чѐртовых бабулек! – неожиданно 

взрывается мой ненаглядный.  

– Постой, – пугаюсь я. – Каких таких бабулек? <…> 

– Подожди, да ты объясни толком, что происходит, – растерянно 

говорю я, но он, не слушая, проорал: 

– Вот приходи и полюбуйся, что ты наделала!! – и бросил трубку 

(А. Экслер) – причиной коммуникативной неудачи является несовпадение 

у коммуникантов представлений о речевом сценарии (предложение выйти 

замуж, которое обычно реализуется в романтичной обстановке, и диалог, 

безусловно, ведется в рамках кооперативного, а не конфликтного, 

общения). В связи с тем, что один из коммуникантов не знает, как вести 

себя в подобной ситуации, второй коммуникант испытывает недовольство 

и пытается разобраться в ситуации, на что указывает дейктический 

элемент «это» во второй реплике и коммуникативные ходы, реализующие 

тактику вопроса. Вследствие коммуникативной неудачи создается 

конфликтная ситуация, оба участника общения испытывают такие чувства, 

как недовольство, неуверенность, гнев и растерянность. 

Показателями речевой тактики уговаривания могут являться 

имплицитные компоненты высказывания (пресуппозиции, установки), 

которые могут быть репрезентированы комплиментом, лестью, угрозой, 

упреком и др. Несовпадение установок является причиной неудачи 

тактики, что легко обнаруживается по перлокутивным эффектам [Иссерс 

2006: 132]: 
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– Эта дама не назвала себя? 

– Не-ет, – сказала Фрида. 

– А какой у нее голос? Немного глуховатый, низкий, и кажется, 

будто она слегка охрипла, не так ли? 

– Не помню, – заявила Фрида так равнодушно, словно я и не давал 

ей марки. 

– Какое у вас красивое колечко, право прелестное (комплимент), – 

сказал я. Ну подумайте получше, может быть все-таки припомните? 

– Нет, – ответила Фрида, так и сияя от злорадства (Э.М. Ремарк) 

– установка адресанта – узнать информацию, которую отказывается 

предоставлять адресату. Говорящий использует для реализации 

уговаривания помимо материального поощрения такой коммуникативный 

ход как вопрос, реакция адресата: отказ и равнодушие. В связи с этим 

адресант применяет коммуникативный ход комплимента (выбирает слова с 

определенной семантикой, характеризующие предмет с положительной 

стороны – «красивое, прелестное»). Реакция адресата опять отрицательна: 

Фрида испытывает чувство злорадства, значит, из-за несовпадения 

установок говорящих тактика уговаривания не реализована. 

Таким образом, процесс реализации тактик уговаривания в речевом 

взаимодействии происходит с помощью различных коммуникативно-

прагматических и языковых средств. К наиболее типичным прагматико-

семантическим индикаторам относятся семантические клише, особенности 

референции, знания коммуникантов о мире, имплицитные компоненты 

высказывания. Семантические индикаторы направлены на максимальную 

реализацию интенции адресанта, на изменение эмоционально-ценностного 

мира адресата. Обучение студентов-иностранцев специфике репрезентации 

различных тактик в русском речевом взаимодействии способствует 

расширению представлений инофона о наиболее адекватных и 

эффективных способах экспликации интенций говорящего в различных 

ситуациях речевого взаимодействия при изучении русского языка как 
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иностранного, формированию коммуникативно-прагматической 

компетенции студента-инофона, включающей применение навыков 

использования русского языка в жизненно важных коммуникативных 

ситуациях с учѐтом функционально-семантической природы речевых 

актов и коммуникативно-прагматических прав коммуникантов в рамках 

русского дискурса. 
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«Общевойсковая академия» Вооружѐнных сил Российской Федерации 

(филиал, г. Тюмень), Россия 

Притягательный образ России в зеркале русского языка 

Занимаясь преподаванием русского языка как иностранного, мы 

должны обращать внимание на воспитательные цели занятий. Обучая, 

необходимо воспитывать у курсантов из других стран уважение к истории 

и культуре России, вызывать у них чувства восхищения и любви к 

замечательному русскому народу. 

Программа обучения иностранных курсантов предусматривает такие 

темы: «Великие русские полководцы» и «Наиболее значимые войны и 

крупные сражения в истории России». Уместно на занятиях при изучении 

грамматики предлагать курсантам тексты на военную тематику, например, 

об Отечественной войне 1812 года. В сентябре 2012 года в России 

отметили событие, которое изменило ход истории – 200-летие 

Бородинской битвы. К юбилейной дате в печати появились издания, 

приуроченные к 200-летию победы русского народа в Отечественной 



 104 

войне 1812 года. В них содержатся свидетельства современников, 

воспоминания очевидцев и документы, которые знакомят читателей с 

подробной картиной Отечественной войны 1812 года. 

Изучая тему «Великие русские полководцы» иностранные курсанты 

знакомятся с личностью Михаила Илларионовича Кутузова. На занятии 

можно обратиться к воспоминаниям подпоручика Н. Митаревского: «Из 

престарелого вождя как будто исходила какая-то сила, воодушевлявшая 

смотревших на него. Полагаю, что это обстоятельство отчасти входило в 

число причин, почему армия наша, меньшая числом, потерявшая 

уверенность в успехе при беспрестанном отступлении, могла со славой 

выдержать битву с непобедимым до того времени неприятелем» [С богом 

2012: 141]. Курсантам предлагается поразмышлять над выражением 

«исходила сила», над определением, выраженным причастным оборотом, – 

«воодушевлявшая смотревших на него». Интересно привести и 

высказывание капитана Ф. Глинки, который писал о главнокомандующем: 

«Он [Кутузов] окружен множеством офицеров, которых беспрестанно 

рассылает с приказаниями. Он спокоен, совершенно спокоен, видит одним 

глазом, а глядит в оба, хозяйственно распоряжается битвой» [С богом 

2012: 143]. 

Поясняется значение фразеологизма глядеть в оба – быть очень 

внимательным. Обстоятельство образа действия «хозяйственно» 

(распоряжается битвой) подчеркивает талант Кутузова: «Я баталию 

[сражение] выиграл прежде Москвы, но надобно оберегать армию», – 

объяснял Кутузов свое решение» [С богом 2012: 473]. 

Читая предложенный текст, курсанты получают представление о 

Кутузове как о талантливом полководце и мудром человеке. 

Изучая тему «Наиболее значимые войны и крупные сражения в 

истории России», курсанты знакомятся с хронологией событий 

Бородинской битвы. Например: «25 августа (6 сентября). Армии 
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готовились к сражению, велась перестрелка между отдельными частями» 

[С богом 2012: 473]. 

Курсантам, обучающимся в стенах военного института инженерных 

войск, интересно узнать и о судьбе 28-летнего выдающегося русского 

военачальника и военного теоретика – артиллериста Кутайсова Александра 

Ивановича. «Юность, осанка, мужество – все соединялось в живом, бодром 

воине», – так отзывался о нем капитан Ф. Глинка [С богом 2012: 149]. 

«В Бородинской битве Кутайсов А.И. командовал всей русской 

артиллерией. Был убит в бою за батарею Раевского. О гибели Кутайсова 

узнали, когда прибежала его лошадь с окровавленным седлом. Тело его 

найти так и не удалось. Смерть Кутайсова оказалась невосполнимой 

потерей. Кутузов считал, что эта смерть помешала полной победе в 

Бородинской битве. Героическое поведение молодого талантливого 

военачальника не может не вызвать восхищения у курсантов. 

Целесообразно давать курсантам проблемные вопросы для 

размышления, например: «Почему смерть А.И. Кутайсова помешала 

полной победе в Бородинской битве?». 

Курсантам можно предложить и воспоминания о 19-летнем 

подпоручике гвардейской артиллерии Василии Александровиче Павлове, 

который погиб в Бородинском сражении: 

«Щадя юношу, начальник хотел поместить его там, где, казалось, 

будет безопаснее. Павлов возразил: «Никому не уступлю своего места! Мы 

в ста верстах от Москвы – там моя Родина, там моя мать!.. Время ли теперь 

мыслить о личной безопасности? Я отдал жизнь мою Богу, царю и 

Отечеству!» 

«… Под тучей смертной юный Павлов меткими выстрелами взорвал 

на воздух одиннадцать неприятельских ящиков» [С богом 2012: 158–159]. 

Курсантам предлагается высказать свое отношение к словам и 

поступкам подпоручика Павлова. 
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Тексты о героях Отечественной войны 1812 года имеют огромное 

воспитательное значение: заставляют задуматься об отношении человека к 

Родине, о природе подвига, об особенностях русского национального 

характера. 

Литература 

1. «С богом, верой и штыком»: Отечественная война 1812 года в 

мемуарах, документах и художественных произведениях / Отв. Ред. 

О.Б. Гринцева. – М., 2012. 

 

Сафарян Р.Д.  

Международный лингвистический центр (ILC, Москва), Россия 

Новая стилистическая реальность в Интернете, 

или Магия М.М. Бахтина 

В настоящее время, когда стремительно развиваются 

информационные технологии, особую актуальность приобретают идеи 

М.М. Бахтина о диалогизме и диалогичности отношений. Все 

пространство Интернета представляет собой по сути многоголосый диалог 

(полилог), отражающий многообразные точки зрения, мировоззрения, 

сознания. В этом пространстве незримо существующих диалогических 

отношений соприкасаются разные жизненные и смысловые миры, 

дополняющие, а порой взаимоисключающие друг друга. В реальной жизни 

эти «миры» могут и не иметь точек соприкосновения, однако в 

виртуальной среде их контакт становится возможным и даже неизбежным. 

Закономерно, что на просторах Интернета сталкиваются разные голоса 

современности – «господствующие, признанные, громкие голоса эпохи 

(официальные и неофициальные)», «голоса еще слабые, подспудные», 

иногда неровные, ломкие, «поющие различно на одну и ту же тему» 

[Бахтин 1979]. 

Диалогические отношения пронизывают все пространство 

Интернета, и способы проявления диалогичности, в зависимости от сферы 
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(официальной, фамильярной, полуофициальной и т.д.) и формы общения 

(в чатах, на форумах, в блогах, социальных сетях и др.), могут быть 

самыми разными (прямая/косвенная диалогичность, выраженная/скрытая 

диалогичность, выраженная/скрытая полемика). 

Мы слышим разные голоса, воспринимаем разные интонации, при 

этом в виртуальной среде общения у каждого есть свое собственное слово 

(«слово частного человека»). И это не просто свое слово (от я). Это 

собственное (авторское) слово, поскольку здесь каждый – творец, он 

творит слово, которое надо как-то обосновать, представить. Это слово 

всегда направлено на незримо существующего другого, который может 

моментально ответить, отреагировать или просто красноречиво молчать. 

Но он всегда есть, этот другой, и даже его молчание определяет 

стилистику общения. М.М. Бахтин писал: «Сложные взаимоотношения с 

чужим словом во всех сферах культуры и деятельности наполняют всю 

жизнь человека» [Бахтин 1979: 348]. Можно с уверенностью сказать, что с 

появлением Интернета и все большим погружением человека во 

Всемирную паутину эти взаимоотношения становятся еще более 

сложными. 

В виртуальном поле коммуникации возникает, очевидно, 

совершенно особая стилистическая реальность, которая обусловлена  

спецификой общения в этом пространстве. Именно здесь одновременно 

сосуществуют различные сферы общения (официальная, фамильярная и 

др.), которые могут накладываться друг на друга, взаимопроникать, что 

способствует максимальному сближению в речи разговорных и 

литературных форм. При этом речевые произведения, которые создаются в 

этом пространстве, не всегда укладываются в рамки известных речевых 

жанров и авторских форм. Как отмечал М.М. Бахтин, «Авторские формы и 

в особенности тона этих форм … обновляются в новых ситуациях. 

Выдумать их нельзя (как нельзя выдумать язык)» [Бахтин 1979: 358]. Так, 

в социальных сетях активно развивается жанр коротких и емких статусов, 
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кратких комментариев (на форумах новостных лент, социальных сетей и 

др.), которые отличаются речевой краткостью, незавершенностью, 

фигурой умолчания. В то же время  видоизменяется и трансформируется 

(за счет появления новых жанровых приемов построения речевого целого) 

реестр известных речевых жанров, будь то краткие информационные 

сообщения, любовные послания, напоминания, различные просьбы и 

требования, обмен любезностями и т.д. Смысловая структура данных 

речевых высказываний проясняется на основе подтекста, специальных 

графических символов, принятых в Интернете, сопутствующего контекста 

(визуального, музыкального и др.), а также ассоциаций, возникающих на 

всех трех уровнях организации языковой личности (когнитивно-

семантическом, тезаурусном, мотивационном). 

Интересно понаблюдать, как проявляет себя слово в виртуальном 

мире – пассивно монологичном с одной стороны, и насыщенном 

действием, общением, полифоническим звучанием (многоголосием) с 

другой. Идея М.М. Бахтина о диалогической природе слова получает здесь 

свое специфическое преломление, поскольку в Интернете доминирует 

«двуголосое» слово («слово с оглядкой на другое слово»), направленное на 

предмет речи как обычное слово и на другое слово, на чужую речь. 

Следует отметить, что в различных сферах общения (общественно-

публицистической, разговорно-бытовой и др.) и формах культурного 

общения (в чате, на форумах и др.), представленных в Интернете, слово 

проявляет себя по-разному. Например, в художественно-

публицистическом жанре это чаще всего напряженно-диалогическое или 

внутренне-полемическое слово, когда «слово как бы вбирает, всасывает в 

себя чужие реплики, напряженно их перерабатывая» [Бахтин 1979: 228]. 

Прямое непосредственно направленное на свой предмет слово характерно 

для общественно-политического жанра, в богословско-популяризаторском 

жанре объектное слово все чаще замещается напряженно-диалогическим 

словом. 
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Понимание функционально-стилевых и коммуникативно-речевых 

особенностей общения в Интернете позволит расставить правильные 

акценты при отборе учебного (языкового, речевого, коммуникативного) 

материала и методически корректно организовать учебную работу в этой 

важнейшей сфере коммуникативного подключения на русском языке. 

Литература 
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Соколова А.А. 

Военный учебно-научный центр Сухопутных войск «Общевойсковая 

академия» Вооружѐнных сил Российской Федерации (филиал, г. 

Тюмень), Россия 

Изучение русской военной лексики как элемент профессиональной 

подготовки иностранных курсантов 

Профессиональная подготовка иностранных курсантов должна 

проводиться планомерно, последовательно и систематически. Она 

включает в себя много составляющих. Это и специальные учебные 

предметы, и спорт, и военные учения. Одним из обязательных элементов 

освоения профессии является изучение русской военной лексики. 

Обучение курсантов профессиональной лексике на русском языке 

проходит в несколько этапов. На первоначальном этапе курсантов 

необходимо познакомить со строевыми приѐмами, или с набором команд, 

которые они слышат каждый день и должны исполнять. Описание 

строевых приѐмов тесно связано со знанием частей тела человека, т.к. 

курсант должен знать, что такое «носки», «ступни», «ноги», «колени» и 

т.д. Отсюда следует, что изучению военной лексики должна 

предшествовать работа с лексикой «Строение человека». Изучив команды 

«Равняйсь», «Смирно», «Шагом марш», «Налево», «Направо», «Вольно», 
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«Разойдись» и другие, курсанты должны повторять их регулярно. Это один 

из видов разминки, когда в игровой форме курсанты отдают друг другу 

команды и исполняют их. 

На следующем этапе изучается военная лексика по теме «Воинские 

звания», курсанты учатся определять звания по погонам. Для запоминания 

даѐтся следующая лексика: рядовой, ефрейтор, младший сержант, сержант, 

старший сержант, старшина, прапорщик, младший лейтенант, старший 

лейтенант, капитан, майор, подполковник, полковник, генерал-майор, 

генерал-лейтенант, генерал-полковник, генерал армии, маршал. Контроль 

знаний воинских званий можно проводить в игровой форме. Курсантам 

предлагается по количеству звѐздочек на погонах определить звание. 

Ещѐ одной неотъемлемой частью военной лексики является название 

одежды, формы: китель (верхняя часть повседневного военного костюма), 

форма одежды военная парадная (для строя и вне строя), повседневная 

(для строя и вне строя) и полевая, шинель (форменное пальто 

военнослужащих), гимнастѐрка (верхняя военная форменная рубаха 

русского покроя со стоячим воротником), сапоги, ботинки, фуражка, 

пилотка, мундир, камуфляж. 

Объѐм знаний русской военной лексики расширяется за счѐт 

изучения названий видов оружия и техники. Большую роль здесь играет 

иллюстративный материал. Курсанты любят рисовать технику и оружие 

сами. Такой вид деятельности позволяет быстро усвоить материал. 

После того как курсанты приобретают достаточно большой запас 

военной лексики, можно переходить к чтению текстов, в которых 

используется профессиональные термины. В первую очередь, это тексты, 

которые знакомят курсантов с великими русскими полководцами, такими 

как Александр Невский, Дмитрий Донской, Александр Суворов, Михаил 

Кутузов, Георгий Жуков, Константин Рокоссовский, Фѐдор Ушаков, Павел 

Нахимов. Познакомив курсантов с биографиями полководцев, можно 

приступать к изучению лексики, связанной с ратным делом, битвами. 
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Курсанты работают с текстами о войнах и великих русских сражениях 

(Ледовое побоище, Куликовская битва, Полтавская битва, Отечественная 

война 1812 года, Великая Отечественная война). 

Таким образом, у иностранных курсантов формируется система 

знаний о русской военной лексике, что является неотъемлемым элементом 

профессиональной подготовки. 

 

Соколова Г.Е. 

Московский педагогический государственный университет, Россия 

Современные требования, предъявляемые к культуре  делового 

общения 

В современной жизни деловым и активным людям приходится очень 

много общаться, количество  контактов постоянно растет и расширяется. И в 

связи с этим очень важно обратить внимание на требования, которые 

предъявляются к современной культуре  делового общения. 

 Коммуникативная культура делового общения - это знания, умения и 

навыки в области организации взаимодействия людей  в деловой сфере, 

позволяющие устанавливать психологический контакт с деловыми партнерами, 

добиваться точного восприятия и понимания в процессе общения, 

прогнозировать поведение деловых партнеров и направлять их поведение к 

желательному для себя результату. В основе коммуникативной культуры 

лежат общепринятые нравственные требования к общению, неразрывно 

связанные с признанием неповторимости, ценности каждой личности: 

вежливость, корректность, тактичность, скромность, точность, 

предупредительность. 

Вежливость в деловой сфере – это выражение уважительного и 

заинтересованного отношения к деловым партнерам, их достоинству, 

проявляющееся в общем соблюдении этикетных норм, приветствиях и 

пожеланиях, в интонации голоса, мимике и жестах.  
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Корректность – это умение держать себя в рамках приличия в любых 

ситуациях, прежде всего, конфликтных.  

Тактичность также является одной из важных составляющих 

коммуникативной культуры. Чувство такта – это чувство меры, границ в 

общении, превышение которых может обидеть, оскорбить человека, поставить 

его в неловкое положение.  

Скромность в общении означает сдержанность в оценках, уважение 

вкусов, привязанностей, привычек и традиций других людей. Антиподами 

скромности являются высокомерие, развязность, позерство. 

Точность также имеет большое значение для успеха деловых отношений. 

Без точного выполнения данных обещаний и взятых на себя обязательств в 

бизнесе, дела вести невозможно. Неточность нередко граничит с аморальным 

поведением – обманом, ложью.  

Предупредительность – это стремление быть внимательным по 

отношению к своему деловому партнеру, первым оказать любезность, помочь, 

избавить другого человека от неудобств и неприятностей. 

Высокий уровень коммуникативной культуры в бизнес-сфере 

определяется наличием у субъекта общения таких личностных качеств, как: 

– эмпатия – умение видеть мир глазами других людей, понимать его так 

же, как они; 

– доброжелательность – уважение, выражение симпатии, умение 

принимать и понимать людей,  даже не одобряя их поступки, готовность 

поддерживать других; 

– аутентичность – способность быть самим собой и демонстрировать 

жесткость характера в контактах с деловыми партнерами; 

– инициативность – способность «идти вперед», устанавливать контакты, 

готовность браться за какие-то дела в ситуации, требующей активного 

вмешательства, а не просто ждать, когда другие начнут что-то делать; 

– непосредственность – умение говорить и действовать напрямую; 
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– открытость – готовность открывать другим свой внутренний мир и 

твердая убежденность в том, что это способствует установлению четких, 

здоровых и прочных отношений с партнерами, искренность; 

– самопознание – исследовательское отношение к собственной жизни и 

поведению, готовность принимать от людей любую информацию, об их 

восприятии тебя и твоей работы, а соответственно, и умение делать правильные 

выводы из этой информации. 

Повышение уровня коммуникативной бизнес-культуры должно быть  

направлено на развитие следующих социально-психологических умений: 

– психологически верно и ситуативно обусловлено вступать в общение; 

– поддерживать общение, стимулируя в необходимых ситуациях активность 

партнера;  

– психологически точно определять «точку» завершения общения; 

– максимально использовать социально-психологические характеристики 

коммуникативной ситуации, в рамках которой  разворачивается общение;  

– прогнозировать реакции партнеров на собственные действия;  

– психологически настраиваться на эмоциональный тон собеседника; 

– овладевать инициативой  и удерживать  ее в процессе общения; 

– провоцировать «желательную реакцию» партнера по общению; 

– формировать и «управлять» социально-психологическим 

настроением партнера по общению; 

– преодолевать психологические барьеры в общении; 

– снимать излишнее напряжение; 

– стараться психологически «соответствовать» собеседнику; 

– адекватно ситуации выбирать жесты, позы, ритм своего поведения; 

– мобилизовываться на достижение поставленной коммуникативной 

задачи. 

Не менее важными составляющими коммуникативной бизнес-культуры 

являются знания, умения и навыки, относящиеся к речевой деятельности, то 

есть культура деловой речи. В речевой деятельности можно выделить три 
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стороны: содержательную, выразительную и побудительную. Содержательная 

сторона речи характеризуется богатством, значительностью и доказательностью 

мыслей. Выразительность речи связана с ее эмоциональной окрашенностью: 

речь может быть яркой, образной, энергичной или, наоборот, сухой, вялой, 

тусклой. Побудительная сторона речевой деятельности состоит во влиянии ее на 

мысли, чувства и волю слушателя. К числу основных показателей культуры 

речи в деловом общении можно отнести:  

– словарный состав (исключаются оскорбляющие слух (нецензурные), 

жаргонные слова, диалектизмы); 

– словарный запас (чем он богаче, тем ярче, выразительнее, 

разнообразнее речь, тем меньше она утомляет слушателей, тем больше 

впечатляет, запоминается и увлекает); 

– произношение (нормой современного произношения в русском языке 

является старомосковский диалект);  

– грамматику  (деловая речь требует соблюдения общих правил 

грамматики, а также учета некоторых специфических отличий; в частности, 

центральное место в деловой речи должно быть занято существительными, а 

не глаголами); 

– стилистику (к хорошему стилю речи предъявляются такие 

требования, как недопустимость лишних слов, правильный порядок слов, 

отсутствие стандартных, избитых выражений).   

Деловое общение – это процесс взаимосвязи и взаимодействия, в котором 

происходит обмен деятельностью, информацией и опытом. В деловом общении 

невозможно просто прекратить взаимоотношения с партнером (по крайней 

мере, без потерь для обеих сторон). Значительную часть делового общения 

занимает служебное общение, то есть взаимодействие людей, осуществляемое 

в рабочее время, в стенах организации. Деловое общение можно условно 

разделить на прямое (непосредственный контакт) и косвенное (между 

партнерами существует пространственно-временная дистанция, например, 

общение по интернету). Прямое деловое общение обладает большей 
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результативностью, силой эмоционального воздействия и внушения, чем 

косвенное. Деловое общение может осуществляться в различных стилях. 

Выделяют три основных стиля общения: 

– ритуальный стиль, в соответствии с которым главной задачей 

партнеров является поддержание связи с социумом, подкрепление 

представления о себе как о члене общества. В ритуальном общении партнер — 

лишь необходимый атрибут, его индивидуальные особенности несущественны, 

в отличие от следования роли — социальной, профессиональной, личностной; 

– манипулятивный стиль, при котором к партнеру относятся как к 

средству достижения внешних по отношению к нему целей.  

– гуманистический стиль направлен на совместное изменение 

представлений обоих партнеров, предполагает удовлетворение такой 

человеческой потребности, как потребность в понимании, сочувствии, 

сопереживании. Гуманистическое общение детерминируется не только 

снаружи (целью, условиями, ситуацией, стереотипами), сколько изнутри 

(индивидуальностью, настроением, отношением к партнеру). 

Деловое общение реализуется в следующих формах: 

 – деловая беседа – передача и обмен информацией и мнениями по 

определенным вопросам и проблемам. По итогам деловых бесед принятие 

окончательных решений и заключение сделок необязательно. Деловая 

беседа выполняет целый ряд отдельных функций, в том числе: взаимное 

общение работников из одной деловой сферы: совместный поиск, 

выдвижение и оперативная разработка рабочих идей и замыслов; контроль 

и координирование уже начатых деловых мероприятий; стимулирование 

деловой активности сотрудников и т.д.  

– деловые переговоры – основное средство согласованного принятия 

решений в процессе общения заинтересованных сторон. Деловые 

переговоры всегда имеют конкретную цель и направлены на заключение 

соглашений, сделок, контрактов. 
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 – спор – столкновение мнений, разногласия по какому-либо вопросу, 

борьба, при которой каждая из сторон отстаивает свою точку зрения. Спор 

реализуется в форме диспута, полемики, дискуссии. 

 – деловое совещание – способ открытого коллективного обсуждения 

деловых проблем группой специалистов. 

 – публичное выступление – передача одним выступающим информации 

различного уровня широкой аудитории с соблюдением правил и принципов 

построения речи и ораторского искусства.  

 – деловая переписка – обобщенное название различных по 

содержанию документов, выделяемых в связи с особым способом передачи 

текста. Письма, исходящие из вышестоящих организаций, содержат, как правило, 

указания, уведомления, напоминания, разъяснения, запросы. Переписка как 

вид делового общения делится на собственно деловую и частно официальную.  

Управление деловым общением – это многообразные формы и методы 

управления взаимодействием людей. В процессе делового общения благодаря 

установившимся контактам происходит восприятие людьми каких-то сведений, 

настроений, распространение или пресечение слухов, поддержка или 

развенчание источника информации. Вполне понятно, что все деловые люди 

должны владеть техникой живого контакта, как на индивидуальном, так и на 

коллективном уровне, а также умением грамотно, вежливо и психологически 

выверенно общаться. 
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Стрекалова К.В.  

Всероссийская академия внешней торговли, Россия 

Современные технологии формирования иноязычной 

компетенции при обучении профессионально-ориентированному 

английскому языку юристов международного профиля 

Система современной иноязычной подготовки будущих юристов-

международников, со степенью «бакалавр юриспруденции» 

Международно-правового факультета Всероссийской академии внешней 

торговли (ВАВТ), является достаточно уникальной для вузов 

юридического профиля, т.к. предусматривает углубленное изучение двух 

иностранных языков. Повышенное внимание к иностранным языкам 

вызвано специализацией студентов в областях международного 

публичного и частного права, где знание языков выполняет основную 

профессионально-компетентностную функцию в формировании будущих 

специалистов. Решение такой задачи делает чрезвычайно актуальным 

поиск и интеграцию в единую систему таких образовательных технологий, 

которые позволяют максимально интенсифицировать и оптимизировать 

процесс обучения для достижения заявленных целей. 

В соответствии с программой, разработанной кафедрой английского 

языка Международно-правового факультета Всероссийской академии 

внешней торговли (ВАВТ) в 2012 году, общая цель курса иностранного 

языка для студентов-юристов международного профиля заключается в 

формировании зрелой гражданской личности, обладающей системой 

ценностей, взглядов, представлений и установок, которые отражают общие 

концепты российской культуры, а также отвечают запросам современного 

общества в условиях конкуренции на рынке труда. 

Конечная цель данной учебной дисциплины состоит в формировании 

межкультурной коммуникативной профессионально-ориентированной 

компетенции, которая, в свою очередь, представлена перечнем 

взаимосвязанных и взаимозависимых компетенций. Компетентностный 
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подход позволяет наметить и решать широкий спектр задач, стоящих перед 

курсом профессионально-ориентированного иностранного языка как в 

содержательном, так и в технологическом плане. 

Процесс обучения английскому языку на международно-правовом 

факультете ВАВТа по программе бакалавриата строится в два этапа и 

предполагает определенную иерархию в становлении иноязычных навыков 

и умений при достижении той или иной степени коммуникативной 

компетенции. Первый этап (540 часов) предусматривает формирование 

общей и специальной коммуникативной компетенции, необходимой для 

дальнейшего обучения по выбранной специальности. Конечным 

требованием к 1-му уровню обучения является сформированность 

коммуникативной компетенции, достаточной для осуществления деловых 

контактов на элементарном уровне. 

На втором этапе (376 ч.) приоритетным становится формирование 

непосредственно специальной профессиональной иноязычной 

компетенции. Данная компетенция необходима для осуществления 

делового общения и сотрудничества по широкому кругу 

профессиональных вопросов, и, в частности, для иноязычной деятельности 

по изучению и творческому использованию зарубежного опыта в области 

международного публичного и частного права и смежных областях 

(например, внешнеторговая деятельность). 

Конечным требованием ко 2-му уровню владения английским 

языком становление вторичной профессионально-коммуникативной 

языковой личности в ее основных чертах. 

Для решения поставленных задач в процессе преподавания 

английского языка юристам международного профиля на международно-

правовом факультете ВАВТа используется комплекс образовательных 

технологий. 

● Технология коммуникативного обучения является базовой для 

формирования коммуникативной компетентности студентов. Данная 
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технология позволяет адаптировать студентов к современным условиям 

межкультурной коммуникации. 

● Технология дифференцированного (разноуровневого) обучения 

предполагает организацию познавательной деятельности студентов с 

учѐтом их индивидуальных способностей, возможностей и интересов, а 

также поощрение творческого потенциала. Согласно данной технологии 

при зачислении на 1-й курс предусматривается уровневое деление 

студентов на потоки: первый поток (допороговый уровень владения 

иностранным языком по системе Общеевропейской компетенции владения 

иностранным языком); и второй поток (пороговый и продвинутый 

пороговый уровень). 

Программой предусмотрено постепенное выравнивание уровней за 

счет интенсификации обучения. Неотъемлемой частью такой технологии 

является создание и использование диагностических тестов, позволяющих 

осуществить наиболее эффективное деление на группы внутри каждого 

потока. 

● Технология модульного обучения предусматривает деление 

тематического содержания дисциплины на достаточно автономные 

разделы (темы), интегрированные в модули. Технология модульного 

обучения обеспечивает логическую связь изучаемых тем внутри одного 

модуля, а также интеграцию модулей в единый курс. 

● Технология контекстного обучения предполагает движение 

студентов от учебной к профессиональной деятельности с опорой на 

профессионально-ориентированные языковые модели. 

● Информационно-коммуникационные технологии (ИКТ) 

расширяют рамки образовательного процесса, повышая его практическую 

направленность, способствуют интенсификации самостоятельной работы 

учащихся и повышению их познавательной активности. 
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● Технология индивидуализации обучения помогает реализовывать 

личностно-ориентированный подход, учитывая индивидуальные 

особенности и потребности учащихся. 

● Технология тестирования используется для контроля процесса 

становления коммуникативной компетенции на каждом этапе обучения. 

Данная технология также позволяет преподавателю выявить и 

систематизировать аспекты, требующие дополнительной проработки. 

● Технология междисциплинарного обучения позволяет 

интегрировать иностранный язык как учебную дисциплину в комплексную 

систему обучения на факультете. 

● Технология обучения в сотрудничестве реализует идею взаимного 

обучения, осуществляя как индивидуальную, так и коллективную 

ответственность за решение учебных задач. 

● Игровая технология развивает навыки решения учебных и учебно-

профессиональных проблем, активизируя мышление студентов и 

раскрывая личностный потенциал каждого учащегося. 

● Технология развития критического мышления способствует 

формированию разносторонней личности, способной критически 

относиться к полученной информации, умению отбирать информацию для 

решения поставленной задачи. 

Комплексное использование в учебном процессе всех 

вышеназванных технологий стимулирует личностную, интеллектуальную 

активность, развивают познавательные процессы, способствует 

формированию общекультурных и профессиональных компетенций, 

которыми должен обладать будущий специалист. 

Использование перечисленных технологий предусматривает как 

активные, так и интерактивные формы обучения, включающие деловые и 

ролевые игры, круглые столы, решение юридических задач, дискуссии и 

дебаты, мини-конференции, выступления с сообщениями, докладами, 

презентациями и т.д. 
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Все вышеперечисленные технологии в должной мере способствуют 

решению поставленных задач, но, тем не менее, реализация 

компетентностного подхода предполагает опору на определенную, 

наиболее актуальную и структурообразующую технологию для каждого 

этапа обучения. 

Теоретический анализ различных подходов, методических систем, 

концепций и направлений исследований, представленных в современных 

работах по методике преподавания профессионально-ориентированного 

иностранного языка, позволяет сделать вывод о том, что задачам 

реализации компетентностного подхода в высшем профессионально-

ориентированном иноязычном образовании в наибольшей мере отвечает 

теория контекстного обучения. 

Категория «контекст», определяется как система внутренних и 

внешних факторов, условий поведения и деятельности человека в 

конкретной ситуации. Профессиональная подготовка молодого 

специалиста невозможна без учета предметного и социального контекста 

его будущей профессиональной, в том числе и иноязычной деятельности. 

Таким образом, основой целью педагогической технологии 

контекстного обучения, по мнению ее разработчика А.А. Вербицкого, 

является выстраивание такого педагогического процесса, который 

позволит трансформировать учебную деятельность студента в 

профессиональную деятельность молодого специалиста. Данная цель 

может быть достигнута только при помощи интеграции иностранного 

языка с предметами специализации (в рассматриваемой ситуации такими 

предметами являются международное публичное и частное право). 

Сущностью контекстного обучения является создание психолого-

педагогических и методических условий трансформации учебной 

деятельности в профессиональную по мере смены потребностей, мотивов, 

целей, действий, средств, предмета и результатов деятельности студента. 

Для этого в процессе обучения необходимо последовательно моделировать 
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профессиональную деятельность специалистов со стороны ее предметно-

технологических (предметный контекст) и социальных составляющих 

(социальный контекст), реализовывать движение деятельности студента от 

учебной деятельности академического типа через квазипрофессиональную 

деятельность к собственно профессиональной деятельности. 

При реализации контекстной технологии отбор содержания обучения 

осуществляется из двух источников: первый представлен основами 

специальных профильных дисциплин, а второй – контекстами предметно-

практической профессиональной деятельности будущих специалистов. 

Соответственно, формируемая коммуникативная компетенция также 

содержит два взаимосвязанных компонента – общую и специальную 

иноязычную коммуникативную компетенцию, которая обеспечивает 

способность и готовность выпускника вуза к эффективному 

межкультурному профессиональному общению, соответствующему его 

специализации. Сформированность данных двух компонентов иноязычной 

коммуникативной компетенции составляет общую профессиональную 

компетенцию юриста международного профиля. 
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Московский педагогический государственный университет, Россия 

Учѐт психологических особенностей инофонов при формировании 

профессиональных умений будущих преподавателей РКИ 

Одной из важных задач обучения будущих преподавателей русского 

языка как иностранного следует считать постоянное совершенствование их 

профессиональной подготовки. Русский язык для них является объектом 

педагогической деятельности, и каждое языковое явление и речевое 

поведение приобретают для студента двойную ценность: с одной стороны, 

он сам познает эти явления, с другой стороны, он должен знать, каким 

образом эти явления могут быть объяснены иностранным учащимся и 

отработаны, закреплены на практике. Профессиональная подготовка 

представляет собой сложный комплексный процесс, в котором овладение 

знаниями по русскому языку неотделимо от обучения профессионально-

педагогическому мастерству. В связи с этим нам представляется весьма 

актуальным такой методический подход к обучению РКИ, который 

позволяет учитывать психологические особенности памяти инофона. 

Процессами памяти являются запоминание, сохранение, забывание, 

узнавание, воспроизведение. Психологи утверждают, что запоминание 

всегда избирательно. Запоминается не все, что воздействует на наши 

органы чувств, а лишь то, с чем человек действует [Немов 2001: 149 - 157]. 

Эффективность запоминания определяется мотивами, целями и способами 

деятельности (в этом и состоит сущность деятельности концепции памяти). 

Запоминание – это процессы памяти, в результате которых происходит 

закрепление нового материала путем связывания его с приобретенным 

ранее. Материал, который занимает различное место в деятельности, 

приобретает и различное значение для преподавателя РКИ. Непроизвольно 

лучше запоминается тот материал, который вызывает активную 

умственную работу над ним (выделение смысловых блоков, составление 

плана). Произвольное запоминание характеризуется наличием 
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сознательной цели – запомнить материал. Для этого организуется процесс 

заучивания, используются специальные приемы, которые обусловлены 

выбором способа запоминания. В основе способа запоминания лежат 

связи, устанавливаемые между отдельными частями материала в процессе 

заучивания. Следует отметить, что преподаватель РКИ сталкивается 

довольно часто с проблемой забывания. «При распределении повторений 

во времени необходимо учитывать такой важный фактор, как забывание», 

− говорила С.П. Розанова в 2010 г. на конференции в МПГУ 

[Розанова 2010: 78–87]. Бесспорно, забывание – естественный процесс. 

Многое из того, что закреплено в памяти, со временем в той или иной 

степени забывается. Будущий преподаватель РКИ должен помнить, что 

забывается в первую очередь то, что не применяется, не повторяется, к 

чему нет интереса, что перестает быть для инофона существенным. Детали 

забываются скорее, обычно дольше сохраняются в памяти общие 

положения, выводы. Материал, который закрепляется механически, без 

достаточного понимания, подвержен более быстрому забыванию. 

В.А. Крутецкий отмечает, что забывание может быть полным или 

частичным, длительным или временным [Крутецкий 1980: 206–268]. При 

полном забывании закрепленный материал не только не воспроизводится, 

но и не узнается. Частичное забывание материала происходит тогда, когда 

инофон воспроизводит его не весь или с ошибками, а также тогда, когда 

только узнает, но не может воспроизвести. Длительное (полное или 

частичное) забывание характеризуется тем, что инофону на протяжении 

долгого времени не удается воспроизвести, припомнить что-либо. Часто 

забывание бывает временным, когда инофон не может воспроизвести 

нужный материал в данный момент, но спустя некоторое время все же 

воспроизводит его. Временное забывание физиологи объясняют 

торможением временных нервных связей, полное забывание – их 

распадом. И то и другое – результат отсутствия подкрепления этих связей 

в течение меньшего или большего времени. 
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Процесс забывания протекает неравномерно: вначале быстро, затем 

медленнее. После заучивания, например, в течение первых 10 дней 

забывание идет быстрее, чем в последующие 10 дней. При осмысленном 

запоминании забывание материала протекает несравненно медленнее. 

Сохранение, конечно, зависит от интереса к материалу, от положительного 

отношения к нему, сознания его важности: чем больше это выражено, тем 

ниже темп забывания. Подтверждением являются эксперименты, 

проведенные в группах магистров-химиков (всего 10 человек): 4 инофона 

из Ирака, 2 – из Вьетнама, 4 из Ганы, 2 – из Кении изучали в течение 6 

месяцев один и тот же материал по научному стилю речи, что и бакалавры-

химики (всего 12 человек) – из Нигерии – 6, из Йемена – 6. В группе 

магистров при контрольном замере обнаружено – 30% забытой 

информации, тогда как в группе бакалавров – 43%. 

Изучение процесса забывания выявило одну интересную 

особенность: наиболее полное и точное воспроизведение (особенно 

обширного материала) обычно бывает не сразу после окончания 

заучивания, а через 1 – 2 дня, когда материал как бы закрепится в памяти. 

Такое отсроченное воспроизведение того, что казалось не закрепившимся 

в памяти, называют реминисценцией. Психологи отмечают: важное 

средство против забывания – повторение. Повторение – не только 

основное условие прочного запоминания учебного материала, но и условие 

последующего сохранения его в нашей памяти. Учитывая, что забывание 

происходит особенно быстро в первое время, начинать повторять нужно 

как можно раньше, чтобы предупредить забывание, а не тогда, когда 

учебный материал уже почти забыт. В этом случае мы, по выражению 

великого русского педагога К.Д. Ушинского, будем «укреплять здание», 

иначе же нам придется «чинить уже развалившееся здание». Чем раньше 

мы приступаем хотя бы к беглому повторению материала, тем легче он 

полностью восстанавливается и тем меньше требуется для этого 

повторений. Эксперименты в группах бакалавров и магистров подтвердили 
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наше предположение о значимости повторения: если занятия проходили 

через день (4 раза в неделю), а не два раза в неделю, то результаты 

забывания были соответственно ниже. Основной путь предупреждения 

забывания – это применение усвоенных знаний на практике. Инофон, 

систематически применяющий в упражнениях и заданиях выученные 

грамматические категории, не забывает их. Решая задачи на определенные 

правила, составляя формулы и алгоритмы, учащиеся прочно запоминают 

эти правила. 

Таким образом, будущему преподавателю русского языка как 

иностранного следует знать приѐмы, способствующие запоминанию и 

снижающие уровень забывания, и учитывать их при планировании и 

проведении занятий. 
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Роль иностранного языка в жизни и в карьере 

Еще полвека назад в России иностранный язык играл довольно 

неприметную роль в жизни и в карьере. В Советском Союзе учащиеся 

школ и вузов были слабо мотивированы на его изучение. Бытовало 

мнение, что иностранный язык все равно не пригодится в работе, а значит, 
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нет смысла тратить на него силы и время. Результатом такого отношения 

явился комплекс неполноценности, зажатость и даже излишняя 

агрессивность в поведении старшего поколения «рожденных в СССР» за 

границей, когда посещение зарубежных стран стало возможным, а 

впоследствии привычным. 

Современное российское общество переживает небывалый рост 

интереса к иностранным языкам. Этому есть разумное объяснение. 

Сегодня даже элементарное владение компьютерной грамотностью, 

пользование бытовой техникой, использование столь популярной сети 

Интернет требует определенного знания иностранных терминов и понятий. 

Для многих изучение иностранного языка – это модный способ с пользой 

провести свободное время, продлить молодость, сохранить здравость ума и 

четкость мышления, уйти от одиночества, устроить личную жизнь, 

расширить кругозор. 

Другие видят ценность изучения иностранного языка в 

самопознании, саморазвитии личности, в ее культурном и духовном росте, 

и не случайно, ведь сквозь призму заложенных в языке других народов 

менталитета, видения мира лучше и легче познается свой собственный 

внутренний мир. Непосредственный доступ к духовному богатству народа 

изучаемого языка способствует воспитанию уважения к его культуре, 

обычаям, традициям. 

Не будем забывать и о том, что неотъемлемой частью изучения 

иностранного языка является обучение межкультурному общению, что 

также способствует развитию личности через возможность обсуждать 

актуальные проблемы и события, выражать свое отношение к 

происходящему, формировать и отстаивать свою жизненную позицию, 

обосновывать собственное мнение. Занятия иностранным языком 

помогают овладеть речевым  и поведенческим этикетом. Умение общаться 

с людьми на их родном языке помогает устранить барьеры недоверия, 

создает реальную возможность мирного сосуществования, т.к., владея 
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общим языком, можно легче договориться. Язык – это не просто орудие 

общения; весь накопленный человечеством общественный опыт, почти все 

научные, практические и «житейские» знания хранятся и передаются от 

поколения к поколению в языковой форме [Леонтьев 2008: 71]. Для 

владеющих иностранным языком широко открыт мир достижений 

мировой науки, техники, культуры и искусства. Знание иностранного 

языка позволяет распространять национальную культуру, формировать 

благоприятное отношение к своей стране за рубежом. 

В новых политических и экономических условиях роль иностранных 

языков в жизни общества неуклонно растет. Обусловлено это тем, что 

Россия, перестав быть закрытой страной, поступательно включается в 

общемировое пространство. В сфере экономики расширение мирового 

сотрудничества, создание транснациональных корпораций, вступление 

России в ВТО служат тому подтверждением. В сфере образования 

показательным является подписание договора о присоединении к 

Болонскому процессу и переход России на стандарты единой Европейской 

системы образования, которая обеспечивает взаимопризнание дипломов 

всех стран участниц, что дает возможность их жителям на равных 

условиях получать образование и устраиваться на работу в любой из этих 

стран. 

Современная Россия и мир в целом стремительно меняются на 

наших глазах. Стираются границы, отдельные государства превращаются в 

единый взаимосвязанный организм. По всем признакам мы вошли в эпоху 

глобализации – процесса всемирной интеграции и унификации во всех 

сферах жизни общества. Нарастающие темпы глобализации стали 

причиной роста популярности изучения иностранных языков на уровне 

обывателей и специалистов в различных областях и сферах 

профессиональной деятельности, что повлекло за собой распространение 

данной компетенции во всех сферах и отраслях, как связанных с 
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иностранными языками, так и опосредованно относящихся к ней 

[Русанов 2011: 70]. 

Как никогда прежде знание иностранных языков помогает 

состояться в избранной профессии и покорить высокие карьерные 

вершины. В условиях обостряющейся конкуренции российские 

работодатели отдают предпочтение всесторонне образованным 

специалистам, владеющим одним или несколькими иностранными 

языками. Наличие языковой компетенции зачастую является показателем 

уровня интеллекта будущего сотрудника, его способности к 

профессиональному росту, который напрямую зависит от способности 

специалиста использовать международный опыт, получать самые 

современные знания, в большинстве случаев, содержащиеся в 

иностранных источниках. Владение иностранным языком как языком 

межкультурной коммуникации позволяет устанавливать и поддерживать 

деловые связи и доверительные отношения между партнерами без 

посредников.  

В настоящее время специалисты со знанием иностранных языков 

востребованы в таких сферах профессиональной деятельности, как IT-

индустрия, инвестиционное банковское дело, преподавание в средних и 

высших учебных заведениях, научно-исследовательская работа, 

здравоохранение, страхование, логистика, туризм, управление персоналом, 

строительство, государственная служба, нефтегазовая промышленность и 

т.д. Без знания иностранного языка сложно сделать успешную карьеру в 

сфере маркетинга и связей с общественностью. Продажи и закупки 

традиционно отдают предпочтение специалистам, владеющим языком, – 

умение общаться на языке партнеров и клиентов значительно способствует 

развитию бизнеса [Комолова 2010]. 

При устройстве на работу к специалистам различных профилей, как 

правило, предъявляются высокие требования в области владения 

иностранным языком в объеме, необходимом для профессиональной 
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работы. Это и знание иноязычной профессиональной терминологии, и 

умение эффективно ориентироваться в информационном потоке на 

иностранном языке, осуществлять письменную и устную деловую 

коммуникацию; это и владение определенными видами речевой 

деятельности с учетом особенностей форматов и правил делового общения 

в различных языковых сообществах и т.д.  

Предпочтение, как со стороны работодателей, так и со стороны 

работников отдается английскому языку, который по праву признан самым 

эффективным инструментом делового общения. Исторически так 

сложилось, что именно английский язык утвердился в качестве 

международного средства общения. И этим многое сказано. Обмен 

мировым опытом, информацией, достижениями осуществляется в 

значительной степени на английском языке. Он является официальным 

рабочим языком Организации Объединенных наций. Благодаря 

английскому языку возможно налаживание межнациональных контактов, 

решение конфликтов, проведение международных конференций, саммитов 

и деловых переговоров. 

Сфера деятельности, в которой иностранный язык, точнее 

английский, приобретает в современной России все большую значимость, 

это реклама. Реклама занимает пограничное положение между различными 

профессиональными сферами и привлекает внимание представителей 

различных профессий [Ксензенко 2003]. Ежечасно в мире производятся 

тысячи товаров и услуг, которые в условиях жесточайшей конкуренции 

необходимо продать. Часто потребителю можно рассказать о них лишь с 

помощью рекламы. Ни одна из областей профессиональной деятельности 

не может обойтись без рекламы, поскольку в случае ее отсутствия о 

появлении инновационных товаров и услуг потребитель узнает слишком 

поздно, когда они потеряют свою актуальность. Чтобы этого избежать 

производители, как отечественные, так и зарубежные, тратят 

внушительные суммы на создание и проведение рекламных кампаний, 
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успех и эффективность которых зависит от профессионализма 

специалистов в области рекламы. 

Сегодня, когда клиентами многих российских рекламных агентств 

становятся иностранные заказчики, одним из обязательных условий 

профессиональной компетенции рекламиста в нашей стране является более 

глубокое владение иностранным языком, от которого зависит качество 

выпускаемой рекламным агентством продукции. И здесь уже речь идет об 

адекватном переводе названий и слоганов, знании правил построения 

грамотного и выразительного рекламного текста, закономерностей 

использования синтаксических и стилистических приемов, о принятии во 

внимание лингвокультурных традиции общества и т.д. 

Недостаточная компетенция авторов рекламного сообщения 

приводит к ошибкам, вследствие которых реклама может превратиться в 

антирекламу, что, в свою очередь, обернется для заказчика колоссальными 

убытками, приведет к ухудшению партнерских отношений и даже может 

негативно отразиться на экономическом климате в целом. 

Реклама – это социокультурный атрибут общества, в котором она 

функционирует, и от нее зависят ценности, которые она распространяет. С 

другой стороны, нельзя забывать, что реклама является частью массовой 

культуры, поэтому, безусловно, следует учитывать, что не только 

культурные приоритеты целевой аудитории влияют на восприятие 

рекламы, но и реклама влияет на мировоззрение и общий культурный 

уровень нации [Ксезенко 2003]. При создании рекламы рекламист должен 

помнить об ответственности за то, что он транслирует, применяя 

полученные через иностранный язык знания о богатстве и культурном 

своеобразии других стран. 
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Фатеев С.П.  

Киевский национальный лингвистический университет, Украина 

О проблемах презентации жизни и творчества русских писателей ХIХ 

века в иноязычной аудитории 

Проблема презентации жизни и творчества русских писателей была и 

остается одной из важных в системе преподавания русского языка и 

литературы как иностранных. Мы неоднократно касались этого вопроса 

как теоретически (Киев – 1991, Pech –1991, Чернівці – 1992, Одеса – 1993, 

Киев – 2005, Варшава – 2012), так и практически c 1978 года, в течение 

существования факультета славянской филологии КНЛУ. 

Приближение исследователя к объективному восприятию (ОВ) 

особенностей творчества художника слова для последующей презентации 

его в иноязычной аудитории зависит от многих факторов, важнейшим из 

которых является филологическая компетентность и умение преподавателя 

находить оптимальные способы подачи учебного материала иностранным 

студентам. 

Наряду с умением преодолевать языковой барьер (помощь языка-

посредника и минимизация языковых средств), успешной работе лектора 

способствует его мастерство в отборе учебного материала по принципу 

важности и доступности, а также изложение его с учетом аутентичности 

http://evartist.narod.ru/text12/01.html
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текстов, объективности оценок критиков и писателей в течение 

существования того или иного творения. 

Понять иностранному студенту-филологу художественный текст, 

созданный два века тому, приблизиться к ОВ его, безусловно, не просто, 

особенно без информации о жизни писателя и его окружения, об 

исторических событиях того времени и участии в них автора.  

Например, жизнь и творчество Грибоедова до сих пор остаются в 

центре многочисленных споров между специалистами. И это закономерно, 

поскольку, с одной стороны, это яркая историческая личность, дипломат, с 

другой – одаренный множеством талантов писатель, отразивший в своем 

творчестве важные моменты культурно-исторической жизни России 

первой половины ХIХ века. 

Имеет место архаичное мнение о Грибоедове как об авторе 

«единственного произведения», ищутся различные «загадочности» в его 

жизни и судьбе, рассматривается драматургия, появившаяся под влиянием 

«Горе от ума»: «Недовольные» М.Н. Загоскина (1835), «Возврат Чацкого в 

Москву» Е.П. Ростопчина (1865), «Горе от ума» В. Куницкого (1883), 

«Горе от глупости» В. Буренина (1905) и т.д. 

В последние годы в информационном пространстве появляется 

много публикаций «околонаучных», где главное авторское внимание 

уделяется личной жизни писателя, его шалостям в юношеском возрасте, 

гусарским проделкам, участиям в дуэлях, интригам в дипломатической 

деятельности, особенно незадолго до трагической гибели в Иране. 

Определенная предубежденность в отношении к личности 

Грибоедова наблюдается и со стороны отдельных зарубежных 

исследователей русско-иранских отношений. Такая позиция, естественно, 

передается и обучающейся молодежи, например, у студентов из стран 

Ближнего Востока уже сформировано негативное мнение о Грибоедове как 

об официальном представителе Российской империи, который вел себя 

явно не дипломатично, грубо нарушая древние традиции народа, правила и 
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порядки государства, которое после поражения в войне 1826 – 1828 года 

по Туркманчайскому договору вынуждено было платить дань унижения и 

позора. Грибоедов, будучи чиновником при канцелярии Кавказского 

наместника, принимал, как известно, самое деятельное участие в 

составлении упомянутого документа, по которому осуществлялся захват 

Россией почти всей территории Грузии, Восточной Армении и Северного 

Ирана (Азербайджана). 

Продолжает расти интерес к жизни и творчеству русского писателя и 

со стороны современных зарубежных исследователей [Lembcke H. 2003], 

[Hobson M. 2005]. 

Отечественными литературоведами написано об этом писателе за 

прошедшие почти два столетия также немало [Орлов 1987; Пиксанов и 

др.]. 

Внимание к творчеству Грибоедова со стороны российской 

общественности возникло сразу же после первых литературных опытов 

юноши. Вступив в начале Отечественной войны 1812 года в гусарский 

полк, Грибоедов из-за болезни непосредственно не участвовал в боевых 

действиях, но служба в армии нашла отражение в его творческой жизни. 

Прибыв в 1815 году в отпуск в Петербург, он публикует пьесу «Молодые 

супруги», а перед этим в 1814 году в «Вестнике Европы» появились две 

его статьи: «О кавалерийских резервах» и «Письмо из Брест-Литовского к 

издателю». Летом 1816 года в журнале «Сын Отечества» он напечатал 

статью «О разборе вольного перевода Бюргеровой баллады ‟Ленораˮ». В 

этом же году Грибоедов завершает военную службу и поступает в 

Коллегию иностранных дел, сберегая при этом на первом плане 

литературную жизнь, театр и ведя беспечный образ жизни, свойственный 

аристократической молодежи того времени. В 1817 году появляется 

комедия «Студент», написанная  в соавторстве с П.А. Катениным, а в 

«Сыне Отечества» №48 за 1817 была представлена читателям комедия 

«Своя семья, или Замужняя невеста». 
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Следовательно, называть писателя автором лишь одного 

произведения было бы неверно, а вот видеть в пьесе «Горе от ума» 

вершину творчества писателя будет более объективно и справедливо. 

Думается, к этой вершине Грибоедов двигался с самого начала своего 

творчества. Реальным шагом стала пьеса «Студент», в которой фактически 

была обозначена или намечена сюжетная линия знаменитой будущей 

комедии. Герой Беневольский (как и Чацкий) приезжает в столицу с 

серьезными намерениями – жениться, но так же, как и в будущей пьесе 

«Горе от ума», в любовном треугольнике он оказывается лишним. Есть в 

ранней пьесе образы, похожие на Фамусова (Звѐздов) и  на полковника 

Скалозуба (Саблин). Гусарский ротмистр Саблин (прообраз Скалозуба, 

который чаще литературоведами рассматривался несколько односторонне 

и поверхностно), по-военному прямо излагает перспективы карьеры 

Беневольского в Петербурге: «Вот вам, как Ивану Царевичу, три пути: на 

одном лошадь ваша будет сыта, а вы голодны – это наш полк; на другом и 

лошадь, коли она у вас есть, и сами вы умрете с голоду, − это 

стихотворство; а на третьем и вы, и лошадь ваша, и за вами еще куча 

людей и скотов будут сыты и жирны, − это статская служба» 

[Грибоедов 1985: 200]. Это суждение о различном уровне и качестве жизни 

поэта, военного и статского выражается Саблиным с глубоким знанием 

реальной жизни в России и с определенным армейским юмором, что также 

хорошо заметно во многих репликах Скалозуба. 

Беневольский, который занят исключительно стихотворством и даже 

достиг на этом поприще определенных успехов, публикуясь в солидных 

литературных журналах, в глазах обывателей «малого петербургского 

света», воспринимается как «шут», «безумный», «урод», «куриоз», 

«дурак», «чучело», «чудной», «странный», «неумный», «наивный». Те 

познания жизни, которые он собрал со страниц многочисленных книг, в 

реальной жизни бесполезны и у представителей северной Пальмиры 

вызывают в лучшем случае насмешку, а то и оскорбительные замечания, 
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хотя многие из них достаточно серьезны, например, сентенция, 

отражающая его руссоистское мировосприятие: «С успехами просвещения, 

с развитием людкости, все пришло в новый порядок, природа должна 

бороться с предрассудками; но предрассудки временны, а природа вечна» 

[Грибоедов 1985: 214]. 

Чацкого оценивают подобным образом − «безумный» и 

«сумасшедший», но это уже оценка со стороны представителей 

московского света. «Движение» героев по линии Петербург – Москва лишь 

усиливает мысль об отсутствии какой-либо разницы между светской 

жизнью в обеих столицах, перемещение которых началось с 1712 года, 

когда Петр I отдал предпочтение девятилетнему Санкт-Петербургу, и 

продолжалось с 1728 по1730 годы и до 1918-го включительно. 

Активизации внимания учащихся при изучении жизни и творчества 

Грибоедова могут способствовать творческие задания, которые можно 

поручить любознательным студентам, например, подготовить краткий 

очерк жизни и деятельности Грибоедова в Иране. Необходимо предвидеть, 

что это будет «мужской» взгляд, поскольку одним из самых страшных 

обвинений русскому дипломату было указано его вмешательство в 

семейную и интимную жизнь уважаемых людей, что он якобы «отбирал 

жен», покровительствовал евнуху Мирзе-Якубу и т.д. 

Другим творческим заданием, стимулирующим к более глубокому 

изучению творчества яркой личности, какою являлся Александр 

Грибоедов, может стать рассмотрение его счастливой и трагической, 

чрезвычайно короткой семейной жизни с юной женой Ниной – дочерью 

близкого друга – грузинского поэта Чавчавадзе. Неоспоримым фактом в 

данной творческой работе будет звучать тема верности и преданности 

молодой женщины. 

В результате указанных творческих работ студентов произойдет 

усиление их интереса к изучению биографии русского писателя, что станет 

реальным шагом к возрастанию мотивации для серьезного изучения 
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творческого и библиографического наследия такого неординарного 

художника русского слова. Добавим, что для углубления впечатления о 

разносторонности талантов даровитого человека могут быть подготовлены 

и другие задания, раскрывающие богатство личности художника слова, 

например, о его лингвистических и музыкальных способностях. Уместным 

может оказаться легкое звучание грибоедовских вальсов во время 

презентации студентами своих научных разысканий. 

Важным для понимания творчества русских писателей первой 

половины Х1Х века является определение их места и роли в историко-

политической обстановке России. Как известно, помимо событий, 

связанных с Отечественной войной 1812 года, судьбоносным для России 

оказался и 1825 год. Попытка военного переворота 14 декабря была 

неожиданным проявлением общественных настроений, царивших прежде 

всего в кругах армейской молодежи. Дух вольнодумства, окрепший после 

победы в Отечественной войне, находил отражение и в творчестве 

российских литераторов. Достаточно рассмотреть несколько 

стихотворений Пушкина («Вольность» (1817), «К Чаадаеву» (1818), 

«Деревня» (1819), чтобы убедиться в этом. Возможно, эти настроения 

крепли бы и разрастались, дойдя до большей концентрации и силы, но 

неожиданное безвластие в государстве способствовало их выплескиванию 

именно в декабре 1825 года. Скоропостижная смерть царя Александра 1 в 

Таганроге, временное воцарение Константина, ранее отрекшегося от 

престола, подтолкнули передовую военную молодежь России к мятежу и 

выражению недовольства восшествием на царский трон Николая. 

В жизни и творчестве Грибоедова и Пушкина это событие нашло 

самое непосредственное отражение. Грибоедов был давно знаком с теми, 

кто вышел в декабре на Сенатскую площадь и кого впоследствии назвали 

декабристами: Н.М. Муравьевым, И.Д. Якуниным, И. Тургеневым, 

В.Ф. Раевским, С.П. Трубецким, дальним родственником – 

А.И. Одоевским. И хотя во время восстания писатель находился далеко от 
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Петербурга, его подвергли аресту. Пушкин также был знаком со многими 

декабристами, не был в Петербурге в это время, и хотя его не подвергали 

аресту, он не скрывал своих симпатий к мятежникам. Профессор 

В.И. Кулешов в фундаментальном учебнике (для иностранных студентов) 

по истории русской литературы, этот момент в жизни поэта описывает так: 

«Тревожное время переживал Пушкин. От Пущина, посетившего его, он 

узнал о существовании тайного заговора в России; вот-вот следует 

ожидать важных событий. В Михайловском поэт узнает о восстании 

декабристов на Сенатской площади в Петербурге, поднявших войска, не 

желавших присягать новому царю Николаю I, и о поражении восставших. 

Потом началось следствие над заговорщиками. Пришли известия о казни 

пяти главных вождей движения и о ссылке в Сибирь многих осужденных. 

Пушкин догадывался, что его стихи сыграли немалую роль в 

развитии вольнолюбия. Сжег автобиографические записки, так как ожидал 

обыска у себя в Михайловском. Ожидал решения своей участи. Он остался 

верным памяти декабристов, но видел слабые стороны их движения» 

[Кулешов 1989: 165]. 

Как же построить презентацию рассмотрения вопроса 

взаимоотношений Грибоедова и Пушкина с их современниками, 

попытавшимися в декабре 1825 года провести военный переворот, 

используя момент неожиданного трехнедельного безвластия. Тема 

«декабристов» по идеологическим причинам до недавнего времени была 

одной из востребованных и намеренно усложненных, хотя просто и 

объективно вопрос отношений Пушкина с членами тайных обществ 

рассматривается и раскрывается изучением стихотворения «Арион» 

(1827), где поэт определяет и свое место, и свою роль в указанном 

историческом событии: «Нас было много на челне», «Пловцам я пел», «Я – 

таинственный певец». Эти ключевые словосочетания помогают 

слушателям понять позицию поэта и самостоятельно сделать вывод о его 

месте и роли в этом историческом событии. Для декабристов Пушкин был 
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«певцом», который и после поражения восстания продолжал свое 

служение музам: «Я гимны прежние пою», то есть выполнял свое 

предназначение – посвящал лиру «народу своему». 

Таким образом, студентам предлагается не субъективное суждение 

того или иного авторитетного исследователя, а образное и лаконичное 

объяснение проблемы самим автором. Аудитория слушателей, как 

правило, активно откликается на подобное проблемное рассмотрение 

вопроса. 

Интересным фактом для студенческой аудитории является дата 

начала второй войны 1826–1828 годов между Персией и Россией. Лектор 

может поставить проблемный вопрос о связи начала войны, которая 

задумывалась и предполагалась наследным принцем Аббас-Мирзой как 

реванш за поражение Персии в предыдущей войне 1804–1813 годов с 

Россией, с событиями в Петербурге на Сенатской площади 14 декабря. 

Студенты могут дать или услышать от преподавателя логичное объяснение 

– наследный принц надеялся воспользоваться моментом безвластия и не 

был достаточно осведомлен, что предполагаемой борьбы за царский трон 

между братьями Константином и Николаем не было. 

Одной из форм активизации внимания слушателей может стать 

работа преподавателя с новой лексикой, особенно со словами, ушедшими 

из активного обращения, устаревшими, редко использующимися в 

современном русском литературном языке. К примеру, упоминавшееся в 

стихотворении «Арион» слово челн, которое даже в поэтической речи 

встречается не часто. В словаре русского языка в четырех томах дается два 

значения слову ЧЕЛН: 1. Небольшая лодка, выдолбленная из дерева, а 

также вообще лодка. Предложения-примеры приводятся из произведений 

Чехова и Паустовского. 2. Судно, ладья. Цитаты даются из поэтических 

творений Пушкина и Полежаева [Словарь 1988: 796]. 

Интересной находкой для обучающихся студентов, например, из 

Китая может оказаться факт схожего звучания и значения вышеуказанного 
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слова. В китайском языке созвучное слово «чоэн» имеет подобное 

значение – лодка, корабль, а в украинском човен эквивалентен понятию 

лодка. 

Желательно учитывать не только языковую, но и этническую 

специфику студентов. Например, у Лермонтова в стихотворении «Смерть 

поэта» есть строки: «И вы не смоете всей вашей черной кровью, Поэта 

праведную кровь». В русской, да и в мировой литературе сложилось 

традиционно негативное восприятие словосочетаний с прилагательным 

«черный» – «черные мысли», «черный день», «черные деньги», «черный 

ход» и пр. Однако в работе со студентами из стран Африки следует 

учитывать этот аспект, поскольку семантическое значение «черный» у них 

иное – позитивное, в то же время понятие «красный», во многих случаях – 

несет негативную окраску, например, «красные деньги» (т.е. связанные с 

кровью). 

Таким образом, активная лексико-семантическая работа с 

художественным текстом, в данном случае – с поэтическим, помимо 

обычных форм перевода на язык-посредник, использования 

синонимического ряда, употребления слов-антонимов и пр., может носить 

эвристический характер, когда в новой лексике для студентов открывается 

семантика слова, пришедшего из других языков. 

Сопоставление героя Чацкого с автором также может быть одной из 

форм активизации внимания студентов, вовлечения их в творческий поиск  

предполагаемого сходства – различия автора и героя. При этом важно 

помнить слова М.М. Бахтина, предостерегавшего от примитивного 

отождествления автора с героем, указывавшего, что при этом «игнорируют 

принципиальную разнопланность целого героя и автора, самую форму 

отношения к мысли и даже к теоретическому целому мировоззрения. 

Сплошь да рядом начинают даже  спорить с героем как с автором…» 

[Бахтин 1986: 14]. 
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В данном случае, когда идет о презентации жизни и творчества 

писателя иностранным студентам-филологам, уместно провести некоторое 

сопоставление художественного образа с характером самого автора, тем 

самым активизируя внимание студентов и подталкивая их к творческому 

поиску истины: какие черты характера автора нашли отражение в герое 

автора, а какие нет? 

В отношении к Грибоедову и его персонажу Чацкому со стороны 

части литературных критиков наблюдалась определенная идеализация, 

хотя были попытки приблизиться к ОВ и самого  автора, и его 

литературного героя. Например, очень верно указывал Гришунин на 

реальную жизнь молодого писателя: «Проводит время в безумных забавах 

петербургской молодежи, отдавая дань буйным пирушкам, обожанию 

возлюбленных актрис и разным эксцентрическим выходкам…» 

[Гришунин 1987: 7]. Пушкин в это время полностью разделяет подобное 

поведение, что подтверждают строки из послания «К Каверину» (1817); 

«дружно можно жить… и с книгой и с бокалом; что ум высокий можно 

скрыть Безумной шалости под легким покрывалом» [Пушкин 1970: 49]. 

Послевоенный период в Европе и России затянулся, лишь к 1818 

году значительная часть русских воинов-победителей окончательно и не 

без сожаления возвращалась в Россию из побежденной Франции. Вполне 

очевидно, что европейский дух вольности имел влияние на военную 

молодежь, способную на далеко не благочинные поступки. Все это 

находило отражение и в русской литературе, и не только в поэзии, но и в 

прозе. Например, в пушкинских «Повестях Белкина» гусар Бурмин, 

случайно оказавшись из-за метели в церкви, не колеблясь, венчается с 

незнакомой девушкой, которая там от долгого ожидания заблудившегося 

жениха была в полуобромочном состоянии и не сразу заметила 

несоответствие («Метель»). 

Следовательно, рассмотрение литературного процесса первой 

половины Х1Х века и его презентацию следует осуществлять через призму 
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1812 и 1825 годов, при этом важно находить меру в акцентах на тех или 

иных исторических событиях и фактах, не приуменьшая их значения в 

истории русской литературы и не преувеличивая. Это важно еще и потому, 

что учет именно этих событий позволит приблизиться к ОВ 

художественного текста, пониманию глубокого подтекста, свойственного 

русской художественной литературе начала девятнадцатого столетия и 

преодолению барьера, который условно можно назвать историко-

страноведческим, на пути к ОВ художественного слова Грибоедова и 

Пушкина. 

Другим барьером ОВ наследия вышеупомянутых писателей является 

язык писателя, отражающий не только общественно-политическую жизнь 

страны изучаемого языка, проходившую почти двести лет назад, но и 

языковые особенности устной и письменной речи того времени. 

Хронологический метод изучения истории русской литературы позволяет 

демонстрировать студенческой аудитории логичные изменения в 

грамматической и лексико-семантической структуре русского языка. 

Так, например, в пьесе А. Грибоедова «Горе от ума» студентам 

встречаются слова: барин, барышня, сударь, сударыня, крепостные, перст, 

лад, столбовой, вельможа, кaмергер, батюшка, матушка, чин, дворяне, 

пуд, фунт, души, мужик, едал, что-с, кто-с и т.д. Этимология 

вышеуказанных слов позволяет глубже узнать историю развития 

современного русского литературного языка, осмыслить общественно-

политическую обстановку и литературно-эстетическую мысль в России 

первой половины Х1Х века, что в свою очередь позволяет осуществлять 

презентацию учебного материала в доступной форме. 
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Фатеева Н.А. 

Военный учебно-научный центр Сухопутных войск «Общевойсковая 

академия» ВС РФ (филиал, г. Тюмень), Россия 

Формирование образа России в сознании иностранных студентов при 

изучении русского языка 

Одна из общеобразовательных целей преподавания русского языка 

как иностранного предполагает расширение знаний студентов о стране 

изучаемого языка. 

Образ любой страны – это сложное сочетание разнообразных 

материальных и нематериальных факторов, сложившихся в результате 

конкретных исторических обстоятельств и актуальной политики. 

Основная проблема, с которой сталкивается преподаватель русского 

языка как иностранного, заключается в том, что в мировом общественном 

мнении не сложился четко очерченный и адекватный образ современной 

России, и все представления о нашей стране весьма фрагментарны, 

противоречивы и плохо оформлены. 

В стандартный набор представлений о России, существующих в 

мире, входят, во-первых, мифы о бытовых привычках и предметах 

обихода, как-то: баня, водка, шапка-ушанка, валенки и тому подобное; во-

вторых, объективные характеристики «неизвестной, загадочной и далекой» 

России: просторы, холод, Сибирь. Язык и русское культурное наследие, 
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достижения науки и искусства остаются, к счастью, важными ориентирами 

при выборе нашей сраны в качестве обучающей. Этот выбор является 

надѐжным фундаментом для дальнейшего формирования в сознании 

иностранцев реального, объективного, адекватного образа России. 

Наиболее значимыми составляющими позитивного образа нашей 

страны являются: 

– геополитическое положение России, еѐ территория, природные 

богатства; 

– военная и политическая история России, значимые исторические 

вехи, прежде всего, победа в Великой Отечественной войне; 

– духовное наследие и высшие достижения науки, культуры и 

спорта; 

– религиозные традиции и обычаи. 

Представления и знания, входящие в понятие «образ России», 

должны формироваться под влиянием социальной практики, под 

воздействием социума, с одной стороны, и под влиянием культуры в 

форме понятий и смыслов – с другой. 

Как показывает опыт, социальная практика быстродейственна и даѐт 

наибольший эффект, поэтому с первых дней обучения иностранного 

студента нужно вести «в народ». Например, совместные посещения 

разнообразных ярмарок-выставок, народных праздников и гуляний, 

студенческих мероприятий и др. позволяют сформировать первичные 

представления о стране ещѐ до языковой коммуникации, когда все понятно 

без слов, когда визуальное восприятие гораздо более действенно. К тому 

же, социальная практика непрерывна, она применима на всех этапах 

обучения. Это позволяет накапливать впечатления, обобщать, делать 

выводы. 

 Культурные знания придают устойчивость социальной практике. 

Задача педагога – посредством языковой коммуникации закрепить 

приобретѐнный в социуме опыт, при необходимости скорректировать его. 
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Ведь образ России должен быть объектом целенаправленного 

формирования. Преподавателю необходимо, во-первых, посредством 

изучения текстов разнообразной тематической направленности (например, 

культурологической, исторической, краеведческой и т.п.) не только 

знакомить слушателей с многогранной культурой России, еѐ богатой 

историей, духовным наследием, природными богатствами и пр., но и 

помогать систематизировать полученную информацию, в результате чего 

формировать основные пути создания объективного образа России. Во-

вторых, образ нашей страны целесообразно строить на сравнении, поэтому 

педагог должен проявлять неподдельный интерес к стране обучающихся, к 

еѐ культуре, истории и традициям, находить общее и разное и, таким 

образом, последовательно выстраивать чѐткое представление о нашем 

государстве. Но сравнение это не должно носить негативный характер: у 

нас хорошо – у вас плохо, потому преподавателю на занятиях по русскому 

языку необходимо культивировать отношения открытости, признание 

многообразия всего, что вбирает в себя понятие «образ страны». 

Объединяющим звеном между социальной практикой и 

культурными знаниями могут служить заочные экскурсии по стране, 

очные – по городу, в котором иностранные студенты обучаются и живут. 

Кроме того, совместное создание презентаций, участие в конференциях и 

других мероприятиях, посвящѐнных российской тематике, закрепляют 

культурные знания и обогащают социальный опыт. 

Так, отмечено, что в результате студенты из разных стран начинают 

ощущать себя частью этой страны, соучастниками процессов, 

происходящих в ней. Основополагающую роль в этом случае играет язык. 

Он способен выступать не только этнодифференцирующим фактором, но и 

консолидирующим, что и происходит в процессе обучения русскому 

языку. 

Таким образом, процесс формирования образа России в сознании 

иностранных студентов следует понимать как процесс накопления 
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совокупных знаний, отображающих социальную практику и культурные 

концепты.  

 

Федорова О.Н. 

Санкт-Петербургский государственный университет технологии и 

дизайна, Россия 

Приемы освоения содержания обучения иностранному языку в 

неязыковых вузах 

Формирование иноязычной профессионально-коммуникативной 

компетентности специалиста как цели и результата обучения 

иностранному языку студентов неязыковых вузов требует специальной 

технологии обучения, которая строится с учетом концептуальных 

положений компетентностного подхода и реализуется поэтапно. 

Проектирование и конструирование технологий обучения является 

обязательным условием инновационного обучения иностранному языку с 

позиций компетентностного подхода. В свою очередь, технология 

обучения иностранному языку студентов вузов нефилологического 

профиля представляет собой последовательность процедур, операций и 

приемов, составляющих в совокупности целостную методическую 

систему, реализация которой в практике обучения приводит к достижению 

гарантированных целей обучения. 

Прием трактуется нами как базисная категория методики, 

«соотносимая с конкретными действиями, совокупность которых 

составляет суть формируемой деятельности» [Колесникова, Долгина 

2001: 124]. 

Система приемов и упражнений, направленная на формирование 

иноязычной профессионально-коммуникативной компетентности, 

характеризуется следующими особенностями: 

 включением всех типов и видов приемов и упражнений, каждый из 

которых обладает своей спецификой; 
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 скоординированностью приемов и упражнений и их иерархической 

зависимостью друг от друга; 

 типологизацией упражнений, обеспечивающей решение любой 

коммуникативной или условно-коммуникативной задачи, т.е. 

повторяемостью однотипных упражнений на разных этапах формирования 

иноязычной профессионально-коммуникативной компетентности; 

 учетом взаимовлияния видов речевой деятельности в процессе 

обучения и учетом родного языка; 

 использованием приемов, характерных для осуществления 

познавательной деятельности на родном языке; 

 постепенным нарастанием трудности. 

Основным компонентом содержания обучения иностранному языку 

в неязыковых вузах на современном этапе выступают аутентичные 

профессионально-ориентированные тексты, на основе которых строится 

комплексное обучение всем видам иноязычной коммуникативной речевой 

деятельности. Оригинальные профессионально-ориентированные тексты 

являются источником профессиональных знаний, служат тематическим 

материалом общения, материалом для деятельностных заданий и 

упражнений, источником и средством новых языковых единиц и др. 

Однако, как показывает опыт работы в неязыковых вузах, даже у 

студентов с достаточно высоким уровнем владения иностранным языком 

понимание подобных текстов вызывает трудности. Как правило, это 

обусловлено тем, что аутентичные тексты по различным специальностям 

изначально предназначены для носителей языка, в связи с чем они 

воспринимаются и интерпретируются студентами по-другому, с позиции 

их профессиональных знаний, личного опыта и родной культуры. 

Для решения данной проблемы, на наш взгляд, целесообразно 

применять приемы культурной адаптации аутентичных текстов. 

Культурная адаптация аутентичных текстов не нарушает их подлинности, 

как это зачастую происходит в процессе традиционной адаптации, когда 
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текст либо упрощается, либо сокращается, при этом утрачивается его 

лингвистическая естественность, снижается информационная 

насыщенность и познавательная ценность. Приемы культурной адаптации 

проявляется в особой организации работы с оригинальным текстом, в 

подготовке студентов к его восприятию, причем как в форме 

дополнительных печатных атрибутов, так и в форме определенных 

заданий. 

Выделяют два типа приемов культурной адаптации текстов, которые 

условно называют: 1) печатными и 2) дидактическими [Поляков 

2003:95]. 

К печатным приемам культурной адаптации иноязычного текста 

можно отнести: 

а) приемы, которые указывают на то, как организован сам текст, а 

именно: вставка комментариев в текст, которая позволяет объяснить 

трудные для перевода специальные термины или безэквивалентные 

лексические единицы; послетекстовые пояснения, например, 

«Примечания»; использование подзаголовков, планов-схем, списков; 

б) паралингвистические приемы: типографические, например, 

жирный шрифт, курсив (так, в тексте можно выделить специальные 

термины, подлежащие усвоению); иллюстративные: таблицы, формулы, 

фотографии, рисунки. 

в) интертекстуальные приемы, облегчающие понимание содержания 

специальных тем, терминов и понятий, текстов и извлечение 

профессионально-значимой информации: библиографии, глоссарии, 

например, англо-русский словарь специальных терминов (Glossary) с их 

дефиницией на английском языке; приложения, например, краткий 

грамматический справочник и др. 

Использование в учебном процессе дву- и одноязычного 

терминологического материала, который должен содержать понятия и 

термины, отсутствующие в словарях, представляется нам очень важным в 
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работе со специальной лексикой, поскольку главным в этой работе 

является осознанность, понимание термина, а не его механическое 

заучивание. 

Дидактические приемы культурной адаптации иноязычных текстов 

тесно связаны с разработкой методического аппарата (заданий и 

упражнений) для овладения отобранным аутентичным материалом и 

направлены: 

а) на установление логики развертывания профессиональной темы, 

например, приемы экспозиции как вступительной части, введения к 

последующей работе над учебным материалом, вызывают у студентов 

интерес к содержанию профессиональной темы, модуля, предстоящего 

задания и пр., а также актуализируют знания, речевой опыт; приемы 

последовательности предъявления аутентичных текстов по специальности; 

б) на снятие трудностей лексическо-терминологического и 

тематического характера: приемы идентификации и дифференциации 

языковых и речевых средств, например, для освоения новых 

терминологических понятий необходима их идентификация 

(отождествление) с иноязычной профессиональной терминологией; 

приемы концентрации внимания студентов на изменении значений 

общеупотребительных лексических единиц в контексте профессиональной 

темы; приемы на поиск языковых и речевых соответствий, например, 

реализуются в упражнениях на поиск соответствий: а) специальных 

терминов и их эквивалентов на русском языке; б) специальных терминов и 

их дефиниций на английском языке; приемы перефразирования речевых 

(терминологических) единиц. 

Упражнения, представленные с помощью этих приемов, направлены 

на осознание понятийных категорий и их языковых форм и способствуют 

лучшему запоминанию специальных терминов, укреплению ассоциативных 

связей между словами. 
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в) на актуализацию профессиональных знаний, полученных при 

изучении специальных дисциплин: приемы, связанные с 

прогнозированием, антиципацией содержания специального текста. 

Данные приемы активизируют имеющиеся у студентов знания, 

которые позволяют им предвосхищать то, что вероятно в новой ситуации, 

а также активизируют память студентов, готовят их к восприятию 

информации и способствуют развитию мотивации, так как студенты 

выполняют дальнейшие задания, с желанием убедиться в правоте своих 

предположений. 

Приемы «культурной адаптации» иноязычных текстов, подобные 

перечисленным выше, в соответствии с принципом аутентичности 

содержания и процесса обучения иностранному языку в неязыковом вузе 

позволяют сделать аутентичным сам процесс работы над материалами, 

создают контекст, в котором используется специализированный 

иностранный язык, и таким образом готовят студентов к адекватному 

восприятию аутентичных текстов. 

Литература 
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терминологический справочник по методике преподавания иностранных 

языков. – СПб., 2001. 
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Филатова В.Б. 

Воронежский государственный университет, Россия 

Об изучении вариантных форм субъекта локативно-посессивных 

предложений с местоименно-инфинитивным оборотом в практике 

преподавания РКИ 

Анализ конструкций типа Мне есть что читать / У меня есть что 

читать, которые мы вслед за В.Ю. Копровым называем локативно-
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посессивными предложениями с местоименно-инфинитивным оборотом 

[Копров 2010: 88–98], выполняется в рамках семантико-функционального 

синтаксиса. Особый интерес вызывает параллельное функционирование в 

данной конструкции вариантных субъектных форм мне / у меня, поскольку 

даже носителям русского языка бывает трудно осознать оттенки значения 

«конкурирующих» между собой форм. 

Обратимся к семантическому устройству интересующих нас 

конструкций. В данных предложениях находят своѐ воплощение не одна 

(как в собственно простых предложениях), а две отражѐнные сознанием 

предметные ситуации. Можно предположить, что обе предметные 

ситуации первоначально кодируются языком развернуто, т.е. соотносятся 

друг с другом в составе сложноподчиненного предложения. В качестве его 

главной части выступает локативно-посессивное предложение (У меня 

есть вопрос), в качестве придаточной – определительное предложение с 

модальным значением, представляющее вторую ситуацию (о котором мне 

надо поговорить с приятелем): У меня есть вопрос, о котором надо 

поговорить с приятелем. Далее, под действием универсального закона 

экономии речевых усилий, происходит прономинализация актанта 

главного предложения и сворачивание придаточного предложения в 

инфинитивный оборот, в результате чего и порождается предложение типа 

У меня есть о чем поговорить с приятелем. Данные конструкции нельзя 

отнести к собственно простым предложениям, т.к. они не являются 

простыми ни по семантике, ни по структуре. В их семантике отражены две 

взаимосвязанные предметные ситуации, одна из которых выражена 

глагольной конструкцией в развернутом виде, а вторая – местоименно-

инфинитивным оборотом в свернутом виде, т.е. в целом они представляют 

собой полуторапредикативные предложения. 

Информативно обязательным компонентом предложений 

рассматриваемого типа является субъект – локализатор-посессор, который 

может быть представлен: 
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в форме родительного падежа с предлогом у, например:  

Значит, в Москве у вас есть где жить (И. Архипова);  

в форме дательного падежа без предлога, например:  

Нам есть где перекусить (С. Ломан). 

Как правило, обе формы выступают как вариантные. Некоторые 

особенности их функционирования связаны с возможностью совпадения / 

несовпадения локализатора-посессора с субъектным актантом 

потенциального действия, названного инфинитивом. 

В случае, если имеет место совпадение номинативного содержания 

данных актантов, формы мне / у меня выступают как синонимичные, 

например: У меня / мне есть что надеть. Анализ фактического материала 

подтверждает, что говорящий в процессе порождения высказывания, как 

правило, не дифференцировано использует эти формы: 

а) Д. п.: Протестантам было за что хвататься (Е. Чижова); 

Панкратовой было за что благодарить помогавшую ей Надежду 

(П. Акимов);  Мне было за что обижаться … (Д. Самойлов);  Родителям 

было некогда следить за моим чтением (С. Маршак); 

б) Р. п.: У всех было на что жаловаться (А. Зиновьев); У них было 

на что опереться, и потому-то они ни разу не поддавались выдуманной 

логике (К. Чуковский); У ребенка было где побегать (из газет); У 

новоявленной королевы тенниса будет где отпраздновать свой триумф 

(из газет). 

Семантико-грамматический анализ материала показал, что между 

синонимичными формами имеются семантические различия: в 

предложениях с формой Р. п. акцентируется значение посессивности (У 

меня было что надеть), а в предложениях с Д. п. – модальное значение 

возможности / невозможности осуществления действия, выраженного 

инфинитивом (Мне было когда общаться с друзьями). 

Однако имеются случаи, когда при совпадении субъектов 

употребление обеих вариантных форм невозможно – используется только 
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форма дательного падежа локализатора-посессора: Мне было некогда 

ждать; Полиции было некогда возиться с ворами и др. 

Локализатор-посессор и производитель потенциального действия, 

названного инфинитивом, могут не совпадать. В таких случаях 

локализатор-посессор обозначается только формой родительного падежа 

с предлогом: Мама, у нас и спать тебе будет негде; А у него есть где 

поработать, дает тоже в долг деньги помещикам (А. Энгельгардт). 

Таким образом, возможность вариантного употребления форм 

связана с существованием двух предметных ситуаций внутри исследуемой 

конструкции, а наличие / отсутствие варианта – с совпадением / 

несовпадением субъектных актантов предметных ситуаций. 

На продвинутом этапе обучения предпочтительна параллельная 

работа сразу над двумя вариантами рассмотренных конструкций. В своей 

работе мы используем задания следующих типов. 

Замените сложные предложения осложненными простыми по 

модели: У него нет никого, кому он мог бы посвятить жизнь – Ему некому 

посвятить жизнь. 

Замените осложненные простые предложения сложными по 

модели: Мне нечего было подарить ему на память – У меня не было 

ничего, что я мог подарить ему на память. 

Прочитайте осложненные простые предложения, укажите 

семантические субъекты обеих частей, обратите внимание на формы 

их выражения: Им было чего опасаться; У них было что скрывать; России 

есть что предложить Литве; У нас есть где вам остановиться; У нас есть 

что читать. 

Спишите предложения, вместо точек поставьте в нужном падеже 

местоимение кто. Скажите, что обозначает это местоимение – субъект 

или адресат действия, выраженного инфинитивом. 
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У нас есть … убирать мусор; У нас есть … сообщить вам 

неприятную новость; Им было … посвятить свою жизнь; Нам было … 

отдать одежду. 

Из двух вариантных форм субъекта выберите наиболее 

подходящую по контексту. 

(Мы) есть где остановиться (Вы будете жить у нас). (Мы) есть где 

остановиться (Мы будем жить у вас). 

Дальнейшая работа предполагает разработку комплекса упражнений, 

направленных на формирование у студентов навыка свободного 

употребления в речи предложений данного типа. 

Литература 

1. Копров В.Ю. Семантико-функциональный синтаксис русского 

языка в сопоставлении с английским и венгерским. – Воронеж, 2010. 

 

Филатова Е.А. 

Московский государственный университет имени М.В. Ломоносова, 

Россия 

Контрольные задания по терминологической лексике 

в практике преподавания РКИ 

Процесс последовательного формирования компетентной языковой 

личности иностранного учащегося-нефилолога, проходящего обучение в 

России, предполагает использование современных форм трех видов 

контроля (за исключением конечного): текущего, промежуточного, 

итогового. 

Предметом рассмотрения в данной работе являются такие 

взаимосвязанные формы текущего контроля, как хронометрированные 

задания по терминологической лексике. Чем обусловлен выбор именно 

этих форм контроля? 

Известно, что конечной целью обучения иностранных учащихся 

нефилологических специальностей русскому языку является 
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сформированная в соответствии с заданным Стандартом [Стандарт 2000] 

уровнем коммуникативной компетенции языковая личность выпускника 

российского вуза. Наиболее актуальным для иностранных учащихся, 

которые приобретают в России ту или иную нефилологическую 

специальность, безусловно, является такой аспект РКИ, как «язык 

специальности», в связи с чем наиболее значимыми становятся три 

направления: формирование, развитие и совершенствование их речевой, 

языковой и предметной компетенции.  

В научно-методической литературе тестовым формам 

промежуточного, итогового и конечного контроля знаний иностранных 

учащихся по русскому языку как иностранному (язык общего владения, 

язык специальности) уделяется большое внимание, тогда как о других 

формах контроля говорится меньше. Восполним этот пробел. В качестве 

эффективных форм текущего контроля, интенсифицирующих учебный 

процесс, в практике преподавания РКИ (в аспекте «язык специальности») 

нами активно используются хронометрированные задания по 

терминологической лексике. Такие задания нацелены на проверку в 

заданный временной интервал, который устанавливает преподаватель в 

зависимости от возможностей учащихся, уровня сформированности 

одновременно как предметной, так и языковой, а также речевой 

компетенции учащихся, чем, собственно, и привлекает нас эта нетестовая 

форма контроля. 

Безусловно, такие контрольные задания готовят наших учащихся к 

успешному прохождению аттестации прежде всего по профильным 

предметам, поскольку в них проверяется степень сформированности 

репродуктивных навыков и умений (в устной или письменной форме), 

которых ожидают от иностранных учащихся преподаватели-предметники 

(экономисты, юристы, социологи и другие специалисты) в условиях 

общения в учебно-научной сфере. На семинарском занятии, зачете или 
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экзамене от иностранных учащихся требуется прежде всего точное 

воспроизведение определения научного термина или понятия. 

Разработанные нами такие контрольные задания по 

терминологической лексике, как терминологические диктанты и 

кроссворды, активно используются в аудиторной работе и представлены в 

следующих учебных пособиях по языку специальности: «Русский язык для 

социологов-1», с. 18, 71, 72, 100, 128 и др.; «Русский язык для 

экономистов-1», с. 17, 18, 57, 85, 112, 135, 136, 157, 158 [Русский язык для 

социологов-1 2007; Русский язык для экономистов-1 2007, 2009, 2012]. 

Регулярное применение таких форм текущего контроля, с одной 

стороны, приводит к формированию устойчивых предметных, речевых и 

языковых навыков учащихся, а с другой стороны, дает возможность 

преподавателю синхронно осуществлять фронтальный опрос. При этом у 

иностранных учащихся активизируются их индуктивно-дедуктивные 

способности. 

Терминологический диктант и терминологический кроссворд 

представляют собой взаимосвязанные формы текущего контроля. Если в 

первом случае проверяется умение студента соотнести с термином его 

научное определение, то во втором случае проверяется обратное умение – 

умение соотнести имеющееся научное определение с термином. На 

отработку и закрепление указанных механизмов нацелены специальные 

задания в названных выше учебных пособиях («Русский язык для 

социологов-1», с. 16–17; «Русский язык для экономистов-1», с. 14–16). 

Таким заданиям предшествуют таблицы, соответственно, «Определение 

термина» (в ней представлены четыре активные модели) и «Соотнесение 

термина с его определением» (в ней представлена одна модель). 

Методический интерес к рассматриваемым формам текущего 

контроля определяется не только тем, что наши учащиеся повышают свою 

предметную компетенцию (следовательно, повышается их мотивация), а 

также тем, что они совершенствуют свои индуктивно-дедуктивные 
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способности, но и тем, что хронометрированные контрольные задания 

дают возможность студентам работать над скоростью решения 

коммуникативной задачи. Известно, что студент испытывает чувство 

комфорта в том случае, если решает поставленную задачу в 

установленный временной интервал или же быстрее. Надо иметь в виду, 

что время на решение поставленной задачи от задания к заданию должно 

сокращаться, кроме того, преподаватель может как увеличить его, так и 

сократить – в зависимости от уровня группы. 

Кроме названных письменных форм контроля – терминологических 

диктантов и кроссвордов – в аудиторной работе могут быть использованы 

и такие устные формы контроля, как хронометрированные рейтинговые 

задания по проверке усвоения терминологической лексики. Цель таких 

заданий – совершенствование аудитивных умений учащихся, активизация 

их индуктивно-дедуктивных способностей при помощи самих же 

учащихся, а также проверка такого языкового/речевого умения, как 

использование разных способов семантизации лексики. Такие задания 

могут завершать работу по развитию речи на заданную тему по 

специальности или языку общего владения, например, на тему 

«Современный рынок труда», «Миграция», «Демография». Такие задания 

выполняются как в «парах» или «тройках», так и фронтально. 

Рассмотрим содержание и последовательность шагов в названных 

хронометрированных рейтинговых заданиях. 

Шаг первый. В группе иностранных студентов создаются пары или 

тройки учащихся и составляется «рейтинговая таблица», включающая 

имена всех студентов группы, которая отражается на доске. 

Шаг второй. Каждому студенту в паре или тройке сообщается о 

предоставлении ему права по очереди «экзаменовать» всех остальных 

студентов и вносить за успешное выполнение задания баллы в 

рейтинговую таблицу. 
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Шаг третий. Каждому студенту-«экзаменатору» выдается заранее 

составленная преподавателем «касса» карточек, на каждой из которых 

написана какая-то терминологическая единица: слово или словосочетание. 

Шаг четвертый. Перед выполнением задания преподаватель 

проводит инструктаж. 

Шаг пятый. Студент-«экзаменатор», не глядя в кассу, берет из нее 

любую карточку и в установленный интервал (например, пока 

пересыпается песок в мини- песочных часах) осуществляет 

неподготовленную семантизацию лексической единицы, не называя ее. 

Шаг шестой. Другие студенты по очереди называют лексическую 

единицу, семантизация которой была осуществлена «экзаменатором». За 

первый правильный ответ в рейтинговую таблицу вносится один балл, все 

остальные ответы не засчитываются. 

Шаг седьмой. За правильную семантизацию лексической единицы 

студент-«экзаменатор» также получает один балл, который вносит в 

рейтинговую таблицу преподаватель. 

Шаг восьмой. В конце задания подсчитывается количество баллов у 

каждого студента и определяется победитель, который получает 

поощрительные баллы в счет будущей аттестации по русскому языку как 

иностранному, в случае если преподаватель осуществляет текущий 

контроль в баллах. 

Студенты считаются успешно прошедшими такую форму контроля, 

если правильно выполнили семь из десяти заданий. 

Итак, в работе были рассмотрены некоторые современные формы 

нетестового промежуточного контроля знаний иностранных студентов-

нефилологов в аспекте «язык специальности»: письменные – 

терминологические диктанты и кроссворды и устные – 

хронометрированные рейтинговые задания по терминологической лексике, 

которые успешно применяются нами наряду с тестовыми формами, 

обеспечивают очевидную оптимизацию процесса обучения русскому 
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языку как иностранному и могут быть рекомендованы для работы с 

другими контингентами учащихся. 
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Филатова И.В. 

Московский государственный педагогический университет, Россия 

Из опыта создания пособия по РКИ для начального этапа обучения 

(элементарный уровень) 

Цель работы преподавателя на начальном этапе (элементарный 

уровень) обучения говорению иностранных студентов – формирование у 

учащихся речевых умений, позволяющих удовлетворять коммуникативные 

потребности в социально-бытовой, социально-культурной, учебной сферах 

общения и соответствующих требованиям Элементарного 

сертификационного уровня коммуникативной компетенции иностранных 

учащихся. К концу данного этапа студент должен уметь высказываться на 

7 монологических тем: «О себе», «Мой друг», «Моя семья», «Моя учѐба», 

«Свободное время», «Город», «Моя учѐба», а также поддержать разговор 

на следующие диалогические темы: «В магазине», «В библиотеке», «В 

деканате», «В классе», «В поликлинике», «В ресторане», «На улице. В 

транспорте», «Приглашение (ответ на приглашение)». 
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Естественно, что грамотная речь невозможна без знания фонетики, 

грамматики, синтаксиса и т.д. Необходимо найти золотую середину между 

обучением грамматике и обучению коммуникативному высказыванию. 

Несмотря на то, что учебники для данного этапа обучения весьма 

объѐмны и студентами выполняется огромное количество упражнений, 

построить грамотно собственное высказывание для студента всѐ же 

представляется затруднительным. В чѐм же причина? Возможно, она 

кроется в том, что в учебниках только постулируется коммуникативная 

направленность. Часто подбор упражнений не преследует конечных 

коммуникативных целей. (Можно говорить о псевдокоммуникативности). 

Хотя грамматика даѐтся функционально, но логика подбора 

упражнений почти всегда подчинена необходимости усвоения какой-либо 

грамматической темы, а не необходимости усвоения какой-либо темы 

высказывания, не нацелена на порождение текста. Грамматические темы 

проходятся на не связанной между собой лексике или отдельных 

предложениях, ситуациях. А должны проходиться на связанных между 

собой логикой построения будущего текста фразах, минитекстах. Во 

многих учебниках преобладают языковые (предречевые, тренировочные) и 

изредка речевые упражнения. Коммуникативные задания разрознены, 

связаны с грамматической, а не с разговорной темой. 

Такое построение учебника приводит к тому, что после прохождения 

грамматических тем преподаватели вынуждены заниматься коррекцией в 

плане монологического и диалогического высказываний. Все знают такой 

метод работы, когда разговорная тема вводится после прохождения 

грамматических тем, лексика отрабатывается за короткий временной 

период, а затем, после прохождения, она благополучно забывается, так как 

вернутся к ней студенты очень не скоро. Преподаватели вынуждены 

заниматься как бы натаскиванием студентов на знание определѐнных тем и 

диалогов. Но это натаскивание не приводит к действительному владению 

этими разговорными темами. 
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В подобных учебных пособиях мало текстов-моделей. Но, если мы 

хотим, чтобы студенты могли строить свои монологические и 

диалогические высказывания на заданные темы, необходимо, чтобы 

модели этих монологических и диалогических высказываний были 

представлены в учебном пособии. Ведь только усвоение материала, 

доведенное до высокой степени автоматизма, даст возможность свободно 

выражать мысль в пределах данных тем и ситуаций. 

Обучение грамматике, лексике и синтаксису должно происходить не 

на базе предречевых подстановочных упражнений, отдельных слов и 

предложений, а на основе связных текстов на заданные темы, к которым 

должны прилагаться соответствующие упражнения по фонетике, лексике и 

грамматике. Таким образом происходило бы развитие речевых умений в 

различных видах речевой деятельности, т.е. обучение тексту, связному 

высказыванию, а не формирование аспектных навыков в грамматике 

(фонетических, грамматических, лексических). Этими принципами и 

должна определяться структура пособия, подбор текстов, система заданий. 

В связи с вышеизложенным напрашиваются следующие выводы: 

1. В пособии автор должен идти от текста к минимуму 

(лексическому, грамматическому и синтаксическому), вычленяя 

необходимые для этой темы лексические, грамматические и 

синтаксические конструкции. Кроме того, необходимо отметить, что 

минимумы в программах не всегда соответствуют реальным потребностям. 

Из слов, которые есть в минимуме, зачастую трудно построить 

полноценный текст. 

При выборе порядка подачи лексики необходимо также учитывать те 

грамматические темы, которые будут изучаться на последующих уроках. 

Прохождение каждой грамматической темы требует своего лексического 

минимума, так как должно быть достаточно лексического материала, 

который покрывал бы все возможные варианты типовых окончаний, а 

также исключений. 
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Этот лексический материал не должен вводиться на том же уроке, 

когда объясняется первый раз грамматический материал, так как 

общеизвестный методический принцип гласит, что не должны встречаться 

две трудности при введении новой темы. Таким образом, в учебном 

пособии лексический материал необходимо вводить в опережающем 

режиме по отношению к грамматической теме. 

Следует также не забывать и другой методический принцип, 

который говорит о том, что, чтобы учащийся запомнил слово, оно должно 

встретиться не менее 3 – 5 раз в тексте и упражнениях. Таким образом, 

необходимо, чтобы к моменту введения новой грамматической темы 

лексический материал был уже прочно усвоен студентом. 

Так, например, при изучении грамматической темы П.п. (местного 

значения) должны быть представлены слова с окончаниями в П.п. на -е, -и, 

-ии, -у. А также такие слова, на примере которых будет возможно 

объяснить основные значения употребления предлогов в/на: а) внутри/на 

поверхности (в столе/на столе, в тетради/на тетради); б) внутри 

помещения, здания/открытое пространство (в комнате, в театре, в школе, в 

аптеке /на улице, на проспекте, на бульваре, на шоссе, на площади, но в 

переулке); внутри здания (употребление предлога на, связанное с историей 

языка): на стадионе, на рынке, на почте, на заводе, на фабрике, на вокзале, 

на станции; в) населѐнные пункты: город, деревня, страна (в России, в 

Москве, в деревне, но на Украине (история); на Кипре (название страны 

совпадает с названием острова); в Японии (название страны, группы 

островов, но не острова); г) остров (на Сахалине, на Валааме); 

д) континент (в Европе, в Азии, в Северной, Южной Америке, в Африке, в 

Австралии); е) группа людей (в семье, в группе, в классе, в хоре); д) группа 

деревьев (в парке, в сквере, в лесу, в саду); е) действие (на уроке, на опере, 

на балете). Эти слова должны быть усвоены студентами до начала 

изучения П.п. 
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2. Сразу представить разговорную тему в полном лексическом, 

грамматическом и синтаксическом объѐме невозможно, поэтому должны 

быть не только грамматические, но и тематические концентры. 

Концентрическое расположение минитекстов и диалогов на заданные темы 

на протяжении всего периода обучения с постепенным расширением 

материала позволяет наращивать еѐ постепенно на базе связных текстов, 

чѐтких синтаксических конструкций, лексики, относящихся именно к этой 

теме. По сути, так оно и происходит. Мы постепенно наращиваем тему. Но 

это постепенное наращивание темы должно проходить более явственно и 

чѐтко, на базе связных текстов, чѐтких синтаксических конструкций, а не 

отдельных предложений и слов. В этом случае грамматика изучается не 

абстрактно, а при порождении текста. 

3. На следующем этапе необходимо проводить грамматическую 

коррекцию, повторение грамматики, еѐ обобщение. 

4. В пособии необходимо свести к минимуму число ни к чему не 

ведущих «пустых» псевдокоммуникативных подстановочных упражнений, 

на выполнение которых обычно уходит львиная доля времени при 

обучении. 

5. Необходимо иметь систему пособий (в чѐм-то обратиться к опыту 

учебного комплекса «Русский язык для всех»). Во-первых, в системе 

пособий, конечно, должен быть учебник. В нѐм должны быть 

представлены сами тематические тексты, грамматика, лексика, синтаксис, 

на которых и построены данные тексты. Во-вторых, необходима рабочая 

тетрадь. Здесь должны быть упражнения по грамматике, лексике и 

синтаксису строго на базе отобранного минимума каждой темы. В-третьих, 

необходимо наличие пособий по чтению и аудированию, в которых бы 

происходило жанровое, лексическое, синтаксическое расширение 

исходных базовых текстов по темам, вводилась бы повествовательная 

лексика, но опять же в основе должна быть строго заданная тема. В-
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четвѐртых, необходимо пособие для преподавателя с поурочным 

планированием и методическими рекомендациями. 

6. На начальном этапе обучения иноязычных студентов необходимо 

шире использовать иллюстративный материал. Наглядность способствует 

лучшему запоминанию лексико-грамматического материала. Работает 

дополнительный тип памяти – зрительной, а если с этими зрительными 

объектами производятся какие-либо действия, то это будет способствовать 

лучшему запоминанию. 

Этот иллюстративный материал должен быть тщательно подобран в 

соответствии с изучаемыми темами и лексико-грамматическим 

минимумом. 

Подбор иллюстраций для пособия должен определяться теми же 

принципами, что и отбор лексики. 

Необходимо также, чтобы лексика с самого начала вводилась по 

темам монологических и диалогических высказываний, на которые 

учащиеся должны будут уметь высказаться в конце прохождения данного 

этапа обучения. Введение лексики тематическими группами облегчает 

запоминание лексики. Таким образом, в учебном пособии должен быть 

тематический картинный словарь, который позволял бы семантизировать 

слово, а также давал грамматический комментарий и показывал 

особенности его словоупотребления. Такой картинный словарь 

необходимо создавать, сочетая лексико-тематические и грамматические 

темы данного этапа изучения языка. Тематические картинки в данном 

словаре должны быть созданы так, чтобы было возможно неоднократное 

их использование, в связи с разными грамматическими темами. Именно 

при неоднократном и мотивированном обращении к одному и тому же 

иллюстративному материалу в притекстовых заданиях на разных этапах 

прохождения разных грамматических тем в процессе изучения учебного 

пособия обеспечивается прочное запоминание лексики и правильное ее 

употребление. 
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В учебном пособии должен присутствовать как тематический 

картинный словарь, так и ситуативные картинки (серии ситуативных 

картинок). Могут быть представлены в пособии и картинки 

изолированного действия. А также абсолютно необходим и 

документальный страноведческий материал (фотографии, картинки). 

Иллюстративный материал помогает работать в иноязычной среде 

без языка посредника, выполняя информирующую, обучающую, 

организующую и контролирующую функции. 

На современном этапе развития методики РКИ необходимо внедрять 

в учебную практику современные методы преподавания, о которых 

говорится в течение многих лет, создавать современные учебники, в 

которых должен измениться подход к подаче учебного материала от 

лингвистического (грамматико-орфографического) к коммуникативно-

деятельностному и культуроведческому. 

 

Филиппова О.В. 

Московский педагогический государственный университет, Россия 

Трудности при изучении фольклорных и литературных 

произведений на тему «Русская зима» студентами-иностранцами 

Студенты-иностранцы, обучающиеся в Москве, испытывают 

серьѐзные психологические трудности во время продолжительной и 

холодной зимы. Автор поставил перед собой задачу преодолеть их во 

время уроков по страноведению, предусмотренных программой имеющих 

целью лингвокультурологическую адаптацию учащихся. В группе 

студентов-магистрантов из Китая, Вьетнама и Индонезии с началом зимы 

была проведена в качестве эксперимента серия занятий 

лингвострановедческой направленности, целью которой было 

сформировать у студентов позитивный образ русской зимы. 

В создании положительного образа русской зимы огромную роль 

играют зимние праздники – такие, как Новый год, Рождество, Святки, 
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Крещенье, Старый Новый год и Масленица. Поэтому тема «Зимние 

праздники» на уроках по лингвострановедению была изучена первой. В 

рамках этой темы студенты читали «Ночь перед Рожеством» Н.В. Гоголя, 

участвовали в подготовке к праздникам, разыгрывали на уроках сценки. 

Следующей темой было изучение русского фольклора, в котором 

присутствуют «зимне-весенние» персонажи: Дед Мороз – Морозко, 

Снегурочка, Масленица и Весна-красна. По этой теме студенты прочитали 

русские народные сказки о Снегурочке (Снегурушке), сказку «Морозко», в 

сокращении пьесу А.Н. Островского «Снегурочка». 

Для того чтобы студенты адекватно могли понять фольклорные и 

литературные произведения и фильмы, в аудитории была проведена 

необходимая лексическая и фразеологическая работа. Эта работа и 

выявила основные трудности, возникающие у студентов при знакомстве с 

текстами на изучаемую тему. 

Сами названия праздников – Новый год, Рождество (то есть 

рождение Иисуса Христа), Святки (то есть святые дни) и Масленица 

затруднений у студентов-магистрантов не вызвали. 

Однако трудность вызывали многочисленные надписи «С Новым 

годом и Рождеством!», так как студенты не осознавали их как неполные 

формы таких предложений, как «Поздравляем/поздравляю с Новым годом 

и Рождеством!», а понимали так: «(Вместе) с Новым годом и Рождеством!» 

Самым трудным для объяснения оказалось пожелание «С Новым годом, с 

новым счастьем!» Для активизации этих конструкций на уроке студенты 

обыгрывали ситуации получения поздравлений от Деда Мороза, от гостей 

на празднике Нового года, писали поздравительные открытки друг другу. 

Обязательным оказалось объяснение преподавателем различий 

между юлианским и григорианским календарями для того, чтобы 

студентам было легче понять такие названия, как «Старый Новый год», 

«европейское Рождество» и «русское Рождество». 
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Имя Снегурочка было вполне понятно студентам из сказки о 

слепленной из снега девочке. Не вызывало затруднений то, что она внучка 

Деда Мороза, так как он – дед, дедушка. Исключением явилась 

«Снегурочка» А.Н. Островского. Были даны следующие объяснения: 

Снегурочка была дочерью Мороза и Весны как персонифицированных 

символов холода и тепла. 

«Хождение со звездой» (во время колядования) в ночь перед 

Рождеством было объяснено тем, что в момент Рождества Христова в небе 

вспыхнула яркая звезда. Поэтому звезда является символом Рождества и 

украшает новогоднюю ѐлку. Еѐ не надо путать с коммунистическим 

символом. Это объяснение оказалось совершенно необходимым для 

студентов из Китая и Вьетнама, которые не видели разницы между 

Рождественской звездой и звѐздами на флагах социалистических стран. 

Самой трудной для объяснения литературных произведений 

оказалась лексика религиозного содержания, потому что словари не дают 

правильного перевода не только для китайских и вьетнамских студентов, 

но и для студентов-мусульман из Индонезии. Например, название 

«Крещенье» вызвало серьѐзные трудности в понимании и потребовало 

большой разъяснительно работы от преподавателя. 

Студентами не только были прочитаны произведения или отрывки из 

них, но и были просмотрены фильмы, снятые по этим произведениям. 

Наличие видеоряда по этой теме обязательно для иностранцев, так как 

увиденные в фильме реалии облегчают понимание произведения. Речь 

идѐт о таких фильмах, как «Вечера на хуторе близ Диканьки» по 

произведению Н.В. Гоголя «Ночь перед рождеством», сказок «Морозко» и 

«Снегурочка» (по пьесе А.Н. Островского). 

После просмотра фильмов студенты писали сочинения. Эти 

домашние задания показали, что работа с устойчивыми выражениями и 

специфической лексикой должна проводиться очень подробно и на 

систематической основе, так как студенты делали определѐнные 
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лексические ошибки. Так, внучка Деда Мороза в одном сочинении была 

названа Морозочкой (имя студентка образовала от слова «мороз» при 

помощи правильно запомненного суффикса –чка), а молодѐжь села 

«колядовала и получала за исполнение своих колядок колядтовары» в 

сочинении другой студентки. При разборе ошибок в сочинениях студентам 

ещѐ раз был дан важный совет – использовать морфологический анализ 

для понимания слов, а не для их создания. Употреблять нужно только 

хорошо усвоенные слова. 

 

Хавронина С.А. 

Российский университет дружбы народов, Россия  

Причины трудностей аудирования лекций иностранными студентами 

первого курса 

В российской системе высшего образования лекция является 

основным и общепринятым методом обучения. В настоящее время, когда 

увеличивается удельный вес форм самостоятельной работы студентов, в 

том числе и за счет сокращения лекционных часов, значение каждой 

лекции и в образовательном, и в воспитательном отношении не снижается, 

а наоборот, возрастает. Современные инновационные технологии, являясь 

важным источником научных знаний, не могут заменить 

непосредственного педагогического общения – взаимодействия учителя и 

ученика. 

Иностранные студенты после семи-восьми, в лучшем случае десяти 

месяцев предвузовской подготовки начинают учиться вместе с 

российскими студентами на избранных ими основных факультетах. Как 

показывает практика, первый курс, и особенно первый семестр – это самое 

трудное для иностранных студентов время за весь период их обучения в 

вузе. Особые трудности они испытывают в процессе слушания 

лекционных курсов. 
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Трудности иностранных студентов объясняются целым рядом 

причин и прежде всего разрывом между огромным по объему и 

разнообразным и сложным по содержанию и оформлению программным 

материалом лекционных курсов, подлежащим усвоению уже в первом 

семестре, с одной стороны, и скромными, ограниченными возможностями 

иностранных учащихся, прошедших предвузовскую подготовку, с другой 

стороны. Не соответствует в полной мере требованиям учебного процесса 

на основном факультете ни уровень их коммуникативной, 

общеобразовательной и предметной компетенции, ни степень их 

адаптации к условиям обучения в новой образовательной среде. 

Прежде всего, разрыв определяется недостаточно высоким уровнем 

владения русским языком, его лексическими и грамматическими 

средствами. В соответствии со Стандартом и Программой первого 

сертификационного уровня к концу учебы на подготовительном 

факультете словарный запас иностранца включает 2300‒2500 слов 

[Государственный стандарт 2011]. Три четверти этого запаса составляет 

общеупотребительная лексика, позволяющая общаться в обиходно-

бытовой сфере – в общежитии, в магазине, в поликлинике и в учебной 

сфере – в аудитории с одногруппниками и преподавателем. Лишь 25% 

словаря, примерно 500–550 слов, составляет общенаучная лексика. А для 

того, чтобы понимать содержание лекционных курсов по десяти-

одиннадцати разным предметам, которые читаются в первом семестре на 

основном факультете, требуется словарь, в десятки, а то и в сотни раз 

превышающий указанный минимум. 

Так, учебный план первого курса филологического факультета 

включает следующие дисциплины: введение в языкознание, современный 

русский язык (фонетика), русский язык и культура речи, введение в 

литературоведение, русское устное народное творчество, античная 

литература, латинский язык, отечественная история, математика, 

информатика, культурология / социология. 
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Предметное содержание разных наук, разнообразие их тематики и 

проблематики находит воплощение в соответствующем наборе слов и 

словосочетаний. Каждая дисциплина располагает своим понятийно-

терминологическим аппаратом, насчитывающим тысячи слов, и в каждой 

лекции преподаватель, излагая научную информацию по своему предмету, 

оперирует большим количеством единиц и общенаучной, и 

узкоспециальной – терминологической и номенклатурной лексики, в 

значительной части незнакомой иностранным студентам. 

Затруднять понимание лекций может и их грамматическое 

оформление. С трудом осмысливаются пассивные обороты, конструкции с 

двойным отрицанием, сложные предложения с соподчиниением, а также 

простые предложения, формально-синтаксическая структура которых не 

совпадает с логической структурой (субъект – предикат – объект), 

например: До Екатерины дошло известие о пугачевском бунте (сравним: 

Екатерина получила известие о пугачевском бунте). 

Можно предположить, что каждый лектор как профессиональный 

коммуникатор стремится разнообразить свою речь, неосознанно избегая 

повторов, тавтологий, использования одних и тех же синтаксических 

построений. И безусловно, чем ярче, красочней, образней текст лекции, 

тем менее понятен он иностранному слушателю. 

Разрыв между требованиями учебного процесса и возможностями 

иностранных студентов объясняется также недостаточно высоким уровнем 

развития их аудитивных умений. Аудирование как способность 

одновременно воспринимать и понимать звучащую речь представляет 

собой сложнейший психологический, психолингвистический, 

речемыслительный процесс. Это самый трудный вид речевой деятельности 

вообще, речевой деятельности на неродном языке в особенности. 

Способность понимать иноязычную устную речь в условиях реального 

общения может быть только результатом «обильного слушания» - 

длительной, специально организованной, целенаправленной и методически 
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целесообразной тренировки на постоянно расширяющемся и 

усложняющемся языковом и текстовом материале. Обучению 

аудированию на подготовительном факультете уделяется много времени и 

внимания, однако относительно ограниченные сроки предвузовского 

обучения при всех усилиях преподавателей и студентов не позволяют 

достичь необходимого уровня сформированности умения понимать 

научную информацию на неродном языке на слух. Требования к уровню 

владения аудированием, предъявляемые иностранным студентам в конце 

подготовительного факультета, не отвечают реальным задачам и условиям 

учебы на основных факультетах. Так, в итоговом тесте для проверки 

«адекватности восприятия и понимания аудитивно представленной 

информации», дважды предъявляется текст объемом в 200–300 слов (одна 

печатная страница), затем даются 40 минут для выполнения заданий, 

определяющих умения «понять общую тему прослушанного текста, понять 

его основное содержание, выбрать вывод, соответствующий содержанию 

прослушанного фрагмента лекции» [Типовой тест 2011]. 

Третий момент, затрудняющий понимание содержания лекций, - 

недостаточность, а то и отсутствие базовых знаний, необходимых для 

усвоения новой информации по изучаемым предметам. Учебные 

программы по всем дисциплинам, которые преподаются на первом курсе, 

исходят из содержания российского полного среднего образования и 

предполагают наличие определенных знаний у выпускников российских 

школ, поступающих в российские вузы. 

Иностранные студенты из разных регионов и стран, выпускники 

разных школ, колледжей, гимназий, учились по разным программам, как 

правило, существенно отличающимся от наших, и поэтому многого, что 

известно любому русскому школьнику, иностранцы просто не знают. Так, 

российским студентам-филологам не надо толковать понятия роды, виды, 

жанры литературы, проза, поэзия, драматургия, роман, повесть, рассказ; 

а студентам-историкам объяснять, что такое татаро-монгольское иго, 
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крепостное право, петровские реформы, восстание декабристов. 

Преподаватель, читающий студентам-медикам лекции по анатомии, 

оперирует словами ткань, клетка, ядро, оболочка, протоплазма и не 

разъясняет их, поскольку эти слова известны русскоязычным студентам из 

школьного курса биологии. 

Трудности восприятия и понимания лекций иностранными 

учащимися связаны и с условиями предъявления информации: в 

смешанной аудитории лектор, ориентируясь на русскоязычное 

большинство, как правило, не учитывает присутствия иностранных 

студентов и не приспосабливает к их возможностям ни темпа речи, ни 

стиля изложения, ни языкового оформления лекций. 

Для того, чтобы изменить ситуацию к лучшему, нужны совместные 

усилия преподавателей русистов и преподавателей-предметников. 

Преподаватель вуза, в отличие от специалиста-исследователя, имеет дело 

не только с предметом, но и с учениками. Его работа не сводится к 

изложению учебного материала, она включает и педагогический момент. 

Преподавателям-предметникам, работающим на первом курсе, следует 

знать о трудностях иностранных студентов, понимать их причины и 

учитывать при подготовке к лекциям, продумывая наиболее 

целесообразные приемы и способы, если не полного устранения 

трудностей (в первые месяцы это объективно невозможно), то, по крайней 

мере, постепенного их ослабления. Большую помощь в этом отношении 

могут оказать преподаватели русского языка. 

В некоторых вузах, где вместе с российскими обучаются и 

иностранные студенты, накоплен немалый опыт преподавания научных 

дисциплин в смешанной аудитории, сложились определенные традиции, 

опираясь на которые можно сформулировать некоторые практические 

рекомендации. 
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Прежде всего, следует объявлять тему лекции и план, представлять 

их в письменном виде на доске или на экране и по ходу изложения 

последовательно обращаться к пунктам плана. 

К каждой лекции желательно давать список ключевых слов и делать 

это заранее, на предыдущей лекции или на семинарском занятии, чтобы 

иностранцы могли посмотреть слова в словаре, спросить у русских 

одногруппников или у преподавателя русского языка, что они означают. 

Восприятие иностранцем слова или словосочетания на слух нередко 

бывает приблизительным, неточным и даже искаженным (о чем говорят их 

записи в тетради), например, *Набльюн (вместо Наполеон), *билеский мир 

(вместо Брестский мир), поэтому во время чтения лекции необходимо 

давать в записи имена собственные, географические названия, даты, 

события, например такие, как Отечественная война 1812 года, Кутузов, 

Наполеон, Александр Первый, Бородинская битва и др. 

Лекция представляет собой монолог преподавателя, длящийся 

девяносто минут. Слушание лекции – это не пассивный процесс, но 

сложная умственная речемыслительная деятельность, требующая 

концентрации внимания и напряженной работы оперативной памяти. Уже 

двадцать минут непрерывного слушания приводит к утомлению, 

отключению внимания и, следовательно, к перерыву в аудировании, 

поэтому во время лекции желательно делать одну-две небольшие паузы, 

которые можно использовать чтобы отметить присутствующих, напомнить 

задание к семинарскому занятию, продиктовать название статьи для 

конспектирования, сделать объявление, после чего снова продолжить 

изложение лекционного материала. 

Снятию утомления и улучшению восприятия способствует 

диалогизация лекционного монолога. Лектор может обращаться к 

аудитории, в том числе и к иностранцам, с вопросами, которые 

активизируют студентов, стимулируют их догадку, побуждают к поиску 

ответов, а также с приглашением к совместному действию: «Давайте 
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подумаем, вспомним, сформулируем, запишем…» или с просьбой назвать, 

определить, объяснить что-нибудь. 

Особенно важно обращение к аудитории при чтении лекций по 

предметам гуманитарного цикла. В отличие от лекций по естественно-

научным и инженерно-техническим дисциплинам, которые 

сопровождаются демонстрацией формул, схем, графиков, таблиц, 

рисунков, различных приборов, лекции по истории, философии, 

социологии, политологии, лингвистике, литературоведению и другим 

гуманитарным предметам представляют собой сплошной вербальный 

дискурс, т.е. непрерывное словесное развертывание устного текста. 

Каждая лекция посвящена определенной теме, которая объединяет 

всѐ сообщение и определяет структуру лекционного текста. Тема может 

включать от девяти до пятнадцати подтем, в соответствии с которыми 

лекция членится на смысловые куски, в письменном виде представленные 

абзацами, в устном – фоноабзацами. Переход от одного смыслового куска 

информации к другому следует выделять интонационно – более 

длительной паузой, а предложение, несущее основную информацию 

абзаца, – повторять и задиктовывать. 

Назовем также важные для любого слушателя, а для иностранца в 

особенности, характеристики лекторской речи, такие как четкость дикции, 

достаточная громкость, средний темп, интонационное разнообразие, 

обращенность к аудитории. 

Итак, лектору, работающему на первом курсе в смешанной 

аудитории, необходимо, во-первых, представлять трудности слушания 

лекции на неродном языке, во-вторых, учитывая присутствие в аудитории 

иностранных студентов, искать и находить пути, средства и способы для 

постепенного преодоления этих трудностей. 
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Семантика и функции предлогов из, с, от с пространственным 

значением 

Актуальность уточнения семантики и функционирования предлогов 

с пространственным значением объясняется необходимостью 

методического осмысления вопросов, решение которых будет 

способствовать совершенствованию усвоения предлогов иностранными, в 

частности, китайскими учащимися. 

Под пространственными отношениями понимаются различные 

положения лиц или предметов относительно друг друга. 

Пространственные отношения в русскоязычном сознании имеют 

тройственный характер: это может быть местоположение (где?) и два 

направления (куда? откуда?). Эти отношения могут быть представлены 

либо с точки зрения статики, либо с точки зрения динамики, т.е. 

пространство может являться как местом осуществления действия, так и 

конечным или исходным пунктом движения. Основным способом 

реализации пространственных значений в русском языке являются 

предложно-падежные формы. 

Анализ словарных дефиниций пространственных предлогов из, с, от 

с общим значением «удаления» показывает, что в толковых словарях 

русского языка данные предлоги получают такое обобщенное описание, 

которое не позволяет иностранному учащемуся, а нередко и 
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преподавателю – русисту установить четкие различия в их значении. При 

описании значений используются одни и те же определения, в некоторых 

случаях в толковании значений разных предлогов используются 

синонимы. 

Так, в «Словаре русского языка» С.И. Ожегова [Ожегов 2000: 306] 

представлена следующая трактовка пространственного значения предлога 

из (изо): «Обозначает направление действия откуда-н., источник, место, 

откуда исходит что-н.: Выйти из дому. Привезти из колхоза». Приведенное 

толкование практически полностью совпадает с определением 

пространственных значений предлогов с и от, данным в этом же словаре. 

Предлогу с(со) даются следующие определения: «1. Употребляется при 

обозначении места, предмета, от которого отделяется, удаляется, отходит 

что-н.: Упасть с крыши. Снять с полки. Сбросить с плеч. 2. Употребляется 

при обозначении места, сферы действия, откуда исходит что-н., откуда 

приходит кто-н.: Вернуться с вокзала». Предлог от находит в словаре 

такое толкование: «Указывает на исходную точку чего-н.: Отплыть от 

берега. Отойти от окна». 

Таким образом, обобщая определения, которые приведены в словаре, 

можно заключить, что пространственные предлоги из, с, от, имеющие 

значение «удаления», как правило, обозначают движение предмета в 

пространстве, указывая направление или исходную точку движения. 

Данные предлоги употребляются с существительными в родительном 

падеже в сочетании с глаголами направленного движения идти, ехать, 

бежать, выйти, прилететь, отплыть, а также прибыть, отправиться, 

вернуться и под. 

Предлоги из и с в составе предложно-падежных конструкций 

семантически противопоставлены по тому же признаку, по которому 

различаются предлоги в и на: уйти в школу – уйти из школы, прийти на 

площадь – прийти с площади. Отметим, что предлог из указывает на выход 

субъекта из некоего объемного пространства, при этом не важны размеры 
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этого пространства, его протяженность. Это может быть замкнутый 

трехмерный объект (дом) – выйти из дома; протяженный объект с 

внутренним пространством (туннель) – выйти из туннеля, пространство-

вещество (вода) – выйти из воды, и пространство-множество (толпа) – 

выйти из толпы. 

Итак, в значении отправления, удаления откуда-нибудь применяются 

оба предлога из и с, однако один из них, а именно из, оказывается более 

узким, конкретным по значению, а предлог с – более общим, поскольку он 

может указывать не только на место, откуда наблюдается удаление, но и на 

событие, мероприятие. Так, например, словоформы с предлогом с 

охватывают большой круг существительных называющих учебные 

мероприятия: прийти с урока, занятия, лекции, консультации,, экзамена, 

зачета, а также с собрания, совещания, заседания, экскурсии, переговоров 

и т.д. Предлог с обозначает еще и движение сверху вниз, а не простое 

возвращение откуда-нибудь: сойти с лестницы, спуститься с горы, 

слететь с дерева. 

Известно, что предлоги из и с соотносятся с предлогами в и на, 

поэтому рассматривать их надо параллельно. 

Предлогу в даются следующие определения: «1. Обозначает 

направление движения внутрь чего-либо: Пойти в дом. Отправиться в 

берѐзовую рощу. 2. Обозначает направление действия внутрь чего-нибудь: 

Положить вещи в чемодан, продукты в сумку». Предлог на указывает на 

поверхность, над которой или в контакте с которой что-либо происходит 

или помещается. Например: Он положил книгу на полку, повесил картину 

на стену. 

Предлог от соотносится с предлогом к. Значение «приближения – 

удаления» может быть связано как с неодушевленным объектом подойти к 

стене – отойти от стены, так и с одушевленным субъектом прийти к 

профессору – уйти от профессора. 
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Таким образом, каждый предлог с «отделительным» значением 

имеет антонимичный предлог с «достигательным» значением: из – в; с – 

на; от – к. На основе противоположности значения предлоги 

объединяются в соответствующие пары и для выражения 

пространственных значений нередко употребляются попарно: из Москвы – 

в Рязань, с запада – на восток, от берега – к берегу. 

Необходимо особо отметить, что основные трудности в 

употреблении предлогов из (в) – с (на) возникают у иностранных 

учащихся, когда предлоги утрачивают противопоставленность по признаку 

«внутри – снаружи», «во внутреннем объеме – на поверхности». В 

большинстве случаев наблюдается лексическая закрепленность предлогов 

за определенными существительными. Так, например, предлог из (в) 

употребляется с названиями стран, городов, населенных пунктов, 

административных единиц, учебных заведений, учреждений, предприятий 

и т.д. Таким образом, функционирование предлогов из (в) – с (на) 

определяется не как чисто грамматическое, но как лексико-грамматическое 

явление. 

Рассмотренным русским предлогам с пространственным значением 

из, с, от в китайском языке соответствует один предлог [从...cong...]. 

Предлог cong многозначен. В современном китайском языке он 

употребляется с любыми обстоятельственными словами, обозначающими 

исходный пункт движения, например: 

Выйти из комнаты. 从房间走出来 [cong fang jian zou chu lai]  

Прийти с вокзала домой. 从车站走回家 [cong che zhan zou hui jia] 

Отъехать от города. 从城市出发 [cong cheng shi chu fa] 

В этом случае имеет место так называемая сверхдифференциация: 

носителю китайского языка приходится различать  в речи на русском 

языке то, что не различается в его родном языке – китайском. Это 

обстоятельство является причиной интерференции, порождающей такие 
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ошибки, как смешение предлогов из и с: из и от.
2
 Бинь Сяо приехал из 

родины. Студенты вернулись из экскурсии. Его родители приехали с 

маленькой деревни. Девушка ушла от своего родного дома. 

Чтобы научить китайских студентов правильно употреблять 

предложно-падежные формы с «удалительным» значением, следует 

прежде всего научить соотносить эти конструкции с исходными 

конструкциями, называющими место действия или направление движения 

(где? куда?). Особое внимание должно быть уделено немотивированному 

употреблению предлогов на – с (на вокзале – с вокзала, на заводе – с 

завода, на почте – с почты), где смысловые различия, имеющие 

исторические объяснения, в настоящее время в значительной мере 

потеряны. Здесь наиболее эффективным приемом оказывается заучивание 

лексико-сематических групп существительных, с которыми закрепленно 

функционируют те или иные предлоги. 
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Ховалкина А.А. 

Крымский государственный медицинский университет  

имени С.И. Георгиевского, Украина 

Язык без грамматики или грамматика без языка: возможны ли 

компромиссы? 

Семидесятые годы прошлого столетия были отмечены решительным 

переходом в преподавании русского языка иностранным студентам на 

обучение речевым действиям с учѐтом коммуникативных потребностей 

обучаемых. Прежний, грамматический, подход был преодолѐн и заменѐн 

активно разрабатывавшимся новым, коммуникативным. Как вскоре 

выяснилось и было засвидетельствовано авторитетными исследователями, 

в частности, М.Н. Вятютневым, утрата системного грамматического курса 

имело свои отрицательные последствия, а все попытки совместить оба 

подхода в одной системе иноязычного обучения оказались 

безрезультатными. 

Однако конфликт между двумя подходами не исчерпывается 

сложившимся противоречием: обучение в расчѐте на быстрый 

практический результат или с расчѐтом на глубинное проникновение в 

языковые механизмы. Как выяснилось, он был подкреплѐн и усилен 

существованием противоположных психических типов личности – 

коммуникативного и рационально-логического – и особенностей 

мышления индивидуумов, относящихся к каждому из них [Азимов, 

Щукин 1999: 280–281]. Представляется совершенно очевидным, что 

наиболее благоприятным для первого типа личности является 

коммуникативный подход, а для второго – грамматический. Этот принцип 

распространяется и на личность самого преподающего, что проявляется в 

его предпочтениях при выборе того или иного учебника. 

Но если оба подхода столь резко противопоставлены и столь 

непримиримы внутри одной педагогической системы, возникает вопрос: а 

возможен ли (хотя бы теоретически) такой подход, который снимет 
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возникшее противоречие и позволит органично сочетать достоинства 

обоих на уровне их синтеза, а не механического объединения? Если 

подойти к этому вопросу диалектически, то да, такая возможность 

заложена во всеобщем законе, согласно которому резкое 

противопоставление (тезис – антитезис) снимается на новом витке 

развития (синтез). Таким образом, как представляется, не поиск 

компромиссов, а преодоление противостояния двух подходов при 

выработке нового – единственный продуктивный путь для решения 

возникшего противоречия. 

Одним из вариантов выхода из сложившейся ситуации можно 

считать концепцию обучения русскому языку как неродному в 

национальной школе. Академиком Н.М. Шанским был предложен вариант 

поэтапного формирования языковой личности: на начальном этапе – 

обучение языку (функциональный подход), а на продвинутом – его 

изучение (лингвистический подход). Однако такой, растянутый во времени 

многолетний курс русского языка, рассчитанный на интенсивное движение 

от невладения языком к владению на уровне его носителей, включавший в 

себя задачи воспитания и врастания в русскую культуру, то есть полную 

социализацию и адаптацию в русскоязычном пространстве, не может быть 

предложен взрослой аудитории с еѐ целевыми профессиональными 

потребностями, ограниченными сроками вхождения в язык и, как правило, 

отсутствием мотивации для дальнейшей социализации – вхождения в 

культуру и общество. 

И поскольку вопрос подхода – это вопрос не методики, а 

методологии, то логично было бы обратиться, прежде всего, к 

теоретической лингвистике, имея в виду, во-первых, еѐ органическую 

связь с задачами преподавания и, во-вторых, еѐ полную 

незаинтересованность в результатах исхода противостояния сторонников 

каждого из обсуждаемых подходов. 
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В 70-80-е годы прошлого века, разрабатывая направление «русский 

язык как неродной» в качестве одной из частей русской лингводидактики, 

Н.М. Шанский выдвинул и настойчиво проводил идею создания базисного 

русского языка, «необходимого и достаточного для свободного общения» 

[Шанский 1985: 196]. Особым образом подчѐркивалась необходимость 

«объяснительного описания самого языка во всех его формах и 

проявлениях» [Шанский 1985: 207]. При жизни Н.М. Шанского эта задача 

не была решена. По свидетельству Т.А. Бобровой, Николаю Максимовичу 

не удалось разработать и воплотить в жизнь все свои идеи, касающиеся 

общей и частной лингводидактики. Многому ещѐ не пришло время, не 

созрели исполнители [Боброва 2012: 13‒14]. И в настоящее время такая 

задача не только не решается, но даже и не ставится, поскольку 

официально принята и разрабатывается «компетентностная» ориентация – 

этот «фастфуд» современного образования. 

Однако, если нам всѐ же позволено оставаться в русле отечественной 

традиции, то следует признать, что решение конфликта между 

«грамматическим» и «коммуникативным» направлениями необходимо 

искать в разработке базисного русского языка и, прежде всего, в создании 

грамматики объяснительного типа. Решение этой задачи не требует 

специальной разработки научных основ: они изложены в классических 

трудах отечественного и мирового языкознания – их нужно извлечь, 

систематизировать и заново изложить. Что же касается практического 

опыта, то он в виде грамматических правил и формулировок к заданиям и 

собственных эвристик – находок и открытий – содержится в учебниках, 

учебных пособиях и конспектах специалистов, используется в личной 

практике и бережно передаѐтся новым поколениям преподавателей в 

форме устного предания. Разумеется, должна быть осмыслена и оговорена 

методология создания грамматики объяснительного типа; оценены методы 

анализа материала, адекватные поставленной задаче; найдены приѐмы 
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эксплицитного выражения грамматической техники, интуитивно 

применяющейся носителями языка [Арутюнова, Булыгина 1973: 180]. 

Однако в ходе реализации научно-методической концепции 

академика Н.М. Шанского применительно к преподаванию русского языка 

как иностранного можно предвидеть сопротивление со стороны самих 

преподавателей, испытывающих страх перед введением в процесс 

обучения научного лингвистического аппарата. Между тем такая, 

например, лингвистическая единица, как морфема, обладает 

объяснительной силой высокой степени, поскольку предоставляет 

возможность сводить множество вариантов (алломорфов) к одному 

семантическому инварианту. Это позволяет обучаемому не только 

использовать ресурс памяти, но и подключать мышление, что многократно 

увеличивает возможность узнавания и понимания [Ховалкина 2012: 50]. 

Представляется, что разработка основ грамматики объяснительного 

типа не только насущная потребность практики преподавания, но и дело 

продолжения отечественных традиций в педагогике. 
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Хорошавина А.Г.  

Институт экономики, управления и права (г. Казань), Россия 

Отражение фрагментов национальной картины мира русскими 

сложными фразеологизированными конструкциями 

Антропоцентрический подход, давший толчок к формированию в 

лингвистике новых областей научных поисков, открыл новые возможности 

в исследовании различных языковых явлений. Возникли новые теории и 

гипотезы, большая часть которых находится в зоне пересечения научных 

сфер. Смещение исследовательских акцентов в сторону homo dicens 

позволило науке соединить изучение двух колоссальных феноменов: языка 

и человека. Сложнейшая природа этих объектов привела к возникновению 

различных научных направлений, которые позволяют взглянуть на 

изученные ранее явления с новой стороны. 

К числу таковых относятся когнитивная лингвистика, 

лингвокультурология, психосемантика и др., охватывающие проблематику 

зоны соприкосновения отдельных областей психологии, языкознания, 

логики, культурологи и этнологии. Появление этих научных направлений 

не носит стихийного характера, их рождение было подготовлено научными 

поисками многих исследователей, среди которых В. фон Гумбольдт, 

Э. Сепир, Б. Уофф, А.Р. Лурия, П.Я. Гальперин, А. Вежбицка и многие 

другие. 

Действительность, окружающая нас, представляет собой 

недискретную сущность. Парадоксален тот факт, что человеческое 

сознание отражает эту сущность в дискретной форме, иначе говоря, 

осуществляет категоризацию мира. Тезис В. фон Гумбольдта о том, что 

мышление человека и его представления о мире определяются языком, на 

котором он говорит, порождает вывод, что категоризацию мира человек 
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осуществляет посредством языка. Как единичный, так и коллективный 

субъект, таким образом, обладает определенной картиной мира, 

позволяющей осознать мир, себя в нем, осуществлять мониторинг всех его 

изменений, планирование, прогнозирование и процесс принятия решений. 

Разумеется, картина мира каждого из нас уникальна потому, что состоит из 

множества причудливо связанных друг с другом пластов. Однако основой 

ее, несомненно, является национальная картина мира. 

При рассмотрении вопроса отражения средствами языка 

национальной картины мира интерес представляют языковые единицы не 

только центральной, но и периферийной зоны, к числу которых относятся 

синтаксические конструкции, находящиеся на определенной стадии 

фразеологизации. Они занимают промежуточное положение между 

свободными структурами и фразеологическими единицами. 

Семантика этих единиц отличается многоаспектностью, 

многослойностью. Например, ФК с семантикой аргументированного 

несогласия (Я не рабыня Изаура, чтоб меня продавать [Х/ф «Город 

соблазнов»]): их синтаксическая семантика лежит в зоне прямого 

причинного обоснования, а в основе их фразеологической семантики – 

деонтическая модальность и модальность несогласия. Семантика 

несогласия предполагает свою реализацию преимущественно в текстах 

диалогического типа. Однако данный тип ФК демонстрирует успешную 

реализацию и в монологическом тексте, когда в результате применения 

известного риторического приема говорящий моделирует возможные 

возражения воображаемого собеседника и выражает свою позицию, 

свернув аргументацию до наиболее веского положения (облеченного в 

форму объективной истины). Аргументация осуществляется за счет 

отрицания некой реалии, которой соответствует неодобряемое действие. 

Информация о подобных соответствиях хранится в сознании говорящего и 

включена в его картину мира. Корреляция предиката первой части 

конструкции и инфинитивного компонента второй базируется на 
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национальных представлениях о соответствии определенного статуса 

определенному действию, например: Я не врач, чтобы лечить; Ты не 

батюшка, чтоб перед тобой исповедоваться; Я не герой, чтоб 

сражаться до последнего вздоха [Х/ф «Предел возможного»] и т.д. Между 

предикативной лексемой первой части конструкции и инфинитивом 

второй части устанавливается определенная связь [Хорошавина 1995] – 

семантическое согласование, или, как считает Э. Косериу, лексические 

солидарности [Косериу 1969: 97]. Ряд ученых, занимающихся проблемами 

словообразования, рассматривают подобное явление как синхронную 

производность: «Отношения синхронной производности в нашем 

понимании представляются прежде всего семантическими отношениями 

слов независимо от того, выражаются эти отношения формально 

внутрисловными средствами или нет. Отношения синхронной 

производности суть отношения семантической соотносительности 

значений слов, наиболее ярким проявлением которой является 

семантическая выводимость одного значения из другого» [Текстуальная 

лингвистика 1983: 358]. Действительно, значение инфинитива оказывается 

ориентированным на семантику субстантива первой части фразеомодели. 

В стремлении реализовать свою интенцию – отказаться от выполнения 

навязываемого действия - говорящий опирается на имеющиеся у него или 

у социума стереотипные или индивидуальные представления о том, какие 

действия могут быть характерны для того или иного деятеля (объекта). 

Именно поэтому, отвергая возможность выполнения действия 

(обозначается инфинитивом, реже формой на -л), говорящий приводит 

аргумент, указывающий на отсутствие признаков того объекта, для 

которого характерно это действие. Ассоциативная сеть обеспечивает 

возникновение семантического согласования типа батюшка – 

исповедоваться; герой – сражаться и т.д. Такие лексические 

солидарности могут быть обеспечены достаточно устойчивой 

стереотипной ассоциацией, например, врач – лечить; школа – учить; 
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вокзал – ждать; ребенок – играть и т.д., но могут носить и очень 

индивидуальный, окказиональный характер: «– Голубцы, тетя, – лениво 

ответил Генка, обдумывая ход, – голубцы, тетя, – это мещанский 

предрассудок. Мы не какие-нибудь нэпманы, чтобы голубцы есть» (А. 

Рыбаков). В таких случаях мы, несомненно, имеем дело с фактом 

отражения фрагмента не только национальной, но и индивидуальной 

картины мира. 

Национальная картина мира бережно хранит все то, что оставило 

след в памяти народа, например: Я вам не колхоз, чтоб меня 

переименовывать [О. Гончар. Тронка]. Мы же не казаки, чтобы награды 

требовать (П. Бляхин). 

Та же ассоциациативно-вербальная сеть является базой для 

реализации фразеомоделей с семантикой необходимого основания (надо 

быть…, чтобы) и акцентированного назначения (на то и…,  чтобы). 

Например, Надо быть магнатом, чтоб в таком доме селиться [уст. речь] 

или На то она и собака, чтоб лаять и в дом чужих не пускать [уст. речь]. 

В этих конструкциях, как и в моделях не + N, чтобы, наблюдается явление 

семантического согласования: магнат – селиться в дорогом доме; собака - 

лаять и в дом не пускать. Говорящий, опираясь на имеющиеся у него или 

у социума стереотипные или индивидуальные представления о том, какие 

действия могут быть характерны для того или иного деятеля (объекта), 

выдвигает определенный статус как основание, необходимое для 

осуществления действия, обозначенного во второй части конструкции 

(надо быть…, чтобы). При использовании же ФК с семантикой 

акцентированного назначения (на то и…, чтобы) адресант фокусирует 

внимание на исключительной предназначенности определенного лица, 

явления, объекта для выполнения указанного действия. Эти ФК обладают 

скрытой императивностью, предлагая в объективизированном виде 

взаимосвязь реалии и действия. 
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Наблюдения над семантикой и текстовыми функциями 

фразеологизированных конструкций перечисленных типов позволяют 

говорить об их выраженном оценочном характере. Аксиологическая шкала 

является непременным компонентом любой национальной картины мира, 

поскольку вмещает этические представления данного социума. Так, в 

примере Мы же не казаки, чтобы награды требовать (П. Бляхин) 

говорящий негативно оценивает действие (требовать награды) и 

соотносит его с негативно оцениваемым в определенный период 

казачеством. Известно, что основной своей задачей казаки видели защиту 

рубежей государства от военных посягательств, поэтому казак был, 

прежде всего, воином. Наивысшей оценкой воинской доблести были 

награды, именно их особо чтили казаки. Использование же глагола 

требовать вместо желать создает в этом случае негативный оценочный 

план. 

Не останавливаясь на вопросе о том, какими средствами 

формируется оценочность в наблюдаемых фразеомоделях, отметим, что 

именно она делает фразеологизированные конструкции весьма 

привлекательными для использования в тех коммуникативных ситуациях, 

где воздействующая функция является доминирующей. 

Фразеологизированные конструкции разных типов – 

аргументированного несогласия (не + N, чтобы), необходимого основания 

(надо быть…, чтобы), акцентированного назначения (на то и…, чтобы) и 

другие – оказываются экспрессивно и семантически весьма насыщенными. 

Активное функционирование фразеологизированных конструкций в 

современном литературном языке свидетельствует о специфичности 

отражения картины мира русскоговорящими. Включение этих 

конструкций в семантическую ткань диалогических и монологических 

единств позволяет конденсировать и фокусировать выражаемые смыслы, 

«включать» их в семантические пространства слушающих. 
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Возможности воздействия на семантическое пространство этих 

конструкций обеспечиваются их значительной экспрессивностью, 

семантической насыщенностью, широкими межмодельными связями, 

прагматическим потенциалом. 

Если вспомнить тезис об отражении недискретной действительности 

в дискретной форме, то очевиден тот факт, что степень дискретности 

произвольна для каждого языкового коллектива. Активное 

функционирование ФК с их многослойной семантикой - это стремление 

человеческого сознания преодолеть этот парадокс (хотя бы частично), 

попытка отразить отдельный фрагмент мира, не раздробив его. В таком 

виде фрагмент окружающей действительности легче и быстрее находит 

место в семантическом пространстве слушающих и их языковой картине 

мира. 
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Смарт технологии в преподавании русского языка иностранцам как 

необходимое условие успешности учебного процесса 

Информационные коммуникативные технологии (ИКТ) сегодня 

стали одним из основных приоритетов в преподавании как иностранных 
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языков, так и русского языка как иностранного, как неродного и как 

родного. ИКТ важны не только для успешной конкуренции различных 

университетов на рынке высшего образования, но также для успешного 

функционирования самих университетов, так как без них невозможно 

эффективно управлять образовательным процессом. 

Качественно изменилась сама парадигма образовательного процесса 

в информационном обществе, пропорция базовых компонентов 

«преподаватель-студент-учебник», а также статус, функции и компетенции 

преподавателя и студента. 

Остановимся на одном из компонентов образовательного процесса – 

личности студента. Так, профиль студента в настоящее время отличается 

от «традиционного». В XXI веке учащиеся стали «цифровыми 

носителями», которые чувствуют себя более комфортно с текстовыми 

сообщениями в Интернете, например в Facebook, чем с печатными 

книгами и в ситуациях «живой» межличностной коммуникации. Таким 

образом, университеты должны быть более мобильными и креативными, 

чем когда-либо прежде, что возможно достичь с помощью ИТ, призванных 

выдвинуть на первый план электронную систему обучения в современном 

обществе. 

Информационные технологии радикально изменили подход к 

обучению не только с точки зрения приобретения и усвоения знаний, 

умений и навыков студентами. Произошло преобразование самого способа 

передачи этих знаний, умений и навыков преподавателями. Стремительное 

развитие телекоммуникационных технологий (ТТ) и широкое их 

использование в преподавании иностранных и русского языков не только 

расширило компетенции лингводидактики, но и привело к образованию 

нового направления: электронной лингводидактики (или компьютерной 

лингводидактики). Основное предназначение электронной 

лингводидактики заключается в обеспечении теоретической и 

практической базы для обучения языкам в новых условиях 
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информационного общества. Электронная лингводидактика преобразует 

стихийный процесс информатизации теории и практики обучения 

русскому языку в научную систему, управляемую преподавателями-

лингвистами. 

Виртуальный кампус, онлайн-обучение стали общедоступными в 

любом месте и в любое время, что позволяет проводить обучение с 

самыми разнообразными группами студентов, независимо от возраста и 

места расположения обучающегося. Тем не менее есть один фактор, 

который заключается в том, что сами по себе информационные технологии 

не осуществляют процесса обучения, поскольку это компетенция и 

функция преподавателя: нельзя забывать о человеческом факторе и о 

доминирующей роли коммуникативного метода в обучении с 

использованием, прежде всего, голоса и его индивидуальных 

психофизиологических характеристик, визуального контакта и жестово-

мимического комплекса в реальном «живом» коммуникативном акте. 

Итак, электронное обучение в преподавании русского языка как 

иностранного в первой декаде XXI века стало рассматриваться не как что-

то эксклюзивное, как мода, как веяние времени, а как суровая 

необходимость существования и функционирования образования в 

информационном обществе. Достаточно быстро сформировалась единая 

информационная образовательная среда, под которой понимается 

взаимодействие, объединение всех элементов системы образования между 

собой с целью получения нового качества, достижимого при наличии всех 

компонентов за счет организации их в систему.  

Единое информационное образовательное пространство 

предполагает наличие следующих компонентов: 

 учебных информационных и дидактических материалов в виде 

специализированных электронных учебников, энциклопедий и 

справочников по конкретным областям методики и филологии и реального 

доступа к ним; 
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  компьютерных систем обучения и диагностики в области родного 

и иностранных языков на уровне слова, словосочетания, предложения и 

текста, включая фонетику и доступа к ним; 

 полнотекстовых баз одноязычных и многоязычных данных и 

средств их автоматической обработки и доступа к ним; 

 средств лингвистической обработки звучащих и письменных 

текстов (машинный перевод, лексикографические базы данных, системы 

глоссариев) и доступа к ним; 

  инструментальных средств, обеспечивающих издание 

подготовленной информации. 

Единое информационное образовательное пространство выступает 

как новая коммуникативная обучающая среда. В данном случае следует 

говорить о многомодальной, многофункциональной информационной 

образовательной среде, которую можно использовать в разных целях и на 

разных уровнях: 

 различные формы обучения при поддержке средствами 

электронного образования и обучения (традиционное с отдельными 

элементами электронного обучения, он-лайн обучение, смешанная модель 

обучения); 

 работу с электронными материалами с использованием средств 

информационной поддержки; 

 создание инновационных педагогических технологий 

(компьютерная лингводидактика); 

 развитие учебных информационно-образовательных ресурсов и 

др. 

Рассматривая взаимоотношения компонентов «преподаватель-

студент» в информационном образовательном пространстве, выделим, что 

ИКТ обеспечивают разнообразие выбора методов обучения, делают 

возможным совместное (с преподавателями и студентами) планирование и 
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организацию курсов, упрощают общение между учащимися и 

преподавателем посредством Интернета. Но при этом преподаватель 

должен уметь понимать потребности и проблемы обучаемых, фильтровать 

информацию, которую он собирается использовать в процессе обучения, 

проверять правдивость предлагаемой информации, быть способным 

проводить эффективное исследование с помощью информационных 

технологий. 

Новые образовательные реалии XXI века ставят перед 

преподавателем русского языка иные качественные цели и задачи, прежде 

всего в области информационных технологий, которые закреплены, в том 

числе и в новых образовательных стандартах 3 поколения. Исходя из 

компетентностного подхода в подготовке бакалавров и магистров, следует 

сфокусировать внимание на формировании и развитии следующих 

компетенций  в области информационных технологий: 

  умение организовать управление знаниями в информационном 

образовательном пространстве;  

 наличие представлений об электронных образовательных 

ресурсах в области языка, культуры и межкультурной коммуникации; 

 владение интерфейсом операционных систем; 

 наличие общих представлений в сфере мультимедийных 

технологий; 

 владение навыками пользователя офисных технологий в 

контексте подготовки рабочих документов; 

 владение техникой подготовки графических иллюстраций; 

 владение базовыми навыками интернет-сервиса и интернет-

технологий; 

 владение основами технологий построений веб-сайтов. 

 владение навыками создания и размещения электронной 

страницы в Интернете; 
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 владение навыками критической оценки и построения сайтов, 

созданных профессионалами в области преподавания иностранных языков; 

 владение навыками использования ресурсов классического 

Интернета для преподавания грамматики, лексики, фонетики, 

аудирования, чтения, письма и говорения; 

 владение навыками создания креолизированных текстов на 

русском и иностранных языках; 

 владение навыками интеграции социальных сервисов Интернета 

второго поколения в процесс преподавания русского языка как 

иностранного; 

 владение навыками использования технологий веб-блогов для 

оптимизации преподавания культурологических дисциплин; 

 владение навыками создания учебного веб-блога; 

 владение навыками интеграции социальных сервисов в учебный 

веб-блог для развития говорения и письма (SlideShare, YouTube, 

TeacherTube, Flickr, Photobucket, etc). 

 владение навыками использования коммуникационных 

технологий – форумы, чаты – в традиционном процессе преподавания 

русского языка как иностранного; 

 владение навыками использования технологий видеоконференций 

для формирования межкультурной компетенции студентов. 

Традиционная модель преподавателя русского языка, его 

профессиограмма (общегуманитарные, лингвистические, психологические, 

педагогические, методические, профессионально-коммуникативные 

компетенции) с точки зрения системно-функционального анализа была 

детально разработана В.В. Молчановским [Байер 2003]. В виртуальной 

среде обучения русскому языку как иностранному эта модель, как показал 

А.Н. Богомолов [Государственный стандарт 2001], качественно 

трансформируется, видоизменяется. Эта тема продолжает изучаться как с 
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точки зрения набора профессиональных компетенций, так и с точки зрения 

содержания этих компетенций, статуса и функций современного 

преподавателя русского языка как иностранного. Мы попытались 

остановиться лишь на некоторых аспектах проблемы. 

Во-первых, на примере работы преподавателей русского языка как 

иностранного в виртуальном кампусе МЭСИ можно посмотреть, как 

видоизменяется набор профессиональных функций современного 

преподавателя РКИ, как расширяется их междисциплинарная 

составляющая. Так, современный преподаватель РКИ, работая в 

виртуальной среде обучения, в дополнение к уже описанным также 

выполняет следующие функции: 

 методиста-разработчика электронных образовательных ресурсов 

(контента); 

 менеджера электронного образовательного проекта; 

 сетевого преподавателя-консультанта; 

 сетевого преподавателя-координатора (фасилитатора); 

 тьютора; 

 сетевого тестолога; 

 модератора; 

 копирайтера; 

 рирайтера. 

Во-вторых, следующий компонент учебного процесса в электронной 

среде – электронные учебники, учебные пособия, материалы, которые 

пришли на смену бумажным и стали активно их вытеснять, хотя 

справедливости ради нужно сказать, что бумажные учебники не сдают 

своих позиций. 

Электронные учебники наряду с общими признаками содержат ряд 

отличительных черт, к которым можно отнести: 
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– электронный учебник размещен на лазерном компакт диске или на 

сайте; 

– в нем представлены материалы различной степени сложности, 

содержатся многовариантные задания для проверки в интерактивном 

режиме, иллюстрации и анимация к тексту, гиперссылки; 

– в электронном учебнике представлен качественно иной уровень 

наглядности по сравнению с бумажным, что достигается использованием 

мультимедийных технологий: анимации, звукового сопровождения, 

гиперссылок, видеосюжетов и др.; 

– возможен интерактивный режим; 

– наличие тематических презентаций с анимацией и звуком; 

– помимо традиционной содержательной и процессуальной части, в 

электронном учебнике добавляется еще управляющая и диагностическая 

части. 

С 1990-х годов было создано достаточно большое количество 

компьютерных программ, которые позволяют обучать студентов чтению, 

письму, аудированию. Некоторые компьютерные программы могут 

моделировать и имитировать речевое поведение, обучая таким образом 

иностранных учащихся говорению. В настоящее время для преподавателя 

и студента доступны такие обучающие программы, как «Русский с самого 

начала» Владимирова Т.Е., Иванова В.Л., Нахабина М.М., 

Степаненко В.А.; «Русский язык с компьютером. Шаг 1» и др. Их можно 

применять для повторения пройденного учебного материала и устранения 

пробелов в обучении, а также для проведения дополнительных занятий в 

факультативном режиме. 

Гораздо более широкие возможности предоставляет преподавателю 

РКИ сеть Интернет, хотя, надо отметить, на элементарном уровне 

обучения мы не можем пользоваться в полной мере ее ресурсами. На 

начальном этапе, пока не сформированы коммуникативные навыки, а 

лексический запас невелик, предполагается достаточно жесткое 
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ограничение в отношении представленного учебного материала. Так, 

например, мы не можем использовать разнообразные аутентичные 

аудиоматериалы. Достаточно обратиться к дескрипторам, описывающим 

аудитивные навыки и умения уровня А1 [Общеевропейские компетенции 

2005]: «Я понимаю выражения повседневной речи, относящиеся к 

удовлетворению простых и конкретных повседневных потребностей и 

произносимые медленно, разборчиво и с повторами. Я могу следить за 

очень медленной, тщательно артикулируемой речью, с длинными паузами, 

которые позволяют мне понять только что сказанное». Однако, как мы 

знаем, практически все аудиофайлы, размещенные на интернет-порталах и 

сайтах, рассчитаны на носителей языка, а потому темп речи в них не 

замедлен и сама речь (даже дикторская) бывает неразборчива. Поэтому 

работу с ними мы проводим на старших курсах. В целом можно отметить 

общую закономерность: чем выше уровень владения языком, тем больше 

ресурсов можно использовать в обучении. 

Какие же формы работы предпочтительны на начальном этапе 

обучения? Какие новые инструменты может использовать преподаватель 

РКИ? 

Безусловно, это зависит от технических возможностей учебного 

заведения, от оснащенности класса, от уровня подготовки учащихся и от 

их возможностей. На этом этапе для нас доступно фрагментарное 

использование дополнительного материала аудио-видеонаглядности, 

электронных энциклопедий, контролирующих и других материалов. Мы не 

можем предложить единого сценария работы и набора инструментов, хотя 

для себя мы определились с некоторыми формами работы на этом этапе 

обучения. Остановимся на них поподробнее. 

1. Презентация в Power Point. На наш взгляд, уже на начальном этапе 

обучения работа с презентацией в лингвометодических целях хорошо 

зарекомендовала себя. Отметим, что презентация – это не только 

прекрасное средство визуализации, но и новый тип учебного текста, 
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который широко используется в педагогических технологиях. С 

презентацией мы начинаем работать на 3–4 неделе, когда отрабатываем 

первые базовые лексико-грамматические темы «Моя семья». «Мой друг», 

«Погода». В это время словарный запас студента минимален, поэтому, чем 

ярче и красочнее будет визуальный образ, который мы будем предлагать 

ему при освоении лексики, тем он будет лучше воспринят. 

Сначала мы предлагаем работать с учебной презентацией, созданной 

преподавателем, включающей элементы лексико-грамматических заданий. 

В дальнейшем предлагаем учащимся создать свою презентацию под 

контролем преподавателя, а потом самостоятельно. А затем обсуждаем все 

презентации в группе и решаем, чья работа получилась интереснее. 

Презентации поистине незаменимы при введении на начальном этапе 

обучения страноведческого материала, так как при минимальном 

лексическом запасе позволяют опираться на визуальный образ новой для 

учащегося реалии. 

Следует обратить внимание на то, что технические навыки работы с 

программой не столь важны, потому что технология создания презентации 

в Power Point универсальна и, как правило, студенты знакомы с ней. 

Преподавателю нужно только помочь им перейти на русскую версию. 

Поэтому на этом этапе мы вводим и закрепляем лексический минимум, 

который необходим учащимся, и наряду с привычными глаголами 

«читать», «писать», «говорить» они легко запоминают такие необходимые 

для работы с программой глаголы, как «создать», «копировать», 

«сохранить» и др. 

2. Электронная почта – это относительно новая форма письменной 

коммуникации, широко используемая во всех сферах человеческой 

деятельности, которая, однако, не нашла должного отражения в методике 

обучения РКИ. Она не закреплена ни в Стандартах, ни в учебных 

пособиях, хотя есть немало статей и методических разработок, 

доказывающих целесообразность ее применения при обучении навыкам 
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иноязычной письменной коммуникации [Мечковская 2009]. В практике 

нашей работы на подготовительном отделении МЭСИ начиная с 4-й 

недели обучения все слушатели под руководством преподавателя создают 

свои почтовые ящики на одной из русскоязычных почтовых служб и 

еженедельно обмениваются сообщениями друг с другом и преподавателем 

по его заданию или самостоятельно. Кроме того, они используют 

электронную почту как возможность отправить поздравление или 

открытку своим друзьям. В ходе этого студенты осваивают кириллическую 

клавиатуру (а это длительный и рутинный процесс), что необходимо для 

дальнейшей работы на основном этапе обучения. 

Этот вид работы, на наш взгляд, трудно переоценить, поскольку 

именно электронная почта позволяет перевести обучение из условно 

речевой сферы на уровень реальной коммуникации. Учащиеся при этом 

совершенствуют навыки письма и чтения, знакомятся с основными 

нормами речевого этикета. Преподаватель может осуществлять контроль 

самостоятельной работы учащихся, готовить слушателей 

подготовительного отделения к дальнейшей работе в Кампусе. К тому же, 

такая форма обучения сплачивает группу, способствует коллективной 

работе. 

3. Интернет-сайты.  

Ресурсы Интернета поистине безграничны. Мы имеем доступ к 

различным материалам справочно-информационного характера, мы можем 

работать с существующими поисковыми системами, с виртуальными 

библиотеками и т.п. Глобальная сеть стала неотъемлемым атрибутом 

нашей жизни. Использование информационных ресурсов сети для решения 

повседневных бытовых вопросов – естественная потребность человека, 

живущего в начале ХХI века. Наши учащиеся не только готовы к такой 

форме учебной работы, но и нуждаются в ней [Мечковская 2009]. Уже на 

начальном этапе обучения преподаватель может попросить студентов 

узнать прогноз погоды, а для этого им нужно зайти на соответствующий 
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сайт. Учащиеся могут воспользоваться услугами Интернет-сайта, чтобы 

выбрать правильный маршрут по карте Московского метрополитена, 

заказать билет в театр, узнать цены в магазине или ресторане и т.д. Это 

реальные ситуации, с которыми студенты могут встретиться в 

повседневной жизни. Следовательно, это создает дополнительную 

мотивацию, поэтому их учебная деятельность становится целесообразной, 

а ее коммуникативная направленность очевидной. 

В требованиях Государственного стандарта к элементарному уровню 

владения РКИ [Государственный стандарт 2001] говорится, что 

иностранец должен уметь реализовать элементарные коммуникативные 

намерения в следующих ситуациях общения: в магазине, киоске, кассе; на 

почте; в банке, в пункте обмена валюты; в ресторане, буфете, кафе, 

столовой; в библиотеке; на занятиях; на улице города, в транспорте; в 

поликлинике, у врача, в аптеке. 

Мы же предлагаем для реализации коммуникативных намерений в 

этих ситуациях общения воспользоваться услугами Интернет-сайтов (См. 

Таблица). 

Таблица  

Лексич

еская тема 

Ситуация общения Интернет-сайты 

Магазин 

 

Ваш друг хочет купить своей сестре 

оригинальный подарок, но не знает, где. 

Посоветуйте ему воспользоваться услугами 

Интернет-сайта. 

http://www.zapodarkami.ru 

 

Погода  

 

В воскресенье вы с друзьями решили 

поехать на пикник, но не знаете прогноз 

погоды на выходные. Посмотрите на 

Интернет-сайте. 

http://www.gismeteo.ru 

 

Город 

 

Завтра ваша группа идѐт на 

экскурсию, Преподаватель будет ждать в 

12:00 на станции метро «Царицыно». Чтобы 

 

http://www.zapodarkami.ru/
http://www.gismeteo.ru/
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встретиться с ним, нужно узнать, как туда 

проехать. Посмотрите карту метрополитена 

на Интернет-сайте. 

Ресторан 

Кафе 

столовая 

У Вашего друга день рождения. Он 

хочет пригласить друзей в недорогой 

ресторан или кафе, но не знает, где в Москве 

можно найти такое место. Посмотрите 

информацию на Интернет-сайтах и 

посоветуйте другу, куда пойти. 

 

http://www.teremok.ru 

http://shoko.ru 

 

Кино Вы знаете, что сейчас в кинотеатрах 

идет новый интересный фильм. Вы 

свободны только в выходные. Зайдите на 

Интернет-сайт и выберите кинотеатр, сеанс. 

Узнайте, сколько стоит билет. 

http://www.formulakino.ru 

http://www.5zvezd.ru 

http://www.karofilm.ru 

 

Театр В конце месяца к вам приедет друг. 

Он любит театр. Посмотрите на Интернет-

сайте репертуар и закажите билет. 

www.bolshoi.ru  

Институт Вам нужно отдать преподавателю 

тетрадь по русскому языку. Посмотрите на 

сайте, в какой он сейчас аудитории. 

 

 

 

Музей Вы слышали, что сейчас где-то 

проходит выставка молодых китайских 

художников. Вы не знаете, в каком музее, 

обратитесь на Интернет-сайт. 

http://www.museum.ru 

 

 

4. Ресурсы внутренней сети. Одной из основных черт организации 

образовательной деятельности МЭСИ как электронного вуза является 

полное отражение учебного процесса на внутренних порталах: 

www.mesi.ru www.pk.mesi.ru, http://osp.mesi.ru. Безусловно, в полной мере 

возможности, предоставляемые Intranet, мы можем использовать лишь на 

основном этапе обучения (1–5 курсы). Однако уже на подготовительном 

отделении мы можем воспользоваться необходимой нам и актуальной для 

учащихся информацией. Например, обращаясь к теме «Мой учебный 

http://www.teremok.ru/
http://shoko.ru/
http://www.formulakino.ru/
http://www.5zvezd.ru/
http://www.karofilm.ru/
http://www.bolshoi.ru/
http://www.museum.ru/
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день», мы работаем с электронной версией расписания занятий 

(http://osp.mesi.ru), а на завершающем этапе обучения на подготовительном 

отделении мы знакомимся со специальностями и направлениями 

подготовки, а также с условиями обучения  в МЭСИ. 

Из сказанного выше следует, что все виды речевой деятельности 

взаимосвязаны, а использование новых технологий способствует не только 

формированию языковой компетенции, но и заинтересованности учащихся 

в овладении изучаемым языком. 
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Хуссейн Хишам Али Хуссейн  

Государственный институт русского языка им. А.С.Пушкина, Россия, 

Ирак 

Модернизация обучения студентов – филологов русскому языку в 

Ираке 

Русский язык занимает все более значительное место в современном 

мире, он все шире распространяется в странах Запада и Востока. Интерес к 

его изучению растет с каждым днем. Эта тенденция характерна и для 

арабских стран. В настоящее время обучение русскому языку арабских 
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учащихся определяется настоятельной потребностью, обусловленной в 

последние годы постоянным ростом и расширением политического, 

экономического и культурного сотрудничества с Россией. Это, 

несомненно, влияет на выбор иностранного языка, преподаваемого в 

школах и вузах Ирака. 

Для успеха в обучении русскому языку учащихся в Ираке требуется 

организация практического обучения и проведение всесторонних 

исследований, касающихся методики обучения РКИ, приведения 

содержания обучения в соответствие с уровневым подходом (базовый, 

первый и второй сертификационные уровни), представленным в 

Российской государственной системе тестирования иностранных граждан 

(ТРКИ), исследований по использованию современных информационных 

технологий в преподавании. 

Эти исследования необходимы в рамках осуществления 

модернизации обучения русскому языку в Ираке. 

Необходимо также учитывать интерферирующее влияние родного 

языка учащихся, надо учитывать то обстоятельство, что учащиеся-арабы 

впитали в себя определенную филологическую и родную культурную 

традицию, традицию описания языка и рефлексии, размышления о языке. 

Это всегда было заметной чертой в культурном наследии носителей 

арабского языка. 

С другой стороны, знакомство арабских студентов-филологов с 

нормативной грамматикой родного языка зачастую оставляет желать 

лучшего; не помогают, а часто и привносят дополнительные трудности те 

сведения, по другим европейским языкам, которыми располагают 

учащиеся. Во всем этом источник многих проблем, с которыми мы 

сталкиваемся, обучая арабов русскому языку. Модернизация обучения 

русскому языку студентов-филологов в иракском вузе, в первую очередь, 

должна учитывать эти обстоятельства. 
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В современных учебных планах и программах доля самостоятельной 

работы высока. Студент-филолог принимает статус субъекта обучения. 

Самостоятельная работа получает доминирующую роль в подготовке 

учащегося. Учитывая, что в традиционном опыте лингвострановедческой 

подготовки иракских студентов при обучении РКИ существуют проблемы 

с отбором материалов для обучения (текстовых, аудиовизуальных: по 

религиозным критериям, национальным морально-этическим оценкам), с 

организацией использования этих материалов в аудитории (юноши, 

девушки); самостоятельная работа должна быть особым образом 

организована: выстроена в систему, где лекционным (теоретические 

сведения) и семинарским занятиям (практика) с участием преподавателя 

находится свое место. 

Информационные и коммуникационные технологии, основанные на 

Интернете, телекоммуникационных сетях и интеллектуальных 

компьютерных системах, предоставляют нам сегодня не существовавшие 

ранее новые возможности и способы организации самостоятельной работы 

учащихся с возможностью свободного доступа к языковым и речевым 

материалам в российской зоне Интернета. Если самостоятельная работа 

организуется в рамках проектных методик обучения по совместному с 

преподавателем учебному проекту, то многие проблемы из названных 

выше могут быть сняты. 

Эффективным средством обучения сегодня являются проектные 

технологии. 

«Метод проектов предполагает определенную совокупность учебно-

познавательных приемов, которые позволяют решить ту или иную 

проблему в результате самостоятельных действий учащихся с 

обязательной презентацией этих результатов. Если говорить о методе 

проектов как о педагогической технологии, то эта технология 

предполагает совокупность исследовательских, поисковых, проблемных 

методов, творческих по самой своей сути» [Полат 2000:  67]. 
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Метод проектов, возникший во второй половине XIX века в школах 

США, привлек внимание русских педагогов еще в начале XX века. 

Характеристике преимуществ данной методики посвящены исследования 

многих ученых (И.А. Зимняя, Г.Л. Ильин, Н.В. Кузьмина, Н.Д. Никандров, 

Б.А. Сластенин, Н.В. Чекалева и др.). 

Под руководством русского педагога С.Т. Шацкого в 1905 году была 

организована небольшая группа сотрудников, пытавшаяся активно 

использовать проектные методы в практике преподавания. Теоретическая 

основа внедрения метода проектов в России разработана в трудах Е.С. 

Полат. По мнению современных методистов Е.С. Полат, Е.Н. Солововой, 

В.В. Сафоновой, Е.И. Пассова и других, этот метод позволяет превратить 

уроки иностранного языка в дискуссионный, исследовательский клуб, в 

котором решаются действительно интересные, практически значимые и 

доступные учащимся проблемы с учетом особенностей страны изучаемого 

языка и своей культуры и ориентированные на реальный практический 

результат. 

Как известно, основная цель обучения иностранным языкам – 

формирование коммуникативной компетенции. В соответствии с этой 

целью метод проектов заключается в том, чтобы перенести акцент с 

различного вида упражнений на активную мыслительную деятельность 

учащихся в ходе индивидуальной или групповой творческой работы 

[Полат 1999: 3‒10]. 

В основе этой технологии существуют приемы развития 

познавательных способностей и критического мышления учащихся, 

реализация личностно-ориентированного и субъектно-деятельностного 

подходов к обучению. Делая акцент на неразрывной связи проектной 

методики и личностно-ориентированного подхода к обучению, следует 

также отметить неразрывную связь проектной методики с 

коммуникативным подходом к обучению. Решая проблемные задачи, 

развивающие самосознание и мышление, участники проектной 
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деятельности учащиеся принимают активное участие в формировании 

главных и промежуточных целей и задач обучения. Они ищут пути их 

оптимального решения, аргументируют свой выбор, корректируют 

деятельность с учетом промежуточных результатов, объективно 

оценивают результат проектной работы и результат проектирования, ‒ и в 

основе всех видов деятельности лежит коммуникация на изучаемом языке. 

В процессе реализации проекта постоянно возникает необходимость в 

иноязычной речевой деятельности, реализуются многообразные связи 

между иностранным языком и собственным миром учащегося, что 

способствует развитию коммуникативной компетенции. 

Тема проекта может быть связана с одной предметной областью или 

носить междисциплинарный характер. При выборе темы преподаватель 

должен ориентироваться на интересы и потребности учащихся, их 

возможности и личную значимость предстоящей работы, практическую 

значимость результата работы над проектом. Выполненный проект может 

быть представлен в самых разных формах: статья, рекомендации, альбом, 

коллаж и многие другие. Разнообразны и формы презентации проекта: 

доклад, конференция, конкурс, праздник, спектакль. Главным результатом 

работы над проектом является актуализация имеющихся знаний и 

приобретение новых знаний, навыков и умений и их творческое 

применение в новых условиях [Теслина 2002: 41‒46]. 

Примерами проектов по иностранному языку, использующимися как 

формы самостоятельной внеаудиторной работы, могут служить 

всевозможные конкурсы, викторины, спектакли, участие в мероприятиях, 

связанных с какими-либо событиями из жизни страны, города, учебного 

заведения. Все большее распространение с развитием технологического 

оснащения получают телекоммуникационные проекты, которые 

выполняются во внеаудиторное время, являются коллективными, носят 

творческий характер. Речь в данном случае идет об использовании 

телекоммуникационных технологий для расширения зоны действия 
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проектных методов, для организации сотрудничества школьников, 

студентов не только одного класса, школы, но разных школ одного или 

нескольких регионов и даже разных стран, разных культур с помощью 

Интернета. 

Контроль же навыков выполнения речевых действий и операций с 

языковым материалом при коммуникативном обучении должен быть 

направлен не столько на проверку знания лексических единиц и умение 

образовывать с их помощью грамматические формы, сколько на умения 

выполнять действия с ними при оформлении своих мыслей и понимании 

мыслей других людей, говорящих на изучаемом языке» [Щукин 2003: 277]. 

Разработанные критерии позволяют также оценить эффективность 

проектной деятельности для формирования коммуникативной 

компетенции, поскольку главным результатом работы над проектом 

является сформированность речевых умений, способность учащихся 

предъявить способ решения проблемы проекта при анализе своей 

проектной деятельности. Подводятся итоги совместной работы учащихся, 

дается качественная оценка проделанной работе. 

Метод проектов весьма актуален для модернизации образования в 

Ираке. После временного спада интереса в конце ХХ в. сейчас вновь 

наблюдается рост числа студентов, желающих изучать русский язык как 

иностранный. От преподавателей зависит, увеличится ли количество 

студентов-русистов и возрастет ли их интерес к изучению русского языка. 

Именно этому должна служить модернизация преподавания иностранного 

языка, и метод проектов – одно из наилучших средств достижения данной 

цели. 
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Обучение русской фразеологии китайских студентов 

Теория и методика преподавания русского языка как иностранного 

(РКИ) уделяет пристальное внимание повышению качества знаний 

учащихся-филологов продвинутого этапа обучения. Чтобы оптимально 

организовать учебный процесс в сегодняшних условиях, необходимо 

скорректировать информативное содержание: отобрать и структурировать 

те языковые единицы, которые позволят студентам понимать реалии 

российской действительности, вести себя в соответствии с нормами 

поведения в российском обществе, знакомиться с историей и культурой 

страны изучаемого языка. 

Важным источником получения таких знаний для инофонов 

являются фразеологизмы (ФЕ) в широком понимании этого слова. 

Фразеологию по праву называют зеркалом национальной культуры, 

поскольку фразеологизмы отражают особенности быта, обычаи, традиции, 

историю народа-носителя данного языка; в них закреплены общественно 

выработанные правила и нормы, соблюдение которых необходимо для 

нормального функционирования социума. Иначе говоря, ФЕ обладают 

национально-культурной спецификой. Под ФЕ с национально-культурной 
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спецификой (семантикой, компонентом) принято понимать такие 

фразеологизмы, которые содержат информацию о культурных 

особенностях народа-носителя языка. Сравните русский фразеологизм 

родиться в сорочке / рубашке (о том, кому всегда сопутствует удача, 

счастье, везение) и его английский эквивалент to be born with the silver 

spoon in one’s mouth (букв. ‗родиться с серебряной ложкой во рту‘). 

Культурно значимая информация может быть представлена в 

денотативном аспекте значения фразеологизмов (это составные 

наименования, обозначающие реалии материальной, духовной и 

социальной культуры, например, день открытых дверей, картофель в 

мундире, крещенская вода, социальная карта москвича и т.п.) и может 

выражаться в коннотативном аспекте значения, то есть в том 

дополнительном содержании номинативных единиц, которое служит для 

выражения эмоциональных, экспрессивных оттенков значения (это 

идиомы, пословицы, поговорки, например, тертый калач – «опытный 

человек»; змея подколодная – «злобный, коварный, опасный человек»; Не 

красна изба углами, а красна пирогами – «Дом хорош не внешним видом, а 

гостеприимством хозяев»). 

Наиболее отчетливо национально-культурная специфика 

фразеологизмов проявляется при их сопоставительном изучении. Именно 

сопоставление фразеологизмов русского и других языков позволяет 

выявить межъязыковые связи и национальное своеобразие русской 

фразеологии. Кроме того, сопоставление ФЕ помогает учащимся не только 

познать другой язык, но и лучше узнать себя, мир своей культуры. 

Однако при изучении фразеологизмов инофоны встречаются с 

реальными трудностями: лексическими, грамматическими, смысловыми, 

страноведческими. 

Лексические трудности усвоения фразеологизмов, на наш взгляд, 

обусловлены входящими в состав ФЕ фразеологически связанными 

словами, стилистически маркированной лексикой, архаизмами, реже 
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неологизмами, именами собственными и прочими словами с низкой 

частотностью употребления (закадычный друг, дубовая башка, черный нал, 

попасть впросак, как зеницу ока, тришкин кафтан, коломенская верста и 

др.). 

Грамматические трудности изучения фразеологизмов связаны с 

употреблением в их составе фразеологически связанных словоформ, 

устаревших форм слова, устаревших синтаксических связей (на босу ногу, 

почить в бозе, шутка сказать). 

Кроме того, возникают трудности, связанные с включением 

фразеологизмов в речь. Особенности плана выражения ФЕ, в частности, 

присущая значительной части ФЕ вариантность, предопределяет наличие у 

них различных форм употребления в речи. Во фразеологизмах 

наблюдается вариативность лексем, словоформ, факультативность 

компонентов. Так, ФЕ душа [сердце] разрывается [рвется] <на части> – 

‗кто-либо тяжело переживает что-либо‘ – может быть представлена 

следующими формами употребления: душа разрывается на части, сердце 

разрывается на части, душа рвется на части, сердце рвется на части, 

душа разрывается, сердце разрывается, душа рвется, сердце рвется. 

Трудности у иностранцев вызывают те фразеологизмы, которые 

имеют скрытый смысл. Носители языка знают, понимают этот скрытый 

смысл фразеологизмов, а для иностранцев он часто становится 

лингвистической загадкой. Именно поэтому фразеологические обороты 

являются наиболее сложной в семантическом плане группой языковых 

единиц для изучающих иностранный язык. 

Некоторые ФЕ могут быть сложными для восприятия и осознания 

иностранными учащимися, поскольку потеряли свою мотивированность. 

Даже нам, носителям языка, непонятно, например, почему выражение 

собаку съел имеет значение «мастер в каком-либо деле», которое никак не 

связано с лексическими значениями слов собака и съесть.  
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 При обучении русскому языку иностранных учащихся могут 

возникать трудности из-за различий культур России и страны инофона. 

Каждый язык располагает своим арсеналом средств и приемов, 

обслуживающих речевую деятельность на данном языке. 

В данной статье мы рассмотрим вопросы преподавания русской 

фразеологии китайским учащимся. Русский и китайский языки относятся к 

языкам разных типов, имеющим существенные различия и на уровне 

фразеологии. Они проявляются в нескольких аспектах: в структуре, в 

стилистической принадлежности, в происхождении и целом ряде других 

параметров. Так, китайские фразеологизмы – это обычно четырехсловные 

устойчивые единицы с обобщенно-переносным значением, носящим 

экспрессивный характер, например: ци шоу ба цзяо (букв. ‗семь рук и 

восемь ног‘) – «в суматохе». Китайские ФЕ в основном пришли в 

китайский язык из текстов древних историков, философов, писателей, 

поэтов, они чаще принадлежат книжному стилю и этим отличаются от 

разговорных в большинстве своем разноструктурных русских ФЕ, 

значительная часть которых взята из русской истории и русского 

фольклора. Для адекватного восприятия китайских выражений крайне 

важна этимология, часто без культурно-исторического комментария 

невозможно понять значение фразеологизма. 

Русская и китайская культура имеют разные истоки и основы: в 

формировании русской национальной культуры важную роль сыграли 

язычество и христианство, китайская культура опирается на даосизм, 

буддизм и конфуцианство. Культуры России и Китая развивались разными 

путями, но в них можно найти и что-то общее. В связи с этим занятия по 

фразеологии в китайской аудитории должны строиться таким образом, 

чтобы учащиеся могли соотнести элементы русского языка и культуры с 

китайским языком и культурой. Для этого нужно уделять внимание 

сопоставлению русских и китайских фразеологизмов. 
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 Сопоставление ФЕ двух или более языков позволяет выделить 

несколько групп фразеологизмов, различающихся разной степенью 

сходства: от полного совпадения семантики, стилистической окраски и 

исходного образа (внутренней формы) до абсолютной безэквивалентности 

ФЕ. 

Процесс усвоения фразеологизмов иностранного языка должен 

начинаться с овладения межъязыковыми фразеологическими 

эквивалентами, которые возникли на основе универсальности законов 

мышления и совпадения некоторых форм образного видения у разных 

народов или общего источника происхождения. 

 Сравнительный анализ русских и китайских фразеологизмов 

свидетельствует о том, что фразеологические картины мира данных 

народов в каких-то сферах могут совпадать. В основном это объясняется 

способностью этих народов к одинаковому образному видению мира. Так, 

китайскому выражению перевернуть белое и чѐрное в значении 

«извращать истину, выдавать одно за другое; намеренно искажать факты» 

соответствует русский фразеологизм называть чѐрное белым (и наоборот). 

Национальное своеобразие фразеологизмов проявляется прежде 

всего в специфике фразеологического образа, что находит свое выражение 

на уровне лексико-грамматической организации ФЕ. Особенно ярко 

самобытность фразеологизмов обнаруживается в сфере безэквивалентной 

фразеологии, где образ национально изолирован (русск. ФЕ с гулькин нос – 

«очень мало»), а также в сфере ФЕ, связанных между собой как различные 

образные реализации общей фразообразовательной модели: именно при 

общей основе сравнения через противопоставление другим образам 

определяется неповторимость, уникальность русских образов (ср.: русск. 

убить двух зайцев, кит. убить двух беркутов одним выстрелом).  

Работа над фразеологизмами в иностранной аудитории 

предусматривает, как правило, семантизацию ФЕ, лингвострановедческий 

комментарий и сопоставительный анализ русских ФЕ и ФЕ родного языка 
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учащегося. Наибольшую трудность при семантизации представляют 

безэквивалентные фразеологизмы, требующие этимологического 

комментария. Раскрытие этимологии этих выражений позволяет учащимся 

лучше понять их значения и способствует правильному использованию их 

в речи. Фразеологизмы этой группы обладают наибольшей 

лингвострановедческой ценностью. 

Изучение фразеологизмов на фоне культурных особенностей 

развития нации способствует более глубокому пониманию иностранными 

учащимися внутренней формы языковых единиц, помогает им проследить, 

как и в чем проявляется национально-культурная специфика 

фразеологизмов, выявить ассоциации и образы, которые легли в основу 

оборотов, а также помогает учащимся осознать, как соотносятся между 

собой язык и культура. Так, русской ФЕ как грибы после дождя 

соответствует китайское выражение как бамбук после дождя – «очень 

быстро, стремительно». В этих фразеологизмах русские отмечают быстрый 

рост грибов, а китайцы – бамбука, поскольку их жизнь тесно связана с 

этим растением, что подтверждается целым рядом устойчивых выражений: 

готовый бамбук в груди – «иметь готовый план в голове», поставив 

бамбук под солнцем, сразу увидеть его тень –  «получить немедленные и 

ощутимые результаты» и др. 

Другой пример: значение «рассчитывать, надеяться на что-либо, не 

предпринимая ничего, оставаясь пассивным» в русском языке передается 

ФЕ ждать у моря погоды, в китайском языке – выражением сидеть у пня в 

ожидании зайца. С этим фразеологизмом связана китайская притча о 

крестьянине, работавшем в поле и увидевшем зайца, который бежал по 

полю, наткнулся на пень и разбился. Крестьянин взял этого зайца себе, и с 

тех пор стерег этот пень в ожидании следующего зайца, забросив свое 

поле. 
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Ассоциативный ряд у русских и китайских людей различен. 

Различия существуют в символике цвета, в оценке образов животных, в 

восприятии многих конкретных предметов. 

Так, например, медведь для русских – хозяин леса. Он нетороплив, 

основателен, бывает добр. Поэтому во многих фразеологизмах образ 

медведя положителен. С другой стороны, в представлении русского 

человека он грубоват, неуклюж, часто делает плохое из добрых 

побуждений. Это нашло отражение в ФЕ: Два медведя в одной берлоге не 

живут; медведь на ухо наступил кому-либо, медвежья услуга и др. Для 

китайцев медведь – это символ неуклюжести, тупости и глупости. Образ 

медведя в китайских фразеологизмах в целом имеет отрицательный 

оттенок. 

В китайском языке больше 50 фразеологизмов, в основе которых 

лежат и образ тигра, и образ дракона, например: спрятавшийся дракон, 

спящий тигр – «скрытый дар, талант»; драконы сражаются, тигры 

борются – «жаркая схватка»; рывок дракона, взгляд тигра – «выдающийся 

ум и талант». Очевидно, что образы дракона и тигра имеют важное 

значение для китайцев. Русские в большей степени знакомы с драконами 

западноевропейскими – злыми, кровожадными. В китайской культуре 

дракон занимает ни с чем не сравнимое высокое место и является тотемом 

китайского народа. В императорском Китае дракон был символом 

императора и его рода. Сами китайцы называют себя потомками дракона. 

Поэтому в Китае о гениальном, талантливом человеке говорят, что он 

подобен дракону, а ФЕ у дракона рождается дракон используют, когда 

хотят сказать, что «у хорошего отца и сын хороший». 

Методика сопоставления предполагает при объяснении русских ФЕ 

необходимость указания выражений соответствующего значения в языке 

учащегося, особенно тех, в состав которых входят культурно 

маркированные компоненты, например: русск. как угорелая кошка (кит. 
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как муравей на нагреваемой кастрюле), русск. волков бояться – в лес не 

ходить (кит. не ходя в логово тигра, нельзя найти тигренка). 

Итак, фразеологический фонд языка – ценнейший источник сведений 

о культуре и менталитете народа, отражает представления народа об 

обычаях, обрядах, ритуалах, привычках, морали, поведении и т.д. 

Выявление связей между фразеологией и культурой, как и между языком и 

культурой в целом, является насущной задачей современного этапа 

развития культурологически ориентированной лингводидактики. 

Сопоставление является достаточно эффективным приемом 

обучения фразеологии, поскольку в сравнении можно ясно увидеть 

общность и своеобразие разных языков и культур. Кроме того, вовлечение 

учащихся в другую культуру помогает решить в какой-то мере проблему 

взаимопонимания и терпимости, пробуждает интерес и уважение к чужой 

культуре, иногда значительно отличающейся от родной культуры инофона. 

 

Чжо На  

Институт иностранных языков университета  

Внутренней Монголии Китая, Китай  

Методика преподавания русского языка с учетом региональных 

особенностей Китая 

Одним из важных методических принципов преподавания русского 

языка китайским студентам считается учѐт региональных особенностей 

Китая. 

Современный этап развития методики преподавания русского языка 

характеризуется поиском эффективных путей обучения, ориентированного 

на усиленное внимание к функциональному аспекту изучаемых явлений 

языка. Это предполагает целенаправленное наблюдение за особенностями 

использования языковых средств не только в разных стилистических 

проявлениях литературного языка, но и в специфическом, региональном 

аспекте, характеризующем языковые особенности той или иной местности. 
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В.Н. Вагнер положительно оценивала опору на родной язык 

учащихся: «Методика национально-языковой ориентации, базирующаяся 

на данных сопоставительного анализа языков и типичных ошибок, создаѐт 

ряд преимуществ: 

1) даѐт возможность увеличить объѐм учебного материла и сократить 

сроки его изучения, достигать его более точного и быстрого восприятия и 

более глубокого усвоения; 

2) способствует положительному переносу и противодействует 

отрицательному влиянию исходного языка, предупреждая и ограничивая 

совершение типичных ошибок; 

3) предусматривает обеспечение чистоты речи учащихся; 

4) создаѐт условия для самообучения и разноуровневой 

индивидуализации обучения». 

Китай имеет ярко выраженные территориальные, природные, 

национальные, культурно-исторические и языковые особенности. Потому, 

как нам кажется, нужно учитывать эти особенности при изучении русского 

языка. Такой подход в преподавании является одним из направлений в 

формировании у студентов знаний о родном крае и имеет воспитательное 

значение, так как способствует развитию уважения и любви к родному 

краю и оказывает влияние на формирование личности учащихся. 

Проблемы обучения русскому языку как родному связаны с 

вопросами формирования национального сознания учащихся. 

Необходимость их решения не может не повлиять на характер наших 

сегодняшних уроков. 

Региональные особенности Китая влияют на усвоение русского 

языка. Региональный компонент – это конкретизирующая часть 

традиционных разделов и ряда тем при изучении русского языка. 

В настоящее время лингвисты, методисты и вузовские 

преподаватели, рассматривая язык как культурно историческую среду, 

расширяют традиционные границы объекта изучения, а также 
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активизируют языковые черты, отражающие специфику национального 

менталитета, что возможно лишь при усвоении обязательного соблюдения 

принципа межъязыковых связей. 

В Китае существуют следующие традиционные задачи преподавания 

русского языка в университете в связи с введением систематического 

включения регионального компонента: 

− познакомить учащихся со структурными и функциональными 

особенностями русского языка (в определенном регионе); 

− обогатить словарный запас студентов за счет местного языкового 

материала, ценного с точки зрения познавательной и эстетической; 

− на основе погружения в язык расширить знания учащихся об 

истории, культуре края, традициях и обычаях местных жителей; 

− показать феноменальность русского языка, раскрыть пути 

языкового обогащения. 

На основе решения перечисленных задач формируется следующий 

минимум знаний и умений китайских студентов: 

1) иметь представление о языке как культурно-исторической среде, 

воплощающей в себе историю, обычаи, традиции края; 

2) уметь анализировать окружающую речевую среду, оценивать 

факты речи земляков, способствовать повышению их речевой культуры; 

3) уметь связно изложить свои мысли на региональные темы 

(природа, культура, в том числе языковая, определенного края); 

4) уметь анализировать (в том числе языковой анализ) 

художественные произведения местных писателей, журналистов и т.п.; 

5) изучение языка (местной) прессы (радио и телевидения, 

периодической печати); 

6) вопросы речевого этикета (определенного города, области). 

Включение местного материала в уроки лексики, фонетики и 

орфоэпии, словообразования, грамматики (задания и упражнения по 

культуре речи, дидактические языковые материалы – отрывки из 
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произведений местных поэтов и писателей) предполагает возможность 

интегрированных уроков, уроков-экскурсий, ролевых игр, творческих 

конкурсов, уроков – путешествий и т.д. 

Изложенные выше задачи, методы и формы работы обучения 

русскому языку с учетом региональных особенностей имеют 

определенные наработки педагогов, лингвистов в Китае. 

На наш взгляд, обучение студентов с учетом региональных 

особенностей и местонахождения университета, необходимость 

использования местного языкового материала в обучении родному языку 

важно не только с образовательной, но и с воспитательной стороны. Для 

студентов одинаково важно и научиться свободно владеть родным языком, 

и найти свое место в мире, осознать себя начиная с понимания связей с 

родной землей. Главное – вызвать интерес к родной земле, родному языку 

в различных формах его проявления, в его изменениях – исторических и 

местных. 

В связи со стремлением в XXI веке к гуманизации и 

гуманитаризации образования главной задачей университета стало 

воспитание гуманной, всесторонне развитой личности за счет введения в 

систему образования регионального компонента и увеличения объема 

часов на изучение гуманитарных предметов. 

Цель преподавателя состоит в том, чтобы дать студентам 

теоретические и практические знания в области преподавания русского 

языка, cформировать у студентов базовые понятия, совершенствовать 

профессионально-методические умения; научить самостоятельной работе с 

научной и учебно-методической литературой, готовить к творческой 

профессиональной деятельности, изучению передового опыта, новых 

образовательных технологий, заинтересовать студентов своей методикой, 

владеть нормами русского литературного языка. 

Преподавание русского языка – это методическая наука, перед 

которой ставятся задачи научить студентов обоснованно определять цели, 
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содержание и способы обучения русскому языку с учѐтом специфики языка 

как средства общения, социальных потребностей общества. 
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Шабалина Л.Н. 

Государственный институт русского языка имени А.С. Пушкина, 

Россия 

Роль языковой среды и пособия по практике речи в процессе 

формирования вторичной языковой личности студента-иностранца 

Студент-иностранец, приехавший в Россию изучать русский язык, с 

самых первых шагов попадает в совершенно иную, непривычную для него 

сферу – сферу функционирования русского языка во всех его формах и 

проявлениях, во всем разнообразии стилей, а также средств выражения. И 

отныне вся его жизнедеятельность протекает – в широком смысле – внутри 

национальной русской культуры и в тех социальных рамках, которые 

свойственны стране в данный конкретный исторический момент. Исходя 

из этого, языковая среда – это «естественный, исторически конкретный 

лингвокультурный социум» [Орехова 2003: 2]. 

В свою очередь, лингвосоциокультурные фрагменты языковой среды 

обучаемым воспринимаются через «естественный достоверный аудиоряд, 

естественный достоверный видеоряд, естественный речевой ситуативный 
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ряд, насыщенный ряд фоновых знаний и господствующую стихию 

русского языка». 

Причем сама языковая среда и является одним из основных 

факторов, способствующих скорейшему формированию вторичной 

языковой личности. Этому объективно способствует и наличие 

естественного, лингвистически и культурно адекватного пространства 

среди носителей языка, и наличие как внешней, так и внутренней 

супермотивации, а также и другие факторы, такие, как естественная 

языковая личность самого преподавателя русского языка, его эрудиция и 

увлеченность предметом. 

Но только формального наличия языковой среды для решения 

методических задач, связанных с формированием вторичной языковой 

личности, преподавателю-русисту недостаточно. Ему необходимо владеть 

сложным механизмом адаптации языковой среды в средство обучения, и 

именно это может рассматриваться как показатель его 

профессиональности. 

Из стихии в средство, в инструмент обучения языковая среда 

превращается с помощью учебника, а также методических приемов. 

Однако учебник в силу ряда объективных причин не может полностью 

решить проблему методической организации языковой среды. Именно 

поэтому сегодня методисты придают столь большое значение 

использованию во время обучения в языковой среде учебных пособий, 

максимально ориентированных на конкретную языковую среду: 

богатейший ряд фоновых знаний, естественный достоверный аудио- и 

видеоряд становятся инструментом обучения, мощным стимулом 

повышения культурологической компетенции обучаемых. 

В современной лингводидактике в качестве центральной категории 

выдвигается формирование вторичной языковой личности, а 

лингводидакты ее формирование рассматривают как одну из главных 

целей обучения иностранному языку, в результате овладения которым 
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языковая личность приобретает черты вторичной языковой личности, 

способной проникнуть в «дух» изучаемого ею языка, в «плоть» культуры 

народа, с которым предстоит осуществлять межкультурную 

коммуникацию. В итоге реализуется концепция многокультурности, когда 

изучающий иностранный язык приобретает не только сам язык, но и 

новую культуру – культуру страны изучаемого языка. 

Такой подход, когда определяющей в международной 

лингводидактике признана концепция многоязычия и многокультурности, 

как нельзя лучше соответствует запросам современной языковой личности 

студента-иностранца, поскольку сочетает в себе все 3 ее уровня (по 

Ю. Караулову): вербально-семантический, тезаурусный и мотивационный. 

Это в полной мере соответствует также запросам и ожиданиям студентов, 

обучающихся в ГИРЯП на кафедре обучения студентов и специалистов 

нефилологического профиля – будущих экономистов, политологов, 

серьезно мотивированных в профессиональной деятельности на 

сотрудничество с Россией, на систематическое общение с русскими. 

Возможность изучения русского языка в России, в русской языковой среде 

– это мощная мотивация не только для изучения самого языка, но и 

углубленного знакомства с ее уникальной культурой. «Любой факт и 

процесс межкультурной коммуникации может быть охарактеризован по 

уровню/глубине проникновения коммуникантов в контактирующие 

культуры» [Милославская 2001: 1], и тогда можно выделить три 

следующих уровня: 1) культурное взаимоприятие; 2) культурное 

взаимопонимание; 3) культурное взаимоединение. 

1-й уровень можно представить через утверждение: «Я предполагаю, 

знаю и учитываю, что другой думает и действует по-другому». 

2-й уровень – через утверждение: «Я знаю и понимаю, почему 

другой – другой, и я готов согласиться с объяснением его инакости и 

принять ее». 
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3-й, высший, уровень можно сформулировать примерно так: «Я 

понимаю и принимаю концептуальные ценности другого и готов разделить 

их». 

И если целью 1-го уровня будет гарантирование взаимной 

культурной толерантности, а 2-го – обеспечение взаимной культурной 

адаптации, целью 3-го является достижение взаимного культурного 

ассоциирования (единения). 

При этом «высшего уровня можно достичь только при условии 

выхода, во-первых, за пределы культурного быта в сферу культурного 

события, и, во-вторых, за пределы знания факта культуры как такового в 

область личной интерпретации этого факта как культурного события». 

Под культурными событиями С.К. Милославская предлагает 

понимать, «во-первых, вечные ценности духовной культуры народа, от 

«Слова о полку Игореве и рублевской «Троицы» до слова Пушкина, 

Чехова, Бунина, до судьбы Петербурга – Петрограда – Ленинграда – 

Петербурга». Во-вторых, культурными событиями она называет 

принципиально новые для каждой данной эпохи имена и тексты культуры, 

такие, как «Житие протопопа Аввакума» или искусство русского 

авангарда. В-третьих, культурными событиями могут быть и исторические 

события, сыгравшие судьбоносную роль в русской культуре, и вовсе не 

обязательно такие глобальные, как Крещение Руси и Отечественная война 

1812 года. 

Русская языковая среда в процессе формирования вторичной 

языковой личности предоставляет нам, преподавателям, уникальные 

возможности, заставляет искать новые методики, соответствующие духу 

времени, интересам и потребностям наших слушателей. 

Система натурных уроков по Москве, как свидетельствует 

многолетняя практика автора, и является тем существенным элементом 

нового типа методической организации обучения, который способствует 

углубленному знакомству с культурой не только Москвы, но и в целом 
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России, формирует устойчивый интерес к нашей стране, русскому народу 

и ее культуре. Такой методический подход способствует более глубокому 

и личностному пониманию картины мира русских, обеспечивает 

переход от уровня культурного взаимоприятия к уровню 

взаимопонимания. 

Именно система натурных уроков, проводимых после работы с 

пособием, позволяет создать сильное эмоциональное восприятие Москвы и 

ее культурных памятников, но прежде всего уникальных художественных 

текстов «золотого» и «серебряного» века, принадлежащих А.С. Пушкину, 

Л.Н. Толстому, М.А. Булгакову, И. Бунину, М. Цветаевой, С. Есенину, 

текстов, каждый из которых сам по себе уже и есть  культурное событие. 

Однако система натурных уроков по различным московским 

маршрутам для успешной реализации должна быть обеспечена 

современными, информационно-насыщенными, хорошо 

иллюстрированными пособиями по практике речи, которых 

катастрофически не хватает. Поэтому разработка и написание таких 

пособий целиком и полностью ложится на плечи самого преподавателя. По 

этой причине в течение последних лет автором написаны такие 

интерактивные пособия, как: «Жили в Москве былой. Беседы о 

булгаковской Москве (по роману М.А. Булгакова «Мастер и Маргарита») – 

М., «Икар», 2007; «Русские меценаты, предприниматели и 

благотворители» − М., «Флинта», 2009. А в канун Нового года во 

«Флинте» вышло еще одно пособие этой московской серии (на сей раз в 

соавторстве) «Экскурсия по Москве: московские бульвары». Последняя 

книга представляет собой тексты экскурсий по 4-м московским бульварам: 

Тверскому, Никитскому, Сретенскому и Рождественскому. Однако ее 

особенность в том, что московские бульвары представлены как 

феноменальное культурное пространство, содержащее широкий пласт 

русской культуры на протяжении нескольких веков и включающее не 
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только историю архитектуры и легенды бульвара, но и «бульвар 

литературный», «бульвар театральный», «бульвар в живописи». 

Таким образом, эта книга продолжает разработку автором методики 

«стереоскопической картинки» по созданию такого пособия по РКИ, 

которое органично сочетало бы обучение языку на материале русской 

культуры с использованием одновременно возможностей русской прозы, 

поэзии, музыки, живописи, театра, кинематографа, а также уникальную 

возможность делать это в Москве, ставшей символом русской и 

православной культуры, в Москве, которую можно увидеть своими 

глазами. 

Данное пособие адресовано широкому кругу читателей: как 

иностранцам, изучающим русский язык и русскую культуру (уровень Б-1 и 

Б-2), так и русским студентам-гуманитариям, старшеклассникам, а также 

тем, кто заинтересован в более глубоком знании русской культуры и кто 

просто любит свой город и хочет больше знать о нем, о его истории, 

культуре, традициях. 

Можно считать идеальной ситуацию, когда обучаемые знакомятся с 

русской культурой, живя в Москве: они не просто погружаются в 

языковую среду, но и оказываются в самом центре русской цивилизации – 

там, где до сих пор, несмотря на суровые ветры «железного» XX века, 

сохранилась и энергетика, и какой-то особый «аромат» культуры 

прошлого, и достоверные места, и многие памятники. 

Особенностью пособия является и то, что тексты подготовлены 

разными авторами, что позволяет читателю познакомиться с различными 

типами текстов, различной авторской манерой подачи материала. Это все 

способствует скорейшей адаптации в иной культурной и языковой среде. 

Поскольку данное пособие предполагает вывести обучаемых на 

уровень обсуждения поставленных проблем, после каждого текста об 

архитектурных памятниках бульваров под рубрикой «Давайте обсудим!» 

приводятся вопросы, которые помогут разобраться в обсуждаемой теме, 
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выводят в реальное общение по ней. Также они помогут преподавателю 

проверить адекватность понимания текста обучаемыми, активизировать 

усвоение материала. Предполагается, что эти вопросы помогут обучаемым 

подготовиться к итоговой дискуссии, вопросы для которой приведены в 

конце книги. 

Тексты пособия обязательно должны быть понятными и 

понятыми. Именно потому каждый из них предваряется лексической 

работой, направленной на снятие трудностей при чтении весьма 

насыщенных информацией текстов. 

Особый интерес для читателей представляют историко-культурные 

комментарии, которые вносят существенный вклад в формирование 

культуроведческой компетенции обучаемых. 

Пособие содержит много фрагментов из художественных 

произведений известных русских писателей. Эти тексты тесно связаны с 

описываемым бульваром и его историей. Кроме того, в книге много стихов 

замечательных русских и советских поэтов. Информацию о них читатели 

найдут в комментариях к текстам, а более глубокому пониманию 

художественных и поэтических текстов помогут приведенные после них 

вопросы и задания. 

В пособии использован актуальный – интерактивный - подход, 

который предполагает субъект/субъектную ориентацию в процессе 

педагогического общения преподаватель – учащийся. Это отражено в 

системе заданий, ориентированных на диалогическое общение, поиск 

необходимой информации в Интернете, на групповые формы работы. 

Кроме того, именно в доверительном тоне и стиле пособия, построенного 

на «мы» – концепции общения, как предполагают авторы, и есть залог 

интереса к нему образованных взрослых людей. 

Пособие выполнено в современной методической парадигме, которая 

ориентирует на гуманизацию обучения РКИ: приобщает обучаемых к 

общечеловеческим ценностям, в значительной степени расширяет их 
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знания в области русской культуры, способствует формированию 

устойчивого интереса и уважения как к ней, так и к ее носителям. Пособие 

способствует формированию вторичной языковой личности студента-

иностранца и помогает ему достигнуть уровня взаимопонимания русской 

культуры. 

И еще одно, очень важное замечание: это интерактивное пособие 

рассчитано на тех преподавателей-энтузиастов, которые способны после 

работы с текстами в аудитории увлечь своих студентов в реальный, 

удивительный, еще чудом сохранившийся мир московской старины, 

культуры, поэзии. 

Литература 

1. Милославская С.К. Межкультурная коммуникация в сфере 

задач межкультурной коммуникации // Мир русского слова. – 2001, № 4. 

2. Орехова И.А. Языковая среда. Попытка типологии. – М., 2003. 

3. Шабалина Л.Н. О культурологическом подходе и принципах 

создания пособия по практике речи (для нефилологического профиля 

обучения РКИ) – в сб. научно-методического семинара по обучению РКИ. 

– Будапешт, 2008. 

 

Шмелькова В.В. 

Пензенский государственный университет, Россия 

Актуальная лексика современного русского языка в практическом 

курсе для иностранных студентов-филологов 

Обучение лексике на занятиях по русскому языку как иностранному 

– один из самых важных аспектов. Однако работа с современной русской 

лексикой имеет некоторые трудности, которые стали следствием 

определѐнных лингвистических и экстралингвистических процессов. 

Понимание сущности этих процессов поможет сделать более эффективной 

работу по формированию лексических навыков у иностранных учащихся. 
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Актуальная лексика – та «часть лексического состава современного 

русского языка, в которой нашли отражение наиболее существенные и 

очевидные языковые процессы последних годов ХХ – начала ХХI в., 

оказавшие влияние на становление русского языка и на языковое сознание 

его носителей» [Толковый словарь 2007:  6]. 

Конец ХХ века отмечен кардинальными изменениями в жизни 

России, российского общества. В лексике русского языка конца ХХ века 

заметно активизировались различные семантические процессы, произошли 

разного рода изменения. Многие исследователи (В.Г. Костомаров, 

Л.П. Крысин, Ю.А. Бельчиков, Г.Н. Скляревская и другие учѐные) особое 

внимание обращают на такие процессы, как жаргонизация литературной 

речи, архаизация советизмов, деархаизация лексики, ушедшей в пассивный 

запас после Октябрьской революции 1917 года, усиление заимствования 

иноязычных слов. 

Известно, что лексика более, чем другие уровни языка, реагирует на 

исторические изменения общественно-политического характера в жизни 

народа-носителя этого языка. В конце ХХ – начала ХХI века еще раз 

подтвердилось наблюдение учѐных (Л.В. Щерба, С.И. Карцевский, 

А.М. Селищев и другие) о том, что неспокойные, «рубежные» эпохи 

характеризуются активными процессами в лексической системе. 

Исследование лексики, которая реагирует на изменения общественно-

политического, экономического и культурного характера, в еѐ 

историческом развитии всегда связано с изучением истории конкретных 

слов и выражений. 

Среди активных процессов в русском языке на рубеже ХХ–ХХI 

веков следует особо отметить процессы архаизации и деархаизации 

лексики. Процессы устаревания лексики отдельных тематических групп 

протекают на фоне активной неологизации, а новые слова появляются в 

языке на фоне архаизации (под архаизацией мы понимаем процессы 

перехода слов из активного употребления как в разряд архаизмов, так и в 
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разряд историзмов). И это одна из активных форм движения в языке 

нового времени. 

Как известно, слово переходит в разряд устаревающих и устаревших, 

пройдя определенные этапы своей истории: момент появления, утраты 

новизны и переход слова в разряд нейтральных, выход из активного 

словоупотребления. Но, перейдя в разряд устаревших, слова не всегда 

исчезают совсем. Они остаются в текстах литературы, культуры, а в 

определенные общественно-исторические моменты могут актуализировать 

свое значение и начать активно функционировать, поэтому «возрождение», 

возвращение устаревшего слова (а также слова с оттенком устаревания, 

архаичности) в активное употребление (процесс лексической 

деархаизации) – всегда новый этап в истории слова. 

В начале XXI столетия нейтральными и вполне «современными» 

стали некоторые единицы административно-политической лексики, 

бывшие актуальными до революции 1917 года и перешедшие в пассивный 

запас языка после неѐ: губернатор, губерния, департамент (например, 

Департамент образования г. Москвы; Судебный департамент при 

Верховном суде РФ и др.); дума (например, Государственная Дума, 

Московская городская дума); волость (например, Вепская национальная 

волость в Карелии). 

Слово, возвращенное в активное употребление в результате процесса 

деархаизации, некоторое время находится на периферии лексической 

системы и поэтому имеет некоторое сходство с неологизмом: ему присуща 

определенная новизна, несмотря на то, что оно некогда было хорошо 

знакомо большинству носителей языка. На первых порах такое слово 

отмечено стилистически, оно экспрессивно. Совсем не случайной стала в 

девяностые годы ХХ века распространенность этой лексики в газетной и 

журнальной публицистике, в телевизионной речи. 

Возвращению в узус лексики, бывшей какое-то время 

малоупотребительной и неупотребительной, способствует установка 
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общества на возрождение части духовных традиций, культурных 

ценностей и общественных реалий, утраченных в ходе истории. При этом 

лексические историзмы, выступающие в функции номинации новых 

реалий современной жизни (дума, гимназия, губернатор) в основном 

используются для заполнения возникших в результате архаизации 

советизмов лакун, а также для того, чтобы подчеркнуть особенность, 

оригинальность этой реалии. 

Новые слова, новые значения слов, возвращенные лексические 

единицы, отражающие динамические процессы, связанные с 

общественными переменами, которые произошли в России, активно 

пополняют лексику русского языка и составляют неотъемлемую часть 

современной языковой картины мира русской лингвокультурной 

общности. 

Лексика всегда была одним из самых важных аспектов в практике 

преподавания русского языка как иностранного: от уровня лексической 

компетенции во многом зависит сформированность коммуникативных 

навыков. Однако подвижность лексического состава языка определяет 

трудности лексического и экстралингвистического характера в 

употреблении или понимании той или иной лексической единицы 

иностранными учащимися (особенно на продвинутом этапе обучения в 

связи с проблемой выбора слова, с определением его стилистической 

окрашенности и т.д.). Например, что воспринимается носителями языка в 

современной газете (телевизионной программе, кинофильме и т.д.) как 

нейтральное, а что – как экспрессивное, подчеркнуто сниженное, 

жаргонное, новое и т.д. Двуязычные словари учащихся, как правило, не 

отражают этой специфики, отсюда многочисленные ошибки иностранных 

учащихся в выборе слова. 

В данной ситуации чаще всего не могут помочь и традиционно 

используемые словари русского языка. В ХХ веке были созданы 

важнейшие словари русского языка (Словарь под редакцией Д.Н. Ушакова, 
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Словарь современного русского литературного языка в 17 томах, Словарь 

русского языка в 4 томах, Словарь С.И. Ожегова и другие), каждый из 

которых отразил состояние лексической системы русского языка в 

определѐнные периоды  истории, т.е. каждый из них по-своему отразил 

эпоху. 

Например, в «Словаре русского языка» (МАС – 1981) к слову 

революционер даѐтся следующая словарная статья: «Революционер – 1. 

Участник революционного движения, деятель революции». (Ср. в Словаре 

В.И. Даля: «Революционер – смутчик, возмутитель, крамольник, 

мятежник»). 

Пометы «устарелое», «устаревшее», «устаревающее», а также 

комментарии в текстах словарных статей (до революции 1917 года, в 

дореволюционной России, в царской России и т.д.), чаще всего не 

соответствуют реалиям наших дней. 

Следствием многочисленных изменений в лексической системе 

русского языка конца ХХ века стало создание ряда толковых словарей, 

отразивших новое состояние лексической системы. К словарям нового 

времени можно отнести словари под ред. Г.Н. Скляревской: «Толковый 

словарь русского языка ХХ века. Языковые изменения» (1998); «Толковый 

словарь современного русского языка. Языковые изменения конца ХХ 

столетия» (2005); «Толковый словарь русского языка начала ХХI века. 

Актуальная лексика» (2006), которые отразили российские реалии конца 

ХХ – начала ХХI столетия, новую языковую ситуацию в стране. 

Таким образом, новейшие толковые словари русского языка 

фиксируют те многочисленные изменения в лексической системе, которые 

произошли в языке в конце ХХ – начале ХХI столетия, и отражают 

активные процессы, характерные для этого времени. Авторам 

современных учебников русского языка как иностранного также 

необходимо отмечать лексические новшества современного русского 



 232 

языка и учитывать их, разрабатывая методический аппарат учебных 

пособий. 

В некоторых современных учебниках и учебных пособиях по РКИ 

есть тексты с комментариями (раньше – сейчас, в последнее время 

активизировались, в конце ХХ века вернулись в речевое употребление и 

т.п.), а также в последние годы создаются специальные словари, учебные 

пособия, посвященные явлениям языка новейшего времени (например, 

учебное пособие Т. Шканенко, Ф. Хюбнер «Русский «тусовочный» как 

иностранный» и некоторые другие). 

Русская лексика, которая содержит в себе огромный потенциал 

культурного плана, чутко реагирует на все изменения в жизни общества, и 

именно она во многом отражает современное состояние языка, что важно 

учитывать в практике преподавания РКИ. 

Литература 

1. Толковый словарь русского языка начала ХХI века. Актуальная 

лексика. – М., 2007. 

 

Шустикова Т.В., Воронкова И.А., Журкина Н.В., Карпова Ю.В., 

Хамгокова Н.Ж., Шоркина Е.Н., Ващенко Л.А. 

Российский университет дружбы народов, Россия 

К вопросу о педагогическом потенциале жанров учебно-методической 

литературы 

В условиях резко возросшей в настоящее время конкуренции на 

мировом рынке образовательных услуг приобретают особо важное 

значение проблемы качества подготовки иностранных специалистов в 

системе российской высшей школы. Поскольку формирование 

профессиональной компетенции будущих специалистов происходит на 

русском языке, многоаспектные проблемы преподавания русского языка в 

специальных − профессиональных целях приобретают особую 
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значимость и актуальность, в том числе − на предвузовском этапе 

обучения [Шустикова 2008]. 

В связи с вышесказанным заслуживает серьезного обсуждения 

вопрос о педагогическом потенциале существующих и − особенно! − о 

поиске и создании новых жанров учебно-методической литературы и их 

внедрении в образовательный процесс. 

Важнейшей для современной лингводидактики РКИ является 

реализация в учебно-методических комплексах, предназначенных для 

формирования профессионально-коммуникативной компетенции, идеи 

межпредметной координации. Подчеркнем, что сама идея 

межпредметной координации является далеко не новой в отечественной 

практике обучения РКИ. Прежде всего необходимо отметить, что в 1971 г. 

в издательстве «Высшая школа» вышло «Учебное пособие по русскому 

языку для студентов−иностранцев подготовительных факультетов», 

авторами которого являлись преподаватели Университета дружбы народов 

(ныне РУДН). Данное пособие содержало учебный материал по научному 

стилю речи (НСР), предназначенный для учащихся технического и 

медико-биологического профилей, уже освоивших предложно-падежную 

систему имен и видовременную систему глагола. Начиная с 80−х гг. ХХ 

века, получили широкое распространение «Пособие по научному стилю 

речи. Вводно-предметный курс» [Аросева и др. 1980] и «Пособие по 

научному стилю речи. Основной курс. Технический профиль» [Аросева и 

др. 1980], вышедшие в издательстве «Русский язык». Как видим, 

центральные профессиональные издательства, ориентированные на 

обучение иностранцев, представили пособия для разных этапов 

формирования навыков языковой подготовки в области НСР учащихся 

медико-биологических и инженерно-технических специальностей. 

Впоследствии в разных вузах страны, в которых обучаются иностранцы, 

создаются многочисленные учебные пособия, предназначенные для 
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определенных категорий учащихся (к сожалению, объем статьи не 

позволяет представить их). 

В методической и учебной литературе основное внимание уделяется 

вопросам формирования лингвистической (языковой) компетенции 

учащихся. Неслучайно обучающие материалы называются пособиями по 

научному стилю речи (НСР), а не по обучению речевому общению в 

учебно-научной сфере. Такой подход объясним, так как без знания 

языковой системы невозможно адекватно участвовать ни в какой 

академической коммуникации. Но, к сожалению, в силу ряда объективных 

причин за пределами учебного процесса нередко остаются вопросы 

целенаправленного формирования навыков во всех видах речевой 

деятельности на русском языке в сфере учебно-научного общения, 

ориентированного на будущую специальность учащихся. 

В настоящее время необходимо заниматься проектированием 

интегральной лингводидактической технологии формирования 

иноязычной коммуникативной компетенции у студентов-нефилологов 

предвузовского этапа обучения в поликультурной и мультилингвальной 

среде российского университета. 

В 2007 г. в рамках Приоритетного национального проекта 

«Образование» по программе РУДН на кафедре русского языка №2 

факультета русского языка и общеобразовательных дисциплин авторами 

данной статьи была начата работа по созданию учебно-методического 

комплекса «Русский язык  будущему специалисту. Медико-

биологический профиль». В нем реализуется задача формирования 

профессионально-коммуникативной компетенции студентов в учебно-

научной профессионально ориентированной сфере общения. Данная 

компетенция рассматривается как интегральное образование, состоящее из 

следующих компонентов: лингвистическая (языковая), речевая, 

дискурсивная и предметная компетенция. 
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В настоящее время опубликованы три части комплекса, 

соответствующих уровням предвузовского обучения: элементарному, 

базовому и первому сертификационному.   

Первая часть комплекса включает в себя: «Вводный лингво-

предметный курс», представляющий собой книгу для студента; словарь с 

переводом на 4 языка; книгу для преподавателя, содержащую материалы 

поурочного и рубежного контроля и методические рекомендации; учебный 

план по НСР для данного периода; электронный курс к данному учебному 

пособию; рабочую тетрадь по НСР. 

Вторая часть комплекса содержит: книгу для студента «Обучение 

речевому общению в учебно-научной сфере. Части I и II. Базовый и 

первый сертификационный уровни»; словарь с переводом на 4 языка; 

«Рабочую тетрадь» и сборник заданий для рубежного и итогового 

контроля. 

Отметим, что опубликованные и успешно апробированные учебные 

пособия «Русский язык  будущему специалисту. Медико-биологический 

профиль. Вводный лингво-предметный курс» и «Обучение речевому 

общению в учебно-научной сфере. Части I и II. Базовый и первый 

сертификационный уровни» имеют гриф УМО по «Педагогическому 

образованию» (2012). 

Третья часть комплекса представляет собой своего рода 

«буферный» курс, рассчитанный на обобщение пройденного материала и 

включение ограниченного ряда тем, с которых на первом курсе начинается 

работа преподавателей профильных дисциплин «Биология» и «Анатомия». 

Эффективной формой работы по развитию коммуникативно-речевой 

компетенции иностранных учащихся является студенческая учебно-

научная конференция [Шустикова 2012]. 

Организация студенческих учебно-научных конференций является 

давней традицией на подготовительном факультете РУДН. Но если более 

40 лет назад такая конференция проходила в рамках одной − трѐх групп, 
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т.е. количество слушателей не превышало 20−22 человек, то в настоящее 

время в них участвует 110−120 студентов, из которых 20−23 выступают с 

докладами. Докладчики представляют свои учебные группы, т.е. студенты 

оценивают доклады своих товарищей и рекомендуют их для общей 

конференции. 

В таком формате на кафедре русского языка № 2 РУДН, на которой 

обучаются будущие медики, агрономы и экологи, студенческая 

конференция «Я открываю мир» прошла уже 5 раз. При постоянно 

развивающихся возможностях использования ИКТ ежегодно растет 

интерес студентов к этому мероприятию и желание активно участвовать в 

нем на всех этапах подготовки и проведения. В связи с вышесказанным 

преподаватели кафедры не могли оставить без внимания педагогический 

потенциал данной формы учебной и воспитательной работы: было принято 

решение о создании нового жанра учебно-методического пособия − 

сборника докладов на студенческой учебно-научной конференции. 

Компетентность современного специалиста включает в себя как 

обязательное качество способность искать, находить и использовать новую 

информацию в профессиональных целях. Данное качество должно 

постепенно и последовательно развиваться в процессе обучения 

иностранцев, в частности русскому языку, особенно при работе по аспекту 

«научный стиль речи», а правильнее назвать − обучение речевому 

общению в учебно-научной сфере. Подготовка к студенческой учебно-

научной конференции и участие в ней, несомненно, наилучшим образом 

способствуют развитию у студентов, с одной стороны, навыков поиска, 

отбора, обработки, усвоения и представления информации на изучаемом 

языке. С другой стороны, участие в конференции требует от иностранных 

учащихся определенного уровня развития предметной компетенции, 

владения языком науки и коммуникативной компетенции с учетом их 

будущей профессиональной ориентации. 
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Для выступления на конференции учащийся должен уметь 

подготовить письменный текст доклада на основе самостоятельно 

отобранной и переработанной информации, т.е. учащемуся необходимо 

умение создать письменное монологическое репродуктивно-продуктивное 

высказывание на основе прочитанных текстов. Текст доклада должен быть 

построен и представлен в выступлении согласно законам устной 

публичной научной речи. 

В связи с вышесказанным представляется методически 

целесообразным проводить подготовку к участию в учебно-научной 

конференции не только будущих докладчиков, но и всех студентов-

участников (слушателей). 

Новое по жанру учебное пособие «Я открываю мир», 

представляющее собой сборник докладов, подготовленных самими 

студентами и прочитанных ими на конференции, позволяет использовать в 

текущем учебном году для успешного участия в предстоящей 

конференции тексты докладов предыдущего года. 

К каждому из текстов-докладов, написанных студентами, 

преподаватели разрабатывают систему заданий. Первый тип заданий 

обеспечивает активизацию лексико-грамматических навыков оформления 

научного текста. Второй тип заданий обучает работе с текстом, 

содержащейся в нем информацией.  

Педагогический потенциал представленного нового жанра учебно-

методической литературы очевиден. Готовясь к докладу, студент пишет 

текст своего выступления, в котором обычно использует сложные 

предложения, причастные и деепричастные обороты. Давая компьютерную 

презентацию, докладчик выводит на экран план своего выступления в 

форме назывных предложений, новые слова с переводом или 

словообразовательной цепочкой, необходимые иллюстрации, схемы и 

таблицы. Готовясь к устному выступлению, студент трансформирует 

письменный текст доклада в текст для аудирования: заменяет длинные, 
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сложные для восприятия на слух, предложения простыми, исключает из 

текста причастные обороты, заменяя их придаточными определительными 

со словом «который»; деепричастные обороты − придаточными 

предложениями. Как видим, студент-докладчик активно работает не 

только с научной информацией, но и с языковой формой ее представления 

в тексте для другого вида речевой деятельности − для устной речи и 

соответственно − для ее аудирования участниками конференции. 

Важнейшее место при подготовке устного выступления имеет его 

фонетический аспект: звуковое, акцентно-ритмическое и интонационное 

оформление речи докладчика должно соответствовать требованиям 

русской фонетической культуры [Шустикова 2010]. 

В сборник студенческих докладов включается письменный текст, 

имеющий более сложное языковое оформление, о чем говорилось выше. 

Преподаватель, под руководством которого студент написал текст доклада, 

готовит к нему необходимые языковые упражнения, активизирующие 

усвоение особенностей научного стиля речи. Выполнение данных лексико-

грамматических заданий развивает языковую компетенцию учащихся. 

Важное значение имеют упражнения, предлагающие студентам задать 

вопрос по теме доклада или дополнить содержащуюся в нем информацию 

Таким образом у студентов, будущих слушателей докладов на 

предстоящей конференции, расширяется поле восприятия новой 

информации на изучаемом языке.  

Все вышесказанное свидетельствует о высоком лингвометодическом 

потенциале данного пособия. 

Подготовка к участию в конференции формирует у студентов 

общенаучные умения, развивает способности к самонаучению и создает 

прочную мотивационную основу в работе по овладению русским языком 

как средством речевого общения в учебно-научной сфере. Участие в 

конференции имеет важнейшее значение в широком контексте 

академической адаптации иностранных студентов и, что также ценно, 
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оно создает преемственность в формировании творческого отношения к 

учебе, настраивает на будущую работу в научном студенческом обществе. 

Хотелось бы также охарактеризовать педагогический потенциал 

предлагаемого нового жанра учебно-методической литературы и 

подчеркнуть его значение в воспитательной работе со студентами. Очень 

важно, что в пособии после названия доклада указывается фамилия его 

автора и страна, которую он представляет. Познавательная активность, 

высокая мотивация, самостоятельность и чувство ответственности за 

представленную на суд товарищей работу способствуют не только 

развитию творческого потенциала, но и шире − формированию личности 

учащихся. 
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информатики, Россия 

Социальные сервисы в практике преподавания РКИ 

Интернет в настоящее время становится одним из основных 

источников образовательной информации, выполняет важнейшие функции 

канала письменной коммуникации. Любой веб-ресурс характеризуется на 

основе следующих компонентов (см. работы Бовтенко М.А., Дунаевой 

Л.А., Полат Е.С. и др.): концепция, цели, аудитория; контент (содержание); 

трафик; дизайн. 

Исследователи отмечают, что с помощью сети Интернет можно 

создать подлинную языковую среду, ставить и решать задачи 

формирования потребности в изучении иностранного языка на основании 

интенсивного общения с его носителями, организовывать работу с 

аутентичной литературой самых разных жанров, обеспечивать 

аудирование аутентичных текстов. Все это позволяет говорить о 

формировании социокультурной компетенции на основе диалога культур 

(см. работы Полат Е.С., Богомолова А.Н., Дунаевой М.А., Азимова Э.Г.). В 

распоряжении современного преподавателя имеется целый набор 

различных инструментов и программных средств, которые позволяют 

готовить учебные материалы, организовывать процесс обучения, 

стимулировать коммуникативную деятельность на изучаемом языке. Эти 

программные средства и инструменты могут входить или в стандартный 

пакет программного обеспечения любого компьютера, или же находиться в 

доступной форме в Интернете. 

Многие так называемые социальные сервисы могут быть 

использованы как в аудиторной, так и в самостоятельной работе; для 
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групповой и индивидуальной работы; как при создании проектов, так и в 

качестве дополнения к материалам учебника. Все это обусловлено 

многообразием функций социальных сервисов, богатством 

содержательного наполнения, отражающего культуру, обычаи страны 

изучаемого языка, интересы носителей языка. Для социальных сервисов 

характерна простота пользования, открытость и доступность информации, 

возможность создания собственного учебного контента (содержания), 

например, в Википедии, Youtube, блогах и др., ориентация не только на 

текстовые сообщения, но и фотографии, аудио- и видео- информацию. 

YouTube представляет собой также форум (площадку) для общения, 

информирования пользователей, выступает в качестве платформы 

распространения аудиовизуального контента. Сервис позволяет размещать 

видеоматериалы по различным категориям (тематическим группам), 

категории присваиваются с помощью тегов (ключевых слов) 

определенному видео самим создателем видео. Такой подход служит, как и 

в других социальных сетях, эффективным средством хранения, 

классификации и поиска необходимых материалов. 

В научно-методической литературе уже ставились вопросы 

использования материалов этого сервиса в учебных целях. Использование 

аудиовизуальных материалов всегда рассматривалась как важная 

составная часть процесса обучения иностранному языку. Изучение 

экранных материалов может быть разграничено целями детализирующего 

или целостного восприятия текста. В зависимости от этих целей 

отбираются и методически обрабатываются привлекаемые для обучения 

языку фильмы. Возможны две модели их введения в учебный процесс. 

Первая связана с анализом аудиовизуального текста, который должен 

помочь учащимся понять, осознать, запомнить изучаемое языковое 

явление, факт. Вторая предполагает синтетический охват содержания, что 

обеспечивает «погружение в язык». 



 242 

В научно-методической литературе среди упражнений по развитию 

речи на основе видеоматериалов выделяются несколько групп 

коммуникативных задач. 1. Видеотекст создает различные стимулы для 

высказывания, соответствующие уровню владения языком – от самого 

простого высказывания до развернутой оценки и анализа. 2. Экранный 

текст позволяет соотнести содержание визуальной информации с 

особенностями плана выражения. В этом случае упражнения строятся на 

сопоставлении видеоряда и звучащего текста, определении логики и 

смысла вербального ряда. 3. Аудиовизуальный текст может стать основой 

для заданий, активизирующих познавательную, творческую деятельность 

учащихся. Интересный, проблемный текст вызывает необходимость 

анализа, синтеза, сравнения, обобщения информации, вызывает 

необходимость межличностной коммуникации. 4. Программные средства 

данного социального сервиса позволяют принять участие в обсуждении 

фильма, в его оценке вместе с другими пользователями Интернета, в том 

числе и с носителями языка, что в значительной степени повышает 

мотивацию к изучению языка, активизирует формирование 

коммуникативной компетенции. 5. Учащиеся сами могут легко создавать 

различные видеоролики (даже с помощью мобильных телефонов) и 

размещать их на данном социальном сервисе. 

В целях обучения устной речи этот сервис можно использовать в 

нескольких аспектах, что обусловлено его техническими возможностями: 

1) выбор с помощью ключевых слов, видеоматериалов подходящих 

по теме урока в качестве основного или дополнительного материала 

(возможные типы заданий – проверка понимания, обсуждение ситуации, 

разыгрывание по ролям); 

2) озвучивание видеоролика на уроке и сравнение с оригиналом (звук 

на первом этапе может быть выключен); 

3) покадровый просмотр, обсуждение или озвучивание отдельных 

кадров; 
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4) прослушивание только аудиоряда и восстановление, 

реконструкция зрительного ряда (зрительный ряд выключен); 

5) использование так называемого стоп-кадра для выбора и 

обсуждения той или иной сцены; 

6) просмотр фрагмента видеоролика и обсуждение, прогнозирование 

начала, завершения ситуации, возможных продолжений; 

7) создание и размещение собственных видеороликов и их 

обсуждение на уроке; 

8) чтение и обсуждение комментариев, составленных другими 

зрителями данного видеоролика, и размещенных на данном сервисе; 

9) просмотр видеоролика и изучение (обсуждение) печатного текста 

на похожую тему. 

В ходе работы с материалами данного социального сервиса у 

учащихся должны формироваться умения в говорении и аудировании. Так, 

например, при обучении говорению учащиеся должны уметь передавать 

тематику видеоматериала, описывать основных участников общения, 

излагать основное содержание прослушанного (увиденного), давать 

характеристику персонажей, высказывать мнения, суждения и 

аргументировать свою точку зрения и др. 

Описанные выше приемы часто использовались при работе с 

традиционными видеозаписями, но при работе с системой YouTube есть 

возможности расширенного поиска материалов по любой теме, включения 

в учебный процесс новых материалов, нет необходимости 

предварительной видеозаписи с экрана и др. Правда, перед преподавателем 

встает важная задача отбора необходимой информации в огромном море 

видеоресурсов. 
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