РКИ — специальные вопросы
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Summary. In this article a non-traditional point of view on teaching of Russian for specific purposes at technical universities is investigated.

�В силу объективных факторов изменились условия обу�чения иностранных граждан в российских вузах инженерного профиля. Эти изменения требуют новых подходов к учебному процессу. К настоящему моменту можно говорить об устоявшихся тенденциях в данной области.

1. Необходима опережающая поддержка на уроках по русскому языку:

а) общее опережение, т. е. предусматривающее знакомство с научным стилем в письменной и устной формах еще на подфаке;

б) пошаговое конкретное опережение на 1 курсе к каждой лекции, для чего необходимо продумать минимизацию учебного материала и критерии отбора аутентичных технических текстов.

Идея целесообразности создания единого учебника для 1 курса технических вузов является непродуктивной. Главный акцент на уроках русского языка следует сделать на языке специальности, при этом используя в обучении образцы различных жанров научной речи.

Тексты на уроках русского языка должны быть только аутентичные.

2. Важнейшей целью обучения русскому языку считается овладение учащимися коммуникативной компетенцией. В силу этого учебный процесс должен предполагать решение реальных и правдоподобно имитированных задач общения в сферах речевой деятельности, отвечающих профессиональным интересам обучаемых.

В инженерии практически любое явление, технологический или технический объект имеют условное схематическое изображение, поэтому важным умением для будущего инженера является умение разворачивать и сворачивать информацию, представленную невербально. Таким образом, значительное место на занятия по русскому языку необходимо уделять устному общению, для чего следует создавать принципиально новые учебные материалы, в основе которых лежали бы реальные профессиональные коммуникативные потребности учащихся.

3. В русле современных междисциплинарных исследований все чаще изучаются различные социальные группы со своими самостоятельными когнитивными стилями. Особый статус в силу его доминирования на мировом рынке имеет когнитивный стиль интеллигенции инженерного профиля. 

Левополушарная ориентация, инженерный дискурс, а также его проекция в виде архитектоники инженерного текста формируют когнитивный стиль учащихся инженерного профиля, что дает представление преподавателю-русисту о том, как ощущает себя в информационном пространстве данный контингент.
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Summary. The aspect of functioning of phonetic units includes the realisation of phonemes in sounds and the distribution of phonemes according to certain positions. Both are important when analysing native language features in the foreigner’s Russian speech. The character of functioning of the sound units in foreign accent proves to be helpful in the determination of status of different types of neutralisation.

�Один из аспектов анализа фонетической системы языка связан с функционированием звуковых единиц и включает описание закономерностей реализации фонем в звуках и употребления конкретных фонем в конкретных позициях. Особенности функционирования фонем зависят от звукового строя языка и во многом определяются характером чередований звуковых единиц в его фонетической системе. В книге «Фонетика современного русского литературного языка» (М., 1956) Р. И. Аванесов разделил все звуковые чередования на два принципиально различных типа — параллельный и пересекающийся. Первый тип позиционных чередований не приводит к нейтрализации звуковых единиц, а второй предполагает их нейтрализацию.

В большинстве фонетических систем представлены оба типа позиционной мены звуков. Однако характер звукового строя языка во многом определяется ролью, которую играют в нем чередования пересекающегося типа. Если их роль велика, это означает, что в языке часто имеет место «открытая», соотносимая со звуковы�ми чередованиями нейтрализация и описание функционирования фонем целиком или почти целиком сводится к описанию их реализации в звуках. Сказанное в полной мере относится к русской фонетической системе. 

Отсутствие или небольшое количество чередований пересекающегося типа предполагает наличие в языке «скры�той» нейтрализации, которая связана не с меной звуков, а с позиционной обусловленостью употребления конкретных фонем. В этом случае описание функционирования фонем должно отражать не только их реализацию в звуках: в рамках такого описания необходимо проанализировать особенности распределения фонем по позициям. 

Нередко нейтрализация определенных звуковых единиц в одних позициях сопряжена с меной звуков, а в других — нет. Так, в испанском языке нейтрализация носовых по месту образования перед губными, межзубными и среднеязычными определяется позиционными чередованиями альвеолярных носовых с губными, межзубными и среднеязычными, а также губных носовых — с межзубными: u[n] arbusto ‘куст’, — u[m] poco ‘немно�го’, u[nщ] cero ‘ноль’, u[с] chico ‘мальчик’, presu[m]ir ‘предпо�ла�гать’ — presu[nщ]ciуn ‘предположение’. В то же время в ряде позиций может быть только альвеолярная фонема <n>, а употребление губной <m> и среднеязычной <с> невозможно. Сказанное относится к позиции абсолютного конца слова: el albu[n] ‘альбом’. Только альвеолярная носовая, реализующаяся различными вариантами, возможна в позициях перед зубными, альвеолярными и заднеязычными: sa[n¦]to ‘святой’, ca[n]sado ‘усталый’, u[n] бrbol ‘дерево’ — u[(] gato ‘кот’.

Ограниченная сочетаемость фонем — нередкое явление в испанском языке. Все испанские шумные язычные щелевые, а именно межзубная <(>, передненебная <s> и ларингальная <x>, находясь в абсолютном начале слова, могут сочетаться только с гласными или глайдами. После губной щелевой <f> допускаются гласные, глайды, <l> и <r>. С остальными согласными фонема <f>, находясь в абсолютном начале слова, не сочетается, как и другие щелевые. 

Ситуации нейтрализации не исчерпывают всю картину функционирования звуковых единиц в испанском языке. Оно может быть связано с позиционной меной звуков параллельного типа. Ярким примером является реализация звонких смычных [b], [d], [g] щелевыми вариантами в интервокальном положении: [b]aсar ‘купать’ — la [А]aсera ‘ванна’, danzar ‘танцевать’ — la [є]anza ‘та�нец’, [g]obernar ‘управлять’ — la [(]obernaciуn ‘управле�ние’.

Реализация фонем в звуках и ограниченность их позиционного употребления в родном языке в равной мере значимы при обучении фонетике иностранного языка, �в частности — при обучении русской фонетике. Законы функционирования фонем в родном языке переносятся на изучаемый язык вне зависимости от того, определяются ли они реализацией фонем в звуках или связаны с позиционным распределением фонем. В словоформах ра[б]ота, са[д]ы, мо[г]ут звонкие взрывные заменяются носителями испанского языка на звонкие шелевые. В на�чале словоформ [фп’]еред, [с’т’]ена, [хр]упкий испаноговорящие произносят гласный призвук.

В связи со сказанным следует подчеркнуть, что статус «скрытой» нейтрализации не менее высок, чем статус «открытой». Поэтому представляется не вполне справедливым называть эту нейтрализацию «мнимой» (см., например: Вахек Й. Лингвистический словарь пражской школы. М., 1964. С. 132). Нейтрализация носовых на конце слова в испанском акценте, когда одинаково звучат такие словоформы, как том и тон, оказывается вполне реальной, хотя ее механизм в испанском языке является «скрытым». Произношение испаноговорящими зубного носового вместо губного в словоформах ломтик, ломтя связано со «скрытой» нейтрализацией, а произношение губного вместо зубного в словоформах гоньба, бороньба — с «открытой». Однако характер переноса закономерностей функционирования фонем абсолютно одинаков.

На фоне последовательной ассимиляции носовых по месту образования в испанском акценте становится очевидным отсутствие такой ассимиляции в русском языке. Существенно, что ее нет даже там, где сонорные и шумные сходны по признаку твердости-мягкости (ср. о боро[н’б’]е, о го[н’б’]е). 

Позиционная ограниченность употребления фонем ха�рактерна для многих языков, звуковой строй которых отличен от русского. В частности, в таких системах, как китайская или корейская, невозможность употребления кон�кретных фонем в конкретных позициях определяется жесткой структурой слога. Запрет на наличие шумных в конце слога приводит к неразличению в акценте словоформ гусь и гуси, власть и власти, типичность и типичности. 

Таким образом, при анализе фонетической интерференции в процессе обучения русской фонетике следует учитывать все закономерности функционирования фонем родного языка учащихся. Они могут включать не только реализацию фонем в звуках, но и их распределение по позициям.
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Summary. The paper deals with the causes for active usage of idioms in the language of contemporary mass-media. Specific semantic features of idioms are analyzed, and methods of teaching Russian phraseology to foreigners are discussed. 

�Язык СМИ живее других функциональных речевых сфер фиксирует и отражает все изменения, происходящие в обществе. Для него характерна необычайная динамичность реакции на окружающую действительность. В настоящее время в языке российских СМИ отмечается повышенный интерес к фразеологии, устойчивым выражениям образного характера. Фразеологизмы содержат живые, эмоциональные характеристики личностей и ситуаций, обычно выполняя в структуре русской фразы функцию характеризующего предиката. Активное функ�ционирование в языке СМИ фразеологизмов, номинативных языковых единиц, обладающих национально-куль�турной семантикой, обусловлено экстралингвистически�ми факторами и связано с открытостью и демократизацией современного российского общества и соответст�венно с раскрепощенностью языка, языковой «свободой». 

Семантический анализ фразеологизмов языка современных российских СМИ позволяет отметить две тенденции в их функционировании сегодня. Первая состоит в активизации в речи старых фразеологических оборотов, существовавших в русском языке уже давно, но утративших былую активность. В наши дни в языке СМИ они как бы получили вторую жизнь, второе рождение. 

Вторая тенденция связана с появлением в языке новых фразеологических оборотов, фразеологизмов-неологиз�мов, образно отражающих современную картину мира, преломленную в национальном сознании, осмысленную с позиции современного носителя русского языка. 

Примерами проявления первой тенденции могут служить фразеологические обороты приказать долго жить и не по карману. Если раньше эти фразеологизмы использовались в основном по отношению к физическим лицам (ср.: Прошлым летом старик приказал долго жить; Студентам не по карману билеты в первых рядах партера), то в настоящее время эти фразеологизмы стали активно употребляться для характеристики юридических лиц (ср.: Советский Союз приказал долго жить; Быстро возникнув, фирма так же быстро приказала долго жить; На фоне общей нехватки финансирования содержание многотысячной армии явно не по карману российскому государству; В сегодняшних условиях самостоятельная разработка новых космических программ России не по карману, успех в этой области возможен лишь при тесном международном сотрудничестве).

В качестве примеров новых, «послеперестроечных» фразеологизмов, отражающих динамику современного российского общества и прочно утвердившихся в языке СМИ, можно указать такие, как закручивать гайки ‘ужесточать политику, повышать требования к кому-либо или чему-либо’, высший пилотаж ‘самый высокий уровень, самый высокий класс выполнения чего-либо’, держать руку на пульсе ‘внимательно следить за ситуацией, контролировать ситуацию’, тянуть одеяло на себя ‘стараться использовать общее дело в своих личных интересах’, держать удар ‘уметь защищать свои интересы’, за бугром ‘за рубежом, за границей’.

Фразеологические обороты в языке СМИ во многом затрудняют понимание иностранцами содержания материалов российской прессы, радио, телевидения. Причина этого кроется в собственно лингвистической природе этих языковых единиц — носителей национально-культурной семантики, она заключается в идиоматичности и коннотативности их значения, в «скрытости» их истинного смысла. При изучении иностранного языка фразеологические обороты всегда являются камнем пре�ткновения, крепким орешком для носителей иной культуры. Овладение фразеологическим богатством чужого языка составляет высший уровень владения языком. Незнание же фразеологизмов, непонимание их значения и ситуации употребления является источником различных речевых конфликтов, нарушает межкультурную коммуникацию.

В свете этого чрезвычайную актуальность приобретает целенаправленное обучение иностранных учащихся наиболее употребительным фразеологическим оборотам, составляющим фразеологическое ядро русского язы�ка. Формы организации такого методического процесса мо�гут быть разнообразны и включать как подготовку специальных учебных пособий и учебных словарей, ориентированных на иностранных учащихся, объясняющих зна�чение русских фразеологизмов и ситуацию их употребления, так и проведение спецсеминаров и чтение спецкурсов по функциональной фразеологии на материале СМИ и произведений современной русской литературы.
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Summary. With the aid of hypertext, a computerised dictionary of Russian for non-native speakers enables the lexico-semantic links between lexicographic processing units to be presented. Lexico-semantic relations are established on the basis of a conceptual analysis, showing that units which form part of a same lexico-semantic group display common derivational characteristics. The principle of semantic structuring of the lexicon is fundamental to the new type of dictionary which we propose — a production dictionary.

�1. Цели словаря.

Предлагаемый словарь русского языка имеет целью приобщить иностранного пользователя к механизмам и структурам, используемым носителями языка для создания лексических единиц. Это достигается путем описания особенностей концептуализации и способов ее выражения в русском языке. Многоуровневые типы информации, представленные в словаре, усложняют его структуру, поэтому словарь может существовать только в электронном варианте. Этот словарь отличается от традиционных существующих словарей тем, что он направлен на описание способов выражения в речи понятийных структур иностранного языка, а не на объяснение правил переноса родного языка на иностранный.

2. Особенности словаря.

(1) Словарь является активным, т. е. помогает выражать идеи и мысли на иностранном языке. Однако перевод с родного языка на иностранный и говорение на иностранном языке представляют собой два различных вида языковой деятельности. Таким образом, могут существовать два типа активных словарей: традиционный переводной словарь (от языковой формы родного языка к языковой форме иностранного) и словарь нового типа, который можно назвать речепроизводительным (от идей, понятийного членения мира, лежащего в основе иностранного языка, к его языковой форме).

(2) Поиск лексической единицы через понятие и представление лексико-семантических структур образования лексических единиц русского языка осуществляется в речепроизводительном словаре при помощи трех основ�ных принципов описания лексики: 1) понятийное и словообразовательное структурирование лексики; 2) пред�ставление лексики через лексические парадигмы; 3) опи�сание содержания лексических единиц посредством не только лексических эквивалентов родного языка, а, в основном, при помощи дефиниций особого типа.

3. Принципы построения словаря.

(1) Первый принцип заключается в двойном структурировании лексики, позволяющим сгруппировать заголовочные слова, реализующее общее для всей группы слов понятие. Эта группа заголовочных слов образует понятийное гнездо и составляет одну общую сложную словарную статью. Понятийное структурирование осно�вано на ономасиологических признаках, а затем на семасиологических. Например, понятие «внутреннего» может быть выражено морфологически разнородными единицами: внутренний (прил.); внутри, внутрь (на�реч.); нутро (сущ.); в- (прист.) в словах типа входить, вбивать; интро- (сост. часть сл. лат. слов) в словах типа интродукция, интроскопия; ин- (сост. часть сл. науч. слов) в словах типа инкапсуляция, имплантация; внутри- (сост. часть прил.) в словах типа внутриатомный, внутривенный и др. Словообразовательное структурирование лексики основано на правилах деривации и словосложения. Например, неопределенная форма глаголов совершенного вида в русском языке, обозначающих «войти внутрь психической деятельности», образуется при присоединении приставки в- и возвратной частицы –ся к неопределенной форме глаголов несовершенного вида, обозначающих «умственную или психическую деятельность»: вгдядеться, вдуматься, вжиться, влюбиться, вслушаться, всмотреться, вчитаться, вчувствоваться и т. д.

(2) Вторым принципом словаря является предсталение лексики через лексические парадигмы (синонимы, антонимы, гипонимы и т. д.) и лексико-семантические группы. Такое представление лексики помогает иностран�ным пользователям понять существующие словообразовательные связи в словах представленной группы. На�пример, названия детенышей животных в русском яхыке образуются при помощи присоединения суффикса -онок (котенок, лисенок, слоненок и т. д.). Таким образом, иностранный пользователь найдет в словаре не русские эквиваленты слов своего родного языка, а лекстко-семантическую группу слов, образованную по общей словообразовательной модели, и объяснение правила их образования. Полный список слов, образованных по общей модели, позволит ему, с одной стороны, легко запомнить эти слова и, с другой стороны, ограничит употребление возможных, но не лексикализованных форм (например, крокодиленок).

(3) И, наконец, третьим принципом словаря явдяется описание содержания лексических единиц при помощи дефиниций особого типа. Перевод часто не дает представления об истинном значении слова. Дефиниции предлагаемого словаря отличаются от дефиниций толковых одноязычных словарей. Дефиниция речепроизводительного словаря основана на сопоставлении понятийного членения действительности в родном и иностранном языках. Например, одинаково ли членится понятийный сектор, обозначающий «пишущий инструмент», в русском языке (карандаш, ручка…) и в родном, например во французском (crayon, stylo). Так, в русском языке карандашом называют только инструмент, в котором графит или сухая краска плотно прилегает к деревянной оболочке, а ручкой — любой пишущий инструмент, в котором стержень не прилегает к оболочке (в том числе «фломастер», «шариковая ручка» и т. д.); во французском, ручкой (stylo) называют только пишущий инструмент, содержащий емкость с жидкими чернилами.

5. Поиск информации в словаре.

Работа со словарем представляется в форме диалога пользователя с компьютером. Программное обеспечение позволяет осуществлять традиционный глобальный поиск (слова в алфавитном порядке) и поиск по заданным критериям (словобразователным, понятийным, лексико-семантическим, грамматическим, стилистическим и т. д.).
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Summary. This article is about optimization of skills a progress of professional association of foreign students of the philology in the time of study the Contemporary Russian language.

�Овладение русским языком как средством профессионального общения — одна из важнейших задач обучения иностранных студентов-филологов. Это предполагает создание лингвистической компетенции, базирующейся на теоретических знаниях о языке как основы для профессионального осмысления языковых категорий, практических ориентаций в их освоении.

Для решения постановленной задачи особое внимание следует уделять работе с лексикой, с разделом «Лексика» в курсе Современного русского языка. Выбор этого раздела объясняется прежде всего тем, что работа над словом как единицей языка играет важную роль в формировании знаний и лексических навыков, которые обеспечивают профессиональное общение, охватывающее лингвистические, литературоведческие вопросы и широкий лингвистический материал по специальности.

Свою роль в выборе раздела «Лексика» сыграло и то, что программа курса Современного русского языка пока не рассчитана на иностранных студентов-филологов, отсутствуют и специальные пособия, стимулирующие познавательную активность и речевую деятельность иностранных учащихся, что затрудняет их профессиональное общение на практических занятиях, спецсеминарах, зачетах и экзаменах.

Поиски эффективных способов организации процесса обучения лексики с учетом профессиональной ориентации определяли выбор в качестве единицы обучения группы терминов, обозначающих основные понятия раздела «Лексика».

Противоречивость свойств термина, относящегося и к системе языка, и к системе терминов, представляет известные трудности для иностранных студентов. Для эффективного профессионального общения необходимо усвоить все компоненты содержания термина: его сочетаемость, способность вступать в синонимические, антонимические и другие виды парадигматических отношений, т. е. нужно исследовать термины в тексте, текстовые связи будут способствовать лучшему усвоению и комплексному использованию понятийно-языковой природы терминов, что связано с оптимизацией процесса обучения.

Кроме того, одной из характерных особенностей лингвистических терминов является «усиление тенденции к гнездовому словообразованию, к созданию комплекса наименований, связанных общей производящей основой» (В. П. Даниленко). Учет реальных связей в гнезде терминов имеет большое значение в организации процесса обучения специальной лексике: они облегчают усвоение и правильное употребление терминов в речи.

Следует заметить также, что особенностью лингвистических терминов, отличающих их от нетерминов и других терминов, является и их конвенциональный характер, проявляющийся в многообразии точек зрения на одни и те же лексические явления, в неоднозначности позиций исследователей, что также следует учитывать при отборе языкового материала, необходимого для развития навыков профессионального общения: сопоставление разных точек зрения на лексические явления способствует развитию языкового чутья, умения аргументировать свою точку зрения, более глубокому пониманию сущности изучаемого материала.

Оптимизации процесса обучения будет содействовать также научно обоснованный и методически организованный лексический минимум.

Трудности отбора теоретического материала из курса лексикологии объясняется еще и тем, что существующие программы не включают характеристики лексикологических понятий, а анализируемые учебные пособия имеют практическую направленность, предполагающую интерпретацию лексических понятий в самом лекционном курсе. В связи с этим одним из важнейших принципов отбора лингвистической терминологической лексики является принцип практической коммуникативной направленности, который предполагает отбор и организацию материала, способствующего выработке у учащихся практических навыков его использования.

Наряду с традиционными принципами отбора, сложившимися в практике преподавания русского языка как иностранного (частотность, употребительность слов, семантическая ценность, учебно-методическая целесообразность), при отборе специальной лексики учитывались специфические принципы: 1) учета особенностей семантической структуры термина, которая определяется объективным содержанием соответствующего понятия; 2) принцип учета сочетаемостной характеристики термина; 3) принцип его словообразовательной ценности; 4) принцип учета принадлежности термина к системе понятий и системе языка (учет деривационных, парадигматических и синтагматических отношений).

Отбор лексического материала осуществляется способом выявления повторяющейся лексики и последовательно сопоставляемых отобранных списков. В процессе отбора специальной лексики за исходный был принят список из «Словаря-справочника лингвистических терминов» Д. Э. Розенталя и М. А. Теленковой. С учетом названных принципов на исходный список «накла�ды�вались» другие списки, (извлеченные из словарей лингвистических терминов О. С. Ахмановой, Ж. Марузо, а также из учебно-научной и научно-популярной литературы), из которых выбирались повторяющиеся слова. Отобранный список составил основные, «ядерные» термины. Отбор «периферийной» (общенаучной) лексики осуществлялся в ходе интерпретации ядерной лексики с использованием системных отношений между лингвистическим терминами. В результате осуществленного таким образом наращения был получен окончательный список лексики, использованной в литературе по лексикологии.

С целью развития навыков профессионального общения отобранный словник был положен в основу учебной единицы — лексического гнезда, представляющего собой интерпретацию собственно лингвистических связей терминологической лексики, выявленных на основе текстов по лексикологии, программ, словарей лингвистических терминов. Лексическое гнездо органически связано с текстом и призвано способствовать формированию представлений о реальных связях лексических единиц в языковой системе, об их функционировании в речи.

Организация лексики по гнездовому принципу содействует наиболее оптимальному усвоению терминов, т. к. выявление внешней и внутренней семантической общности слов-терминов способствует быстрому и экономному их запоминанию.

Таким образом, лексическое гнездо, выявленное на осно�ве трех видов связей: деривационных, парадигматических и синтагматических, — способствует организации систем�ных связей в языковом сознании учащихся и на этой основе — лучшему усвоению, запоминанию терминологической лексики, а также созданию лингвистической базы для эффективного, профессионального общения.

�Технология отбора и презентации языкового и речевого материала �в тестах по русскому языку как иностранному (элементарный уровень)

Т. Е. Владимирова

Московский государственный университет им. М. В. Ломоносова
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Summary. Elaboration of elementary level of competency in Russian as a foreign language is suggested.

�Начальная ступень обучения иностранцев русскому языку завершается сдачей теста элементарного уровня, успешность прохождения которого во многом определяется технологией конструирования теста и методикой проведения тестирования. Особое значение здесь приобретают степень приближения тестовых материалов к реальному общению и к аутентичным текстам / дискурсам. Типовой тест не может учитывать когнитивные стили тестируемых, но усилия разработчиков должны быть направлены на активизацию резервных возможностей психики каждого из них и предусматривать такие задания, которые позволяют «задействовать» ее сильные стороны. 

Языковой материал субтеста по лексике и грамматике представлен в виде строго ранжированной иерархической системы, где все задания внутри одного блока и сама последовательность этих блоков подчинены принципу нарастающей трудности. Задания разработаны на основе лексического и грамматического минимумов, предусмотренных для данного этапа владения языком, и направлены прежде всего на проверку материала, подлежащего активному усвоению. Однако последние задания блока могут включать материал, которым тестируемый владеет пассивно. Задания этого типа (их количество строго ограничено) направлены на «зону ближайшего развития» (Л. С. Выготский) и апеллируют к развивающемуся у иностранца чувству языка. Такие задания успешно выполняются тестируемыми, у которых доминирует интуитивный способ переработки информации. Это позволяет в некоторой мере уравновесить возможности сдающих субтест, который в целом является менее трудоемким для тех, кто склонен к сознательному, логическому усвоению информации.

Тематический принцип работы, имеющий на этом этапе решающее значение, обеспечивает многократное повторение лексико-грамматических средств и их активизацию в речи. Поэтому при разработке теста целесообразно исходить из метатем, актуальных для данной ступени обучения. Следующим критерием отбора явля�ется способность текстового материала вызвать у тести�руемого непосредственный интерес. Это становится воз�можным, если текст содержит любопытную для тестируемого информацию или отличается занимательным сюжетом, способным привлечь внимание. Другой важной особенностью, существенно повышающей интерес к тексту, является его способность вызвать у тестируемого «эффект перенесения себя на героя» (А. А. Леон�тьев) и, как следствие, активизировать весь процесс восприятия.

Субтест по чтению открывают задания, проверяющие способность тестируемого понять описанную ситуацию и прогнозировать ответную реакцию, выбрав один из предложенных вариантов. С этой целью используются различного рода материалы, отражающие русскую языковую среду (афиши, вывески, указатели, объявления и т. п.). Далее для чтения предлагается сюжетный текст, созданный на основе аутентичного литературного или газетно-публицистического материала, который в ходе адаптации должен быть воссоздан «заново как бы в миниатюре» (М. Уэст).

В субтесте по аудированию первые звучащие мини-сообщения и мини-диалоги представляют собой информацию, идентификация которой не должна вызывать серьезных затруднений. Восприятие диалога большего объема требует мобилизации мыслительно-мнеми�чес�кой деятельности, которая будет проходить успешнее, если звучащий диалог представляет собой своего рода мини-спектакль с завязкой, развитием действия, кульминацией и благополучной развязкой и разыгрывается по законам театрального искусства. В качестве монологического сообщения тестируемым предлагается прослушать материал, представляющий для иностранцев определенный культурологический интерес (сообщение рекламного характера об экскурсиях, выставках, спектаклях и т. п.) и содержащий все необходимые характеристики звучащей речи (обращеннность и направленность речи на слушателя, формулирование темы топиковым предложением в начале сообщения, интонационное выделение «фактологической цепочки», смысловые повторы и др.).

Для проверки уровня сформированности речевых навыков и умений, необходимых для письменной фиксации определенной информации, содержащейся в прочитанном тексте (репродукция), тестируемым предлагается адаптированный текст, созданный на основе аутентичного литературного или газетно-публицистического материала. При этом текст адаптируется таким образом, чтобы при выполнении задания тестируемый не мог бы ограничиться прямым переписыванием какого-либо фрагмента текста, но должен был бы, выбирая нужную информацию, определенным образом трансформировать ее. Контроль уровня развития собственно письменной речи (продукция) также осуществляется в русле изученной тематики.

Проведение субтеста по говорению происходит при непосредственном участии тестирующего преподавателя, который выступает как инициатором диалога, так и собеседником, к которому обращен вопрос или высказывание. Затем преподаватель проверяет умение тестиру�емого построить монологическое высказывание на осно�ве прочитанного текста (репродукция). С этой целью возможно использовать тексты реклам, программы теле- и радиопередач, знакомство с которыми в известной мере провоцирует высказывание. После беседы по прочитанному материалу преподаватель предлагает тестируемому тему для рассказа (продукция) и вопросы, коммуникативно ориентирующие его (в письменном виде). Желательно, чтобы проверка уровня сформированности речевых навыков и умений проходила в форме живого, непосредственного общения, когда тестируемый говорит то, что ему хочется сказать, и сам выбирает предмет для разговора (в русле заданной темы).

Представленная технология отбора и презентации тестовых материалов открывает большие возможности для проверки способности иностранных учащихся удовлетворять свои коммуникативные потребности в ходе общения с носителями языка в минимальном наборе ситуаций и на ограниченном лексико-грамматическом материале. Кроме того, сама процедура тестирования, согласно нашим наблюдениям, доставляет тестируемым удовлетворение от ощущения достигнутых результатов.
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Summary. This article covers some problems connected with the cultural aspects of teaching foreign languages. The authors describe in it different methods of how to use Russian feature films at the lessons for foreign students. The film-text presents the enormous material for learning the Russian language in all its varieties, in different social and communicative situations.

�На современном этапе очень актуальным представляется использование русских кинофильмов на занятиях по РКИ. Обычно эти занятия пользуются огромной популярностью среди учащихся самых разных национальностей и уровней владения языком.

Следует признать, что из учебных материалов, к которым обращаются русисты на современном этапе, только кинотекст в его ретроспективе позволяет представить функционирование русского языка, с одной стороны, в синхронном и диахронном аспектах, тем самым показывая четкую взаимосвязь эпохи, человека и языка. С другой стороны, это прекрасный материал для понимания и усвоения стилистической вариативности языка, вытекающей из социальных, возрастных, профессиональных и др. особенностей участников коммуникации.

Кроме этого, в фильме наглядно представлен интереснейший культурологический материал, не только являющийся дополнительным стимулом к порождению речи на иностранном языке, но и в высшей степени информативным для углубленного знакомства с культурной сферой страны изучаемого языка. 

В методике РКИ термин «кинотекст» мы понимаем как совокупность речевых и культурологических характеристик, присутствующих в кинофильме и обслуживающих заданную тему, проблему и историко-культур�ную ситуацию.

Для просмотра в учебной аудитории с иностранцами мы рекомендуем две группы фильмов, позволяющих познать многие важные составляющие системы культурологической информации, которой владеют носители русской когнитивной базы. Первая группа предназначена для начального этапа изучения языка и представляет собой серию мультипликационных и игровых фильмов, в основе которых сюжеты русских сказок. Методически подготовленное преподавателем знакомство с ними закладывает основу знаний учащихся о персонажах и сюжетах, часто используемых в различных коммуникативных контекстах.

Во вторую группу включены современные полнометражные художественные фильмы, имеющие эстетическую, культурологическую и коммуникативную ценность и предназначенные для среднего этапа обучения. Они подразделяются по проблемно-тематическому принципу и соответствуют определенным темам, представленным в учебниках для среднего этапа. Мы сочли целесообразным создать разработки к фильмам, сгруппированным по следующим проблемам:

— жизнь современной России;

— ХХ век. Русская история и судьба человека;

— семья и любовь; их роль в жизни русского человека;

— Москва и москвичи;

— школа, образование, профессия.

Кинокартина рассматривается нами как многоаспектное явление, т. е. как некоторый прецедентный метатекст, где для изучения важны как его содержательная сторона, так и особенности употребления языка, ибо функционирование языка в фильме напрямую связано с коммуникативной ситуацией: временным, социальным, культурным, нравственным, эмоциональным, а также эстетическим контекстом.

Восприятие любого фильма и адекватное понимание заложенных в нем коммуникативных ситуаций невозможно без изучения и анализа временного контекста изображаемых событий. Временной контекст важен с точки зрения понимания характеров персонажей, их отношений между собой, мировоззрения, социального статуса, чем объясняется характер речи героев, предпочтение тех или иных языковых средств. В этом плане очень показательны, например, фильмы, представляющие образовательную сферу.

Интересную культурологическую информацию содержат в себе заглавия фильмов, а также особенности номинации персонажей, что выделено нами как особая тема для анализа.

Таким образом, фильм может служить дополнением к учебнику, в котором недостаточно представлено все многообразие культурологического и коммуникативного содержания изучаемого языка. Фильм стимулирует навыки ведения беседы на иностранном языке, так как содержит в себе необходимые для этого эмоциональные, содержательные и эстетические стимулы. Кроме того, фильм — это неисчерпаемый источник русской культуры. Он позволяет (при соответствующей методической подготовке) обогатить процесс познания иноязычной культуры, развивает у учащихся способность анализировать кинотекст, дифференцировать стилистически разнородные речевые явления, закрепляет и активизирует навыки аудирования, представляет богатейший наглядный материал о русском образе жизни, быстро меняющемся в зависимости от эпохи.

�Педпрактика как школа методики преподавания РКИ

Л. Б. Карпенко

Самарская гуманитарная академия

РКИ, методика преподавания, корректирующий курс

Summary. The paper deals with the analysis of the pedagogical training of the graduates of the department of Russian as a foreign language of the Samara Humanitarian Academy.

� В Самарской гуманитарной академии на философско-филологическом факультете с 1993 года существует специализация по направлению «Русский язык как иностранный». В течение ряда лет производственная педагогическая практика для старшекурсников данной специализации организуется на базе Самарского аэрокосмического университета в аудитории иностранных студентов. Сроки и условия практики позволяют ежегодно проводить в стационарной группе иностранных студентов циклы непрерывных занятий русского языка продолжительностью в 110 часов (8 недель), что делает прак�тику экспериментальной площадкой по изучению закономерностей освоения русской речи иностранцами, прибывающими на учебу из Кении, Турции, Пакистана, Сирии, Саудовской Аравии, Индии и других стран. 

 Научно-методический аспект практики заключается в исследовании характера ошибок в русской речи иностранцев (на начальном этапе обучения). Под руководством преподавателей студенты-практиканты изучают типологию речевых и текстовых ошибок иностранных учащихся, причины, вызывающие появление ошибок, и приемы их коррекции. Материалом для исследования служит разговорный язык, записи устной речи, а также разнообразные письменные работы, выполненные иностранцами на русском языке. Специальное внимание к проблеме речевых ошибок, изучение их типологии подчинено реализации основной, обучающей, задачи. Анализ ошибочной речевой деятельности иностранцев создает базу для совершенствования методики преподавания РКИ. Выявление системности ошибок способствует их предупреждению и служит основой для определения стратегии учебного курса, проводимого студентами в ходе практики, помогает определить уровень требований и языковой минимум по отношению к конкретной группе иностранных учащихся. Вместе с тем проблема ошибок представляет не только методический, но и научно-исследовательский интерес. Ошибки в устной и письменной форме русской речи иностранных учащихся предстают исключительно интересным предметом разноаспектного изучения, требующего не только лингвистической, но и психолого-педагогической, методической, социологической компетенции. Поэтому накопленные в ходе практики наблюдения находят выход в курсовых и дипломных работах студентов. 

Причины возникновения ошибок разнообразны. Они могут быть обусловлены спецификой мыслительной и речевой деятельности учащихся, социологической и психологической интерференцией, зависят от уровня и качества подготовки учебного процесса. Однако преобладают лингвистические ошибки, обусловленные проблемами усвоения системных особенностей и стилистических норм русского языка, а также межъязыковой интерференцией. Примерно половину случаев в общей массе исследуемого материала составляют грамматические ошибки, а также погрешности контекстуального и стилевого использования языковых единиц. С наибольшими трудностями студенты-иностранцы сталкиваются при использовании русских предложно-падежных форм и видовременной системы глагола. В письменной речи обращает на себя внимание, помимо пунктуационных и собственно орфографических ошибок, множественность погрешностей, не связанных с применением орфографических или пунктуационных правил. Среди них ошиб�ки, отражающие трудности формирования звукового анализа (пропуск, перестановка, вставка букв или слогов), ошибки фонематического восприятия, отражающиеся в смешении букв парных звонких и глухих согласных, лабиализованных гласных, шипящих щелевых и аффрикат. Отдельную группу составляют графические ошибки, заключающиеся в смешении букв по кинетическому сходству (в рукописных текстах) и по оптическому сходству (в печатном тексте). Такие ошибки носят закономерный характер, заметно снижают качество и скорость письма и чтения, при отсутствии профилактических и коррекционных мер имеют выраженную тенденцию к росту и тормозят развитие коммуникативных навыков у иностранных учащихся.

Исправление типичных погрешностей ведется студентами-практикантами с учетом характера ошибок, поэтому специальное внимание в ходе практики уделяется разработке систем корректирующих упражнений. Эффек�тивность профилактики зависит прежде всего от того, насколько преподаватель осознает причины возникновения ошибок в русской речи иностранных учащихся.

�О комплексном подходе к изучению произведений �русских писателей-классиков с учетом профессиональной ориентации иностранных студентов медицинского вуза

И. Е. Коваль

Винницкий государственный медицинский университет им. Н. И. Пирогова, Украина
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Summary. High motivation in learning Russian by foreign students of medical universities as provided by the complex approach towards the works of Russian writers-classics in which their own experience as doctors is reflected.

�1. Своеобразие условий языковой подготовки иностранных студентов медицинского вуза, в частности обучающихся на II курсе, заключается в следующем. У студентов сформированы определенные умения общения в социально-бытовой, социально-культурной и учебной сферах. При этом они субъективно ощущают свой прогресс в овладении русским языком и часто полагают, что его дальнейшее изучение либо не имеет большого смысла, либо должно быть подчинено сугубо практическим целям овладения избранной специальностью. Вместе с тем, как показывает опыт, достигнутый иностранными студентами ко II курсу уровень владения русским языком еще не достаточен для адекватного речевого поведения во всех актуальных ситуациях перечисленных выше сфер, что не позволяет говорить о прочном общеязыковом фундаменте, на котором должно базироваться обучение иностранцев общению в учебно-профессиональной сфере.

2. Разрешению этого противоречия, повышению мотивации иностранных студентов II курса медицинского вуза в изучении русского языка может способствовать комплексный подход к работе над произведениями русских писателей-классиков А. П. Чехова, В. А. Вересаева и М. А. Булгакова. Эти писатели, как известно, отразили в своих произведениях личный опыт врачебной деятельности, что делает их методически ценными объектами работы с иностранными студентами указанной категории.

3. В работе над произведениями названных авторов («Попрыгунья», «Цветы запоздалые», «Ионыч» А. П. Че�хова; «Стальное горло», «Пропавший глаз», «Полотен�це с петухом», «Крещение поворотом» М. А. Булгакова; «Записки врача» В. А. Вересаева) необходимо руководствоваться комплексным подходом к формированию языкового, речевого, предметного и прагматического компонентов русскоязычной коммуникативной компетенции иностранных студентов.

4. Спецификой работы по языковому аспекту являются: а) обильная практика в словообразовательном анализе медицинской лексики, расширение лексического запаса на основе навыков словообразования; б) обучение пониманию и употреблению языковых средств описания симптомов болезни, подготовки и проведения операции и т. д.

5. Речевой аспект работы предполагает: а) формирование и развитие умений смыслового восприятия текста при чтении; б) пересказ текста (основной сюжетной линии), отдельных эпизодов, в том числе от имени одного из героев произведения); в) дискуссию по предложенным проблемным вопросам, интерпретацию произведения.

6. Предметный аспект соотносится с языковым и речевым подкреплением знаний студентов по определенным отраслям медицинской науки и практики (терапии, хирургии, акушерства и гинекологии и др.).

7. Прагматический аспект работы ассоциируется с деонтологией (медицинской этикой). Здесь в центре внимания преподавателей и студентов оказываются различные типы людей в белых халатах, врачебный долг и материальное вознаграждение, преданность науке и смертельный риск, достижения и бессилие медицины, другие вопросы.

�Преподавание русского языка как иностранного в Дальневосточном �государственном университете: динамика развития и обозримые перспективы

О. Н. Кравченко, Е. В. Филимонова, Б. С. Белоус

Дальневосточный государственный университет, Русская школа при Международном департаменте, Владивосток

русская школа ДВГУ, РКИ, концепция «азиатского сервиса», опыт работы

Summary. Since 1989 a multifunctional center for studying Russian as a Foreign Language for foreign citizens both from the Asia Pacific Region and from other regions has been functioning at Far Eastern National University. The history of the city, its economic status and geopolitical situation are largely determinative in choosing strategy of arrangement and optimization of the teaching process in the Russian College for foreign students, which is a division of the Department of International Programs of Far Eastern National University.

�История развития высшего образования в Приморье непосредственно связана с историей Дальневосточного государственного университета — старейшего высшего учебного заведения на Дальнем Востоке России, отметившего в октябре 1999 года свой 100-летний юбилей. В ДВГУ создана серьезная академическая база по подготовке специалистов практически по всем отраслям знаний, актуальным для современного общества. Большое внимание уделяется преподаванию иностранных языков (собственно сам университет развивался на базе Восточного института) [2]. 

Закономерным этапом в развитии гуманитарного направления явилось открытие в 1989 году в Дальневосточном университете Русской школы (директор — И. Н. Романов), ставшей международным центром обучения русскому языку и русской культуре. Богатейший опыт, накопленный за долгие годы изучения восточных и европейских языков и культуры, оказался востребованным при налаживании «диалога культур» с такими государствами, как: Япония, США, Австралия, Республика Корея, Китай, Тайвань, Вьетнам, Малайзия. В последние годы интерес к Русской школе проявляют также стажеры из Европы (Австрия, Великобритания, Германия, Испания, Ирландия, Финляндия, Франция, Швейцария, Швеция). С 1989 по 1999 г. в Русской школе ДВГУ по линии академических обменов и на контрактной основе обучалось около четырех тысяч человек.

Первоначальный интерес к Владивостоку со стороны граждан соседних государств, в первую очередь — стран АТР, во многом стимулировала многолетняя закрытость города: лишь в 1991 году Владивосток приобрел статус открытого для посещения иностранными гражданами города (Указ Президента от 20.09. 1991 г.). Со временем на первое место среди мотивирующих факторов вышли экономический и административный (столица Приморского края) и его удачное геополитическое положение (в городе на сегодняшний день открыто 11 консульств). Немаловажную роль сыграл и исторический фактор. Нельзя не учитывать и собственно географический фактор — для многих желающих изучать русский язык в естественных условиях Владивосток оказался более доступным в экономическом плане городом, чем Москва и Санкт-Петербург. Учет всех перечисленных факторов помогает точнее представить иностранную целевую аудиторию, которой преподают русский язык в Дальневосточном государственном университете. 

Неоднородность контингента во многом предопределила выбор курсовой формы как наиболее отвечающей данным условиям обучения: разновозрастные стажеры (от 14 до 75 лет) приезжают в удобное для них время на различные сроки (от недели до 2–3 лет); уровень предварительной подготовки по русскому языку не имеет значения (предлагается обучение как в группе, так и индивидуально). По желанию стажеров, владеющих рус�ским языком не ниже базового уровня, параллельно с практическим русским языком вводятся спецкурсы регионоведческой, краеведческой и историко-куль�тур�ной тематики (на русском языке или родном языке учащих�ся): «География и рекреационный потенциал Приморского края», «Правовое положение граждан Российской Федерации» и др. (всего 18 страноведческих спецкурсов). 

При организации учебного процесса в Русской школе преподаватели и методисты столкнулись с целым рядом проблем: во-первых, большая часть учебников и учебных пособий по РКИ была тематически ориентирована на Москву и Санкт-Петербург и предназначена в первую очередь для стажеров начального этапа обучения; во-вторых, не было предложено единой стратегии обучения РКИ на пролонгированных курсах (более года); в-третьих, не была описана коммуникативная компетенция среднего и продвинутого этапов обучения. Решая эти проблемы, преподаватели Русской школы под руководством Н. Ю. Бойко разработали оригинальную модульную систему курсового обучения практическому русскому языку, базирующуюся на учебных пособиях, подготовленных авторскими коллективами Русской школы ДВГУ: «Речевые компетенции», «Факты — о России», «Добро пожаловать в Приморье» и др. (разработано 15 учебных пособий). Параллельно велась работа по описанию коммуникативной компетенции среднего и продвинутого уровня. Интересно отметить, что к моменту выхода Государственных поуровневых стандартов в Русской школе действовала модель обучения, во многом отвечающая новым требованиям к организации учебного процесса по РКИ [1]. Подтверждением этому может послужить тот факт, что с момента регистрации в 1998 году Русской школы при Международном департаменте ДВГУ в качестве регионального центра государственной системы сертификации иностранных граждан по русскому языку 134 наших стажера получили Сертификаты Первого и Второго уровней. Следует особо подчеркнуть, что в организации учебного и научно-методического процесса в Русской школе нашла свое отражение принятая в Международном департаменте ДВГУ концепция «азиатского сервиса» (автор — Е. В. Филимонова), направленная на учет национальной специфики стажеров из азиатских стран при разработке системы мер, облегчающих их адаптацию к российской действительности (организация быта студентов, их свободного времени).

Ориентация на новейшие разработки в методике обучения иностранным языкам инициировала активное использование в учебном процессе аудио- и видеотехники, компьютерных программ (в первую очередь — игровой направленности). Ведется разработка и внедрение форм дистанционного образования; проходит апробацию компьютерная версия теста входного контроля. Общая динамика развития преподавания РКИ в Русской школе проявляется и в высоком уровне требований со стороны Международного департамента к профессиональной подготовке преподавателей: многие из них повысили свою квалификацию на семинарах, проводимых Институтом русского языка им. А. С. Пушкина, имеют профильные сертификаты и дипломы государственного тестора; работают в университетах Японии, Республики Корея и Китая. 

В 1999 году в ДВГУ прошла 1-я международная научно-практическая конференция «Изучение русского языка и русской культуры в странах АТР» в рамках Тихоокеанского форума соотечественников, посвященного 200-летию А. С. Пушкина. Участники конференции выступили с предложением «создать Координационный Со�вет по преподаванию РКИ в странах АТР, штаб-квар�тирой которого считать ДВГУ». Такое решение является во многом признанием той роли, которую играет ДВГУ в популяризации русского языка в странах АТР.
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�Обучение пониманию как цель использования художественных текстов �в языковом учебном процессе

Н. В. Кулибина

Государственный институт русского языка им. А. С. Пушкина

художественный текст, понимание, когнитивные стратегии, обучение, читатель-инофон

�Использование на языковом учебном занятии художественного текста как объекта восприятия дает возможность обучения читателя-инофона когнитивной деятельности, а именно: овладения им когнитивными стратегиями преодоления затруднений на любом уровне понимания (уровне узнавания языковых значений, уровне распознавания частных смыслов единиц текста и уровне читательских представлений).

1. В современных условиях особое значение приобрел тот общеизвестный факт, что запоминание языковых единиц и усвоение правил их сочетания является всего лишь элементарным, подготовительным уровнем овладения языком (вне зависимости о того, идет ли речь о родном или иностранном).

Речевой опыт человека формируется и развивается в непрерывном и постоянном взаимодействии с чужими высказываниями: это всегда более или менее творческий процесс «освоения чужих слов (а не слов языка)». Этим словам М. М. Бахтина созвучна мысль Б. М. Гаспарова о том, что «все поступающие извне языковые впечатления врастают в языковой мир личности». По мнению З. А. Тураевой, прочитанный текст может изменить модель мира в сознании читателя и таким образом обрести «социальную силу».

Если «освоение чужих слов» и «поступающих извне языковых впечатлений» — до некоторой степени закономерность овладения языком, т. е. это происходит независимо от того, учитываем мы, преподаватели, этот факт или нет, то каким же значимым и определяющим весь учебный процесс и, главное, его результат оказывается выбор «чужих слов», иными словами, учебных текстовых материалов, а также их методическая организация.

И в этом смысле переоценить роль художественного текста в языковом учебном процессе нельзя, как нельзя признать законченными поиски оптимальной методики его использования при обучении языку.

2. Ориентация на «освоение чужих слов» и «посту�па�ющих извне языковых впечатлений» заставляет нас использовать художественный текст на уроке как объект восприятия, а не объект изучения. Иными словами, работа учащегося с художественным текстом становится актом общения, а именно: актом межкультурной художественной коммуникации. 

По мнению А. И. Новикова, при чтении человек решает по преимуществу когнитивную задачу. Читатель не просто «извлекает» из текста ту или иную информацию (лингвистическую, страноведческую, эстетическую и пр.), он осмысляет сказанное автором (т. е. средства языкового выражения текста), привнося в текст свои собственные знания как те, на которые рассчитывал ав�тор, создавая текст (т. е. фоновые знания носителей одного этносоциокультурного сообщества), так и те, о ко�торых он и не подозревал (см., напр, слова Ю. М. Лот�ма�на: «Мы можем забыть то, что знал Шекспир и его зрители, но мы не можем забыть то, что мы узнали после них. А это придает тексту новые смыслы»). Результатом процесса понимания является возникновение в сознании читателя личностного смысла текста (А. Н. Леонтьев).

3. Процесс понимания художественного текста читателем-инофоном имеет уровневый характер. В нем могут быть выделены: уровень узнавания языковых единиц (понимания значений средств языкового выражения), уровень распознавания частных смыслов единиц художественного текста (словесных образов), уровень воссоздания словесных образов текста в форме читательских представлений. Как показывают психолингвистические эксперименты (О. И. Никифорова, А. А. Залев�ская), движение мысли читателя хаотично, она как бы «перескакивает» с уровня на уровень, задерживаясь в случаях возникновения затруднений того или иного характера. Отправным моментом, началом деятельности читателя на любом уровне является слово. Как было отмечено еще В. Гумбольдтом и Л. С. Выготским, мысль читающего идет от слов к общему текстовому смыслу.

Необходимо отметить, что деятельность читателя в высшей степени отмечена такой характеристикой, как «мотивированная самостоятельность» (термин Е. И. Пассова).

4. При возникновении затруднений читатель (как инофон, так и носитель языка) осознанно или интуитивно использует определенные приемы их преодоления: когнитивные стратегии, свои для каждого уровня понимания. Сами стратегии, как правило, универсальны, т. е. не зависят от конкретного языка, и формируются (если формируются) при чтении на родном языке. Однако при овладении иностранным языком манипуляции совершаются с иным языковым материалом, что нередко затрудняет перенос навыков.

Точкой приложения когнитивных стратегий, как уже было сказано, является слово (или единица любого другого языкового уровня, реализующая свои «образные» потенции в составе слова или словесном наполнении), иными словами, словесный образ как единица художественного текста. 

5. Целью работы над конкретным художественным текстом на языковом учебном занятии является самостоятельное осмысление (с использованием необходимых когнитивных стратегий) читателем-инофоном «то�го, что сказал автор», т. е. средств языкового выражения текста, приводящее к созданию личностного (для каждого читателя) смысла текста. 

Цель использования текстов литературных произведений в языковом учебном процессе можно определить как обучение пониманию текстов, обучение когнитивным стратегиям их понимания.

Подобная работа обладает мощным лингводидактическим потенциалом: смысловое восприятие средств языкового выражения текста, языковая рефлексия над ними не только дает читателю определенные знания, но и учит тому, каким образом получить новые, помогает изучающему язык освоиться в новом языковом пространстве, а также лучше понять и почувствовать свой родной язык.

Представляется, что положительные результаты таким образом организованной читательской деятельности изучающих русский язык могут проявиться и в других видах их деятельности.
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�Изучение инвариантных моделей художественной культуры �как теоретическая и методическая задача в сфере преподавания РКИ 

А. Г. Лилеева 

Московский государственный университет им. М. В. Ломоносова

учебное описание художественной культуры, инвариантная модель культуры, текст культуры, доминирующий художественный прием

Summary. The author comes to conclusion that studying of invariant pattern, typological features and models of existence may become the semantic core of representing artistic culture in the course of RFL. The given report describes a invariant pattern of artistic culture through models of culture of Russian artistic avantgarde at beginning of XX century » 

�1. Изменение содержания и структуры когнитивного пространства русской языковой личности в связи с мировыми геополитическими процессами конца ХХ века, изменение мотивации изучения русского языка инофонами, введение текстов художественной культуры (тек�стов русского художественного авангарда начала ХХ века), ранее занимавших маргинальное положение в официальной советской культуре, в активную практику преподавания русского языка и русской культуры, требует обновления учебного языкового и культуроведческого материала и методик его представления на занятиях по русскому языку как иностранному.

2. Специфика описания художественной культуры в учебных целях применительно к иностранной аудитории должна не только соответствовать уровню современной лингводидактики, но прежде всего опираться на закономерности, присущие самому изучаемому предмету (русская художественная культура).

3. Инвариантная модель художественной культуры (Ю. Лотман и его школа) как единица описания художественной культуры, с помощью которой можно представить художественную культуру любой этнокультурной и социокультурной общности, а также сравнить ее с развитием иных культур. Вслед за Ю. Лотманом мы вы�деляем в русской культуре две модели — бинарную и тернарную. Модель художественной культуры авангарда относится к модели бинарной и повторяющейся в русской культуре. Для нее характерны: бинарность мышления; выделение как ключевых концептов времени и движения; активизм, стремление к действию и активному воздействию на читателя (зрителя), что является главным прагматическим заданием художественного произведения и создает особый тип отношения между искусством и внетекстовой действительностью.

4. Единство художественных произведений разных видов искусств, культурных текстов, созданных в рамках одной культурной модели, типа мышления и внетекстовой действительности проявляется в едином стиле эпохи. Эволюция художественной культуры, эволюция стилей, изменения во взаимоотношениях между искусствами и другими тесно соотнесенными с ними культурными областями связаны с явлением художественной доминанты. (Понятие художественной доминанты интерпретируется нами в рамках концепции «Формальной школы» и их последователей Р. Якобсон, Ю. Тынянов, М. Панов). Доминирующий художественный прием лежит в основе построения художественного мира произведения и является конструктивным принципом, объединяющим словесный текст и внесловесную действительность. Так в художественной культуре русского авангарда прием поэтического сдвига становится основой построения как поэтического мира произведения, так и стиля литературного и бытового поведения (Маяковский, Хлебников, Малевич, Татлин, Кульбин и др.). 

5. При учебной интерпретации фактов художественной культуры в рамках избранной нами концепции описание функционирования доминирующего художествен�ного приема на всех уровнях художественного произведения (звуковом, словесном, образном), в несловесных текстах культуры (тексты других видов искусств, текст поведения и пр.) и картины мира, созданной с помощью данного художественного приема, должно стать структурирующим основанием для представления всего учебного материала. 

6. Модельный принцип учебного описания культуры позволяет прочитать явления эстетические и внеэстетические по одному эстетическому коду, продемонстрировать тесную связь языка и культуры.

7. Описание инвариантной модели художественной куль�туры способно обеспечить методически целесообразную систематизацию лингвокультуроведческого ма�те�риала в целях обучения РКИ. Оптимальной формой учебного представления модели культуры может стать комплексный лингвокультуроведческий спецкурс.

8. Алгоритм интерпретации инвариантной модели художественной культуры в процессе обучения РКИ филологов-русистов продвинутого этапа обучения будет представлен на примере художественной культуры русского авангарда начала ХХ века.

�Учебно-методический комплекс по русскому языку: проблемы и перспективы

М. А. Минакова 

Орловский государственный университет

Summary. The theses are devoted to a problem of correlation of the tutorials & grants or manuals with computer training systems & environments.

�1. Постановка вопроса.

Информатизация образовательного процесса; желание представить личностное начало в науке и преподавании; необходимость активизировать познающую личность; использование новых информационных технологий (НИТ) привели к появлению большого количества типов носителей информации, использующихся в средней и высшей школе.

Учебные материалы находят свою реализацию не только в учебниках и справочниках разного типа, словарях терминов, хрестоматиях, книгах для внеклассного чтения, сборниках задач и упражнений, печатных наглядных пособиях, дидактических раздаточных материалах, в тетрадях с печатной основой, но и в виде аудиокурсов, циклов лекций, представленных на видео-, компьютерных обучающих программ, энциклопедий, электронных библиотек и др.

Отметим, что в настоящее время прослеживается переход от разработки разрозненных компьютерных обучающих систем к созданию целостных компьютерных курсов, включающих в себя учебник, учебное или методическое пособие на бумажном носителе, компьютерные учебные курсы для осмысления и закрепления теоретического материала, тренажеры для формирования профессиональных способностей и интуиции, программу контроля и оценки обучаемых.

В связи с этим весьма актуальным становится вопрос о соотнесении учебников и учебных пособий с компьютерными обучающими системами и средами на единых основаниях. Это и является объектом нашего исследования.

Отметим, что компьютер интерпретируется нами не как инструмент или средство обучения, а как квазисубъект, содействующий обучаемому в достижении стоящих перед ним целей и учитывающий при этом его личностные качества.

Мы предлагаем подход, определяемый как личностно-семиотический. Он нацелен на осмысление и формулирование принципов проектирования составных частей учебно-методического комплекса (УМК) на основе раскрытия символической природы человека, единственного на Земле существа, способного создавать знаки и управлять ими. Методологической основой послужили основные положения эргосемиотики и антропологической семиотики [Узилевский].

2. Основные понятия эргосемиотики и антропологиче�ской семиотики.

 Для создания приятного, удобного, понятного и эффективного пользовательского интерфейса (ПИ) компьютерных систем необходимо адаптировать предметную область к когнитивным, мотивационным, психомоторным, эмоциональным характеристикам пользователей, а также к специфике решаемых ими задач. Иными словами, здесь особую значимость приобретает изучение интеллекта по�льзователя будущей программы, под которым понимается сложная динамическая суперсистема, включающая в себя не только когнитив�ные механизмы, но и мотивационную систему и эмоционально-воле�вую сферу пользователя. 

При изучении личности особого внимания заслуживает понятие «функциональный орган» (ФО), введенное в научный оборот А. А. Ух�томским. В обобщенном виде ФО представляет собой исключительно надежную и эффективную динамичную информационную систему, состоящую из тесно взаимосвязанных интеллекта, языка тех или иных умственных или физических действий и моторно-двигательного кода. 

 Интеллект генетически оснащен значительным количеством знаковых средств для общения с внешним и внутренним мирами и интерпретации полученной и порожденной им информации. Следует сказать, что языки и знаковые образования выступают как своеобразные средства или инструменты интеллекта. Последний непосредственно взаимодействует со всеми языками, которые появились в довербальном периоде эволюции человечества (язык движений, действий, эмоциональных экс�прессий, иконический язык, музыкальный, цветовой коды и др.), и опосредовано с естественным языком (ЕЯ). Из этого следует, что обучение необходимо осуществлять не только и не столько с помощью ЕЯ, сколько с помощью других указанных выше знаковых средств, а также языка мультипликации, компьютерной гра�фи�ки. 

В обучении ЕЯ полезно использовать для общения, означивания событий и ситуаций, характеризации типов личности, самовыражения и самопознания индивида, выражения осознанной и неосознанной лжи, фиксации и интерпретации результатов деятельности интеллекта, реализации нового фильтра обработки информации, стимуляции глубинной семантической памяти.

3. Методология образования в свете личностно-семио�ти�ческого подхода.

Антропологической семиотикой предлагается педагогическая цепочка: информация « преподаватель « живое слово « обучаемый « живое знание « ментальная модель предметной области « модель быстро�го реагирования. Нетрудно видеть, что она гораздо продуктив�нее и полезнее существующей триады «знания — уме-�ния — навыки». С этой платформы нами осуществляется анализ существующих подходов к обучению.

4. Подходы к учебнику в контексте личностно-семио�ти�ческого подхода.

В настоящее время существуют следующие подходы к созданию учебников:

— дидактический; 

— частно-дидактический (методический);

— психолого-педагогический;

— психосемиотический; 

— языковой; 

— книговедческий. 

Отметим, что личностные аспекты создания учебников не являлись исходными при разработке данных подходов. При создании учебных пособий не учитываются интеллектуальные особенности шко�льников и студентов, их интеллектуальная и языковая готовность к восприятию материала, не принимаются во внимание профессиональные требования к будущему специалисту, не формулируются требования к языку (ам) учебника или учебного пособия, игнорируется принцип природосообразности в обучении и воспитании и др.

5. Перспективы развития УМК.

Мы определяем учебно-методический комплекс как интегральную информационную систему (включающую в себя учебник на бумажном носителе, компьютерную обучающую систему и компьютерную обучающую среду как взаимодополняющие приятные, удобные средства обучения), нацеленные на развитие личности обучаемого в процессе эффективной профессиональной подготовки. При этом когнитивная модель проектируется в абстрактную (в смысле отнесенности к конкретной личности) информационную систему на бумажном носителе, а модель быстрого реагирования — в конкретную, интерактивную информационную систему на электронном носителе. Динамичное взаимодействие «знания что» и «знания как» будет способствовать формированию динамичного ФО. При этом исключительно важна роль живого слова как оригинально решенной формы преподнесения информации, максимально приближенной к усвоению интеллектом (использование симбиоза присущих человеку языков и кодов, возможностей компьютерной техники и др.) и тем самым трансформирующейся в живое знание. 

6. Заключение.

По сути дела, раскрывая некоторые возможности изучения и проектирования УМК в контексте представлений эргосемиотики и антропологической семиотики, мы рассматриваем использование человеческого фактора в педагогике. Представляется, что продолжение изучения личности как символического существа может положительно повлиять на появление новых подходов к обучению и воспитанию.
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�Грамматические средства обеспечения естественности речи �в практике преподавания РКИ

Н. С. Новикова, О. М. Щербакова

Российский университет дружбы народов

русский язык, преподавание РКИ, естественность речи, грамматические средства

Summary. How to make the student’s monologues speech natural? The report contains the information on how to make speech natural using lexical, syntax and intonation means.

�1. Все преподаватели русского языка как иностранного очень часто сталкиваются со случаями, когда в монологической речи (при пересказе текста или топика) или даже при построении диалога студент использует правильные грамматические и лексические формы, но речь его звучит неестественно, ненатурально с точки зрения носителя русского языка. И если на начальном или среднем этапе обучения РКИ это, в общем-то, не слишком важно (на этих этапах все усилия преподавателя направлены прежде всего на отработку правильных грамматических форм), то на продвинутом этапе это, порой, режет слух — студент говорит как робот, как некая живая машина.

2. Для того, чтобы сделать устную речь более естественной, используется целый комплекс средств, которые можно разделить на три большие группы:

(а) лексические средства;

(б) синтаксические средства;

(в) интонационные средства.

Остановимся кратко на характеристике каждой из названных групп.

3. К лексическим средствам, применяемым для придания устной речи большей естественности, относятся следующие:

(1) Использование в зачине повествования слов один (-а, -о, -и) (по аналогии с неопределенным артиклем а в английском языке) и использование далее указательного местоимения этот (-а, -о, -и) (по аналогии с определенным артиклем the в английском языке).

(2) Использование в начальной фразе дополнительных лексических единиц, вводящих в ситуацию (раз, как-то, как-то раз, бывало). Избыточные по сути, такие элементы обеспечивают настройку слушателя на последующее повествование, представляя собой некое подобие темы, за которой плавно следует рема (в докладе будет показано, что наличие «вводящих», избыточных элементов характерно и для начала устного повествования в английском языке).

Отметим, кстати, что в начале диалога на любом языке мы тоже почти всегда используем такие «настро�еч�ные» элементы, обеспечивающие привлечение внимания слушателя (послушайте, извините, пожалуйста, скажи�те, пожалуйста и т. п.). Отсутствие таких форм (ими�ти�рующих тему), начало диалога непосредственно с ремы воспринимается слушателем как какое-то нарушение, иногда как недостаточно уважительное отношение к собеседнику.

Используя такие контактоустанавливающие и вводящие в ситуацию элементы в зачине монологической речи, мы как бы включаем слушателя в имплицитный диалог, ибо естественный монолог — это всегда, по сути, имплицитный диалог (ср. монологи, читаемые с эстрады артистами-сатириками, а также лекции или доклады хороших докладчиков — именно имплицитное включение слушателя в монолог создает эффект контакта с аудиторией, повышает доходчивость изложения).

4. К синтаксическим средствам, применяемых для придания речи естественности, используются инверсный (субъективный, эмфатический — в разной терминологии) порядок слов, в частности, перестановка глагола в начальную позицию во фразе. Такая перестановка оказывается весьма эффективным средством для придания монологическому тексту естественности.

Так, рассказывая анекдот, рассказчик почти всегда ставит предикат в начальную позицию и именно это усиливает комическое воздействие на слушателя. Аналогичным образом мы часто начинаем сказки — ведь нам нужен как можно более сильный контакт с маленьким слушателем.

Интересно, что подобная закономерность — нарушение обычного порядка слов путем перестановки предиката в начальную позицию для создания доверительной атмосферы беседы со слушателем и для усиления последующего комического эффекта — используется и в немецком языке (что будет показано в докладе).

Следует отметить, что и в немецком и русском языке в этой ситуации предпочтительнее использовать настоящее время (хотя это и не обязательно). Более того, если в норме литературной (книжной) речи при использовании в одной фразе глаголов в качестве однородных членов мы учим студентов, что эти глаголы должны стоять в одинаковой форме, то при естественном монологе возможно, а иногда и предпочтительно, для большей экспрессии смешанное использование форм.

Добавим, что и в художественных текстах, в которых авторы стремились приблизить повествование к естественному, существующему в реальной речи, зачин начальной фразы и зачины фрагментов тоже начинаются с предиката.

5. При выражении экспрессивности интонационными средствами говорящий делает акцент на важных для введения в ситуацию компонентах монолога. Так, при переносе предиката в начальную позицию первое смысловое ударение падает на глагол.

6. Все вышесказанное позволяет разработать специальную систему упражнений для придания речи учащихся естественности, экспрессивности, для максимального приближения к нормальной речи носителей языка. Можно предложить три типа упражнений:

(1) упражнения на ввод в нейтральную фразу дополнительных лексических средств разговорного характера (как-то, как-то раз, раз, бывало и т. д. — см. выше);

2) упражнения на изменение порядка слов, а также изменение временных и видовых форм глагола;

(3) упражнения на отработку интонации, необходимой для повышения экспрессии.

В докладе будут приведены конкретные примеры рекомендуемых упражнений.

7. Таким образом, частичное разрушение нормы и наличие избыточных элементов — общее правило, используемое в разных языках для придания естественности монологическому тексту. При этом нарушение привычных норм построения высказывания в устной ре�чи есть, по существу, проявление закона переходности: ненормативность с точки зрения книжного стиля переходит в нормативность с точки зрения устного рассказа, т. е. аномалия литературности изложения оказывается нормой естественного зачина в устном повествовании.

�Видеофильмы в практике преподавания РКИ и новые технологии

Н. С. Петрова

Московский государственный университет им. М. В. Ломоносова

РКИ, методика преподавания,автоматизация речевых навыков, адаптация речевого материала

�1. На протяжении последних десятилетий методистами, психологами и преподавателями неоднократно доказывалась и подтверждалась на практике плодотворность использования кинофильмов в процессе обучения РКИ. Данный факт обусловлен прежде всего самой природой кино. Художественно описывая действительность и предлагая целостные жизненные ситуации, фильм эмоционально воздействует на зрителя, эффективно регулирует психическую деятельность человека. В процессе просмотра фильма учащиеся бессознательно проецируют себя на место героев фильма, что обусловливает активное восприятие киноматериала и вызывает желание говорить на иностранном языке, используя изучаемый материал.

2. В практике обучения РКИ используют учебные и художественные фильмы. При выборе фильма для демонстрации его в иностранной аудитории необходимо учитывать проблему звуко-зрительного синтеза, поскольку звуковой ряд является тем материалом, который должен быть усвоен в результате работы над фильмом. Наиболее легким для восприятия иностранцами представляется тот фильм, в котором максимальное количество кадров организовано по принципу идентичности, т. е. совпадения речи и изображения. К таким фильмам относятся учебные фильмы, целенаправленно организованные и внутренне ориентированные на обучающие задачи.

3. Система работы над учебным фильмом сводится к трем этапам:

— подготовительный этап (задача — понять на слух звучащий текст);

— этап автоматизации речевого материала (задача — запомнить определенную информацию в определенной ситуации);

— этап адаптации речевого материала (задача — самостоятельное продуцирование, свободное говорение, самоконтроль и коррекция ошибок).

4. Художественный фильм при обучении иностранцев речевому общению выполняет две функции:

1) познавательную;

2) функцию регуляции речевого поведения. 

С помощью художественных фильмов успешно решается проблема создания на занятии ситуаций, имитирующих реальное речевое общение в реальной жизненной обстановке.

5. Вербальному плану художественной картины присуща высокая степень произвольности речевых структур, что вызывает трудности при его восприятии иностранными учащимися, поэтому работа с художественным фильмом возможна только тогда, когда уже автоматизированы некоторые навыки восприятия изучаемого языка и говорения на этом языке.

6. Художественные фильмы, демонстрируемые на занятиях по русскому языку, должны удовлетворять следующим требованиям:

1) Основной текст фильма должен представлять собой образцовую русскую речь. Речь героев, говорящих на каком-либо диалекте, ведет к непониманию и потере смысла;

2) Наиболее легки в аудитории иностранных учащихся фильмы, в которых основной текст читается от лица автора, голосом одного актера, к особенностям произношения которого зрители быстро привыкают;

3) В начале работы с художественным фильмом, пока у студента еще не выработан навык восприятия подобного рода учебного видеоматериала, необходимо подбирать такие фильмы, в которых зрительный ряд шире, чем вербальный (т. е. на экране показывается больше, чем произносится), либо совпадает с ним.

7. Структура художественного фильма и его функции в обучении языку определяют количество предъявлений и систему заданий к фильму. Работа с художественным фильмом подразделяется на три этапа:

I. Подготовительный этап.

Включает в себя воспитательную беседу преподавателя, содержащую комментарий к событиям, изображенным в фильме. 

II. Просмотр фильма (художественный фильм демонстрируется 1 раз).

III. Работа после просмотра фильма.

Обычно сводится к таким заданиям, как ответы на вопросы по содержанию, рассказы студентов об отдельных эпизодах фильма, пересказ или обсуждение фильма.

�Коммуникативное содержание обучения профессиональному общению �на русском языке иностранных учащихся, �специализирующихся в области страхования

Е. Н. Пшеничнова 

Московский государственный университет им. М. В. Ломоносова

коммуникативное содержание обучения, профессионально-ориентированное общение, социокоммуникативная роль, �тематико-ситуативный фрагмент, коммуникативная задача

Summary. Determination of the communicative content volume of teaching foreign students, specializing in the sphere of insurance professional communication in Russian. Analysis of socio-communicative roles and typical situations important for this group of students. 

�1. Актуальность темы исследования.

В настоящее время, в связи с притоком иностранных страховых компаний на российский рынок одной из насущных задач теории и практики преподавания РКИ становится подготовка квалифицированных кадров в данной сфере услуг. Проблема, с которой сталкиваются преподаватели-практики в процессе обучения русскому языку иностранных студентов-страховщиков, — отсутствие соответствующих учебных пособий. До сих пор не были определены цели, задачи и содержание аспекта «Профессионально-ориентированное речевое общение на русском языке иностранных студентов-страхов�щи�ков», не были выявлены их коммуникативные потребности, не был также составлен каталог типичных коммуникативных ситуаций и соответствующих им социо-коммуникативных ролей.

2. Социокоммуникативные роли иностранных студентов-страховщиков.

Социокоммуникативная роль — это одна из важнейших категорий коммуникативно-ориентированной теории преподавания РКИ, она помогает преподавателю прогнозировать речевое поведение иностранных учащихся в типичных для них коммуникативных ситуациях, в том числе и в ситуациях профессионального общения на русском языке. Анализ социокомму�ни�ка�тивных ролей специалистов-страховщиков позволил выделить ряд наиболее типичных социокоммуникатив�ных ролей: про�изводитель-продавец страховых услуг, покупатель страховых услуг (клиент), потенциальный или постоянный партнер / сотрудник страховой компании.

3. Роль тематико-ситуативных фрагментов в процессе обучения профессиональному общению на русском язы�ке иностранных студентов-страховщиков. 

При обучении профессиональному общению иностранцев-страховщиков следует использовать в качестве структурных единиц организации учебного материала такие макроединицы, как тематико-ситуатив�ные фрагменты коммуникации (далее ТСФ). Анализ типичных ситуаций профессионального общения в сфере страхования позволил нам выделить пять ТСФ, наиболее актуальных для иностранных студентов-стра-�хов�щиков: 1) презентация страховой компании; 2) ус�луги, оказываемые страховыми компаниями клиентам.; 3) партнерские отношения с другими компаниями и организациями; 4) коммерческие предложения, объявления, реклама; 5) конференции, симпозиумы.

4. Коммуникативные задачи, актуальные для иностранных студентов-страховщиков.

Исследование ТСФ и учет экстралингвистических факторов позволили нам очертить круг коммуникативных задач, актуальных для иностранцев-страхов�щи�ков в каждом из перечисленных ТСФ и выявить, какие речевые умения и в каких видах речевой деятельности являются приоритетными в процессе профессионально-ориентированного общения на русском языке для данного контингента учащихся. Все это дало возможность определить объем коммуникативного содержания обучения профессиональному общению на русском языке иностранных учащихся-страховщиков.

(1) Например, в рамках ТСФ «Презентация страховой компании» и тесно связанного с ним ТСФ «Ком�мер�ческие предложения, объявления, реклама» студенты должны уметь решать следующие коммуникативные задачи: 1) представлять свою компанию, сообщая: название компании, год ее основания, имена учредителей, их статус, место страховой компании в ряду других, размер уставного капитала, информацию о страховых услугах; 2) вести коммерческую переписку; 3) устанавливать деловые контакты с клиентами, партнерами, коллегами по работе; 4) находить в потоке газетной, журнальной, электронной (Internet), теле- и радиоинформации сообщения, актуальные для данного ТСФ; 5) делать адекватный устный и письменный переводы с русского языка на родной и обратно.

5. Речевые навыки, необходимые для реализации социокоммуникативных ролей иностранных студентов-страховщиков в процессе профессионального общения.

Например, в рамках ТСФ «Услуги, оказываемые стра�хо�выми компаниями клиентам» в реальной коммуникации учащимся чаще всего приходится выступать в социокоммуникативной роли продавца или покупателя страховых услуг. Проведенное нами исследование показало, что для продавца страховых услуг наиболее актуально продуцирование графических и звучащих текстов, покупатель же, напротив, выбирая страховую компанию, настроен в основном на рецепцию. 

Надеемся, что материал, содержащийся в нашем исследовании, будет положен в основу разработки программы по курсу обучения иностранных студентов- страховщиков и учтен при создании курса русского языка в аспекте профессионально ориентированного обучения.
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�О тестировании по РКИ в американских вузах

Бенджамин Рифкин

Висконсинский университет, Мэдисон, США, Русская школа, Миддлберийский колледж, США 

инструктор, интервью по устной компетенции на русском языке при АСПИЯ

Summary. The report describes the American system of the foreign language testing and the methods of testing.

�1. Предистория. Во время Второй мировой войны американские государственные деятели пришли к выводу, что диплом по иностранному языку, даже если это диплом престижного американского вуза, не означал того, что данный выпускник владеет тем или иным иностранным языком. Вскоре после войны ученые и государственные деятели начали вырабатывать систему или шкалу, по которой можно было определить уровень владения любого иностранного языка. В 80-е годы при Американском совете по преподаванию иностранных языков (АСПИЯ — «ACTFL») были выработаны критерии для определения уровня компетенции («Pro�ficiency Guidelines») по каждому языковому навыку и соответствующие этим критериям правила проведения интервью, позволяющего определить уровень устной коммуникативной компетенции [Liskin-Gasparro]. И кри�терии, и интервью по устной компетенции получили широкое распространение в США. Было показано, что и сами критерии, и интервью по устной компетенции заслуживают доверия и адекватно отражают умение учащегося говорить, понимать, читать и писать на иностранном языке, то есть критерии и интервью — надежные и валидные тесты [Dandonoli and Henning]. Нужно отметить, что и АСПРЯЛ принял эти критерии и уже давно использует интервью по устной компетенции при приеме и выпуске каждого человека, направ�ляемого на стажировку в Россию. Многие другие американские студенты тоже проходят интервью по уст�ной компетенции.

2. Описание интервью по устной компетенции. Интервью по устной компетенции кажется совершенно спонтанным разговором, но на самом деле это тщательно организованный тест, проводимый по четким правилам. Каждое интервью должно отражать интересы и жизненный опыт тестируемого. Для каждого интервью тестирующий должен подобрать такой языковой материал, который бы позволил четко определить языковой уровень тестируемого. Существует четыре фазы интервью: ознакомительная фаза, проверка языкого минимума и максимума и заключительная часть. В ознакомительной фазе тестирующий устанавливает, на каком языковом уровне тестируемый чувствует себя психологически комфортно. Одновременно определяется круг интересов тестируемого и ставится предварительный «диагноз» относительно уровня устной речи тестируемого. После этого поочередно задаются вопросы, позволяющие установить языковой минимум и языковой предел тестируемого. Среди этих вопросов почти всегда фигурирует ролевая игра. В конце интервью тестирующий должен задать вопрос на уровне психологического комфорта тестируемого, чтобы тестируемый чувствовал себя хорошо по окончании теста.

3. Описание главных уровней устной компетенции. Согласно установленным критериям, существует 4 главных уровня устной компетенции: начальный («novice»), промежуточный («intermediate»), продвинутый («advanced») и профессиональный («superior»). �В первых трех главных уровнях есть и 3 подуровня: низкий, средний и высокий. В предстоящем докладе эти 4 уровня будут описаны подробно.

4. Результаты тестирования и новые направления в тестированиии. Анализ результатов тестирований устной компетенции [Brecht, Davidson, Ginsberg; Thomp�son; Rifkin] по вышеуказанным критериям показал, что американские студенты, не прошедшие стажировку в стране изучаемого языка, редко достигают продвинутого уровня. Новые тесты, в настоящее время проходящие апробацию в Миддлберийском колледже (штат Вермонт, США), показали, что американские студенты способны достичь продвинутого уровня по чтению и по аудированию без стажировки. Некоторые американские ученые [Brecht, Davidson, Ginsberg] полагают, что студенты, показывающие хорошие результаты по грамматике, вероятнее всего будут иметь высокие результаты и по устной компетенции. Вследствие этого автор считает целесообразным рассмотреть как результаты тестирования по грамматике, так и сами тесты. В докладе будут коротко представлены грамматические тесты, используемые АСПРЯЛ и двумя летними программами по русскому языку в США. Таким образом, будут показаны и новые парадигмы в тестировании по грамматике в американских вузах и на летних курсах.
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�Концепция самоучителя�как особой разновидности учебников русского языка для иностранцев: �методологическая база и ключевые понятия

А. В. Рябоконь

Винницкий государственный медицинский университет им. Н. И. Пирогова, Украина

самообучение, русский язык, методическое обеспечение, самоучитель, педагогическое общение, гибкая модель

Summary. Self-learning is a specific form of mastering Russian as a foreign language. It requires the adequate methodological ensuring based upon the flexible model of mediated pedagogical communication between the textbook’s author and the self-learner. 

�1. Диверсификация форм изучения русского языка как иностранного, рост популярности самообучения как формы языковой подготовки иностранных абитуриентов российских вузов обусловливают необходимость адекватного методического обучения процесса самообучения. Важнейшим средством такого обеспечения является самоучитель как особая разновидность учебников русского языка для иностранцев.

2. При определении методологической базы концепции самоучителя необходимо следовать современным подходам к решению лингвометодических проблем — личностно-деятельностному, коммуникативно-деятель�но�ст�но�му, когнитивному, комплексному, системному, оптимизационному. Последний подход, интегрируя все предыдущие, ассоциируется с идеей о гибких моделях обучения.

3. Самообучение — особая форма овладения русским языком как иностранным, которая характеризуется: а) полной свободой самообучающегося в выборе всех параметров своей деятельности; б) его осознанием самообучения как формы именно учебной, а не какой-либо иной познавательной деятельности; в) полной ответственностью самообучающегося за осуществление сво�ей деятельности во всех ее звеньях.

4. Методическое обеспечение самообучения русскому языку как иностранному — особая форма педагогической деятельности лингвометодической направленности, предполагающая использование системы средств научно обоснованного педагогического воздействия на самообучающегося и взаимодействия с ним, адекватных данной форме овладения языком и имеющих своей функцией создание оптимальных внешних и внутренних условий самообучения.

5. Опосредованное педагогическое общение — интегративный оптимизирующий фактор самообучения иностранному языку, воплощающий взаимосвязь и взаимообусловленность деятельности (а) автора самоучителя, субъекта методического обеспечения самообучения, партнера-инициатора общения, генератора концепции и конструктора самоучителя и (б) субъекта самообучения, активно реагирующего партнера по общению, интерпретатора, модификатора и реализатора авторской концепции.

6. Гибкая модель опосредованного педагогического общения — система ориентиров конструирования самоучителя, которая обеспечивает оптимальное соотношение инвариантных и вариативных параметров учебного процесса.

7. Самоучитель с позиций самообучающегося — это важнейшее средство самообучения, предлагающее на рассмотрение и выбор учащегося развернутое во времени и пространстве программу вербальных и невербальных действий по поэтапному достижению целей самообучения.

8. Самоучитель с позиций его автора — это важнейшее средство методического обеспечения самообучения, ориентированное на исходное состояние, формирование и совершенствование индивидуально-психологических, коммуникативно-речевых и когнитивных свойств самообучающегося, необходимых для успешного овладения и эффективного владения языком.

�Художественный текст, его лингвистические и психолингвистические аспекты, �методика анализа на уроках русского языка армянского �филологического факультета Ереванского государственного университета

И. Д. Стрельцова

Ереванский государственный университет, Армения

литературный текст, его лингвистические и психолингвистические аспекты,� методы его анализа на занятиях по русскому языку на филологическом факультете Ереванского государственного университета

Summary. Literary text, its linguistic and psycholinguistic aspect, methods of its analysis at lessons of Russian at Armenian Philological Department of Yerevan State University. After the collapse of the USSR extreme conditions were created for functioning of the Russian language in Armenia. As a result the significance of Russian, the necessity of its study increased greatly in the republic. In the process of the study of literary texts of Russian classical literature at Armenian Philological Department the monological speech of the students develops, high moral ideas and aesthetic taste are formed, students gain access to Russian culture. The stories by Anton Chekhov are analyzed in the auditorium and psycholinguistic theories of the text.

�1. Преподавание русского языка как неродного продполагает учет социальных (внешних) и психофизиологических (внутренних) факторов. В условиях современной Армении (закрыты русские школы, отменено преподавание на русском языке спецдисциплин в вузах и т. д.) особо возросло значение русского языка. Русский язык в Армении — «окно» в мировую науку, культуру. И сегодня — это язык межнационального общения. �В настоящее время чрезвычайно актуальна проблема формирования нравственных идеалов, духовного мира молодого поколения, его эстетического воспитания. Изучение художественных текстов русской классичес�кой литературы в большой мере способствует разрешению этой важной проблемы.

2. Методика анализа художественных текстов основывается на лингвистических и психономинативных теориях текста и дидактических принципах. 

В лингвистическом плане художественный текст представляет собой системно-речевые образования с главной функцией, определяющей его специфику, — эстетической. В художественном тексте наличествуют и взаимодействуют две коммуникативные системы: формальный, эксплицитно выраженный текст и подтекст — глубинный уровень, информация, имплицитно включенная в текст и определяющая его значимость — идейную и эстетическую. 

Психолингвистически «художественный текст определяется как речевое произведение, форма опосредованоой коммуникации, поэтому как создание его, так и восприятие непосредственно связаны с проблемами речевого общения. Художественный текст можно определить как коммуникативнно направленное вербальное произведение, обладающее эстетической ценностью, выявляемой в процессе его восприятия» [1, 6].

Основой понимания художественного текста является близость концептуальной системы обучаемых с концептуальной системой автора изучаемого произведения [1].

Поэтому одна из основных задач преподавателя русского языка — создать соответствующую систему концептуальную систему у студентов. При этом главной задачей остаются развитие речи обучаемых русскому языку. В методике анализа текста большую роль играет теория психологического значения и личностных смыслов, выдвинутых А. Н. Леонтьевым [2]. В художественном тексте особое видение мира актуализируется через систему личностных смыслов, взаимодействие которых создает прагматику текста, его эстетическую направленность. Поэтому исключительно важна роль преподавателя на уроке, его комментарии к тексту. Преподаватель направляет внимание студентов на поиски того, как, какими языковыми средствами раскрывается тот или иной смысл, какова функция слова в тексте. Студентами определяются способы создания личностных смыслов писателя, формирующих подтекст. В докладе представлена методика анализа рассказов А. П. Чехова. Сочинения студентов стимулируют монологическую роль, иллюстрируют степень восприятия, понимания произведений Чехова и этапы формирования необходимой для этого концептуальной системы.
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�Коммуникативная организация научных текстов, �раскрывающих содержание метатемы «Общая характеристика биологической системы»

Л. А. Титова

Москва

функциональная, логико-смысловая, формально-грамматическая организация научного текста

Summary. This article deals with investigating different types of structural organization of professional texts conditioned by the character of methatheme developed and authors’ communicative intention. The research gives linguodidactic approach to the analysis of functional, logic, compositional and formal peculiarities of the texts based on the notion «type of the text communicative organization».

�Коммуникативно ориентированный подход, имеющий в своей основе идею обучения иностранных студентов общению на изучаемом языке и при котором в качестве высшей единицы обучения выступает текст, стимулирует исследователей к созданию релевантных для дидактических целей моделей описания текста как единицы речи. Текст представляет собой сложное, многомерное образование, формирующееся взаимодействием не�сколь�ких сторон. Совокупность существенных функциональных, семантических и формально-грамма�ти�ческих характеристик текстовых произведений аккумулирует понятие «тип коммуникативной организации текста», предложенное Д. И. Изаренковым в качестве основы комплексного описания специальных текстов на всех уровнях их организации [1]. Содержание данного по�нятия включает ряд характеристик: 1) актуализация в тексте той или иной метатемы; 2) логико-смысловая организация текста как вариант реализации семантического поля метатемы; 3) функциональная направленность текстового произведения как реализация авторской целеустановки; 4) коммуникативные регистры речи, оформляющие блоки текста; 5) актуальная рематическая доминанта, отражающая тип функциональной направленности предложений в рамках блоков, актуализирующих микрополя метатемы; 6) средства, обеспечивающие целостность и связность текста; 7) типовые значения предложений и способы их выражения. 

В сообщении будут представлены результаты описания специальных текстов медико-биологического профиля посредством комплекса названных выше характеристик. В качестве предмета исследования были использованы тексты из учебников по биологии, актуализирующие метатему «Общая характеристика биологической системы». В результате проведенного исследования были выявлены инвариантные и вариативные микрополя, формирующие семантическое пространство данной метатемы. К инвариантным относятся такие микрополя, как Общее понятие об объекте; Классификация объектов; Объекты и их строение; Объекты и их развитие; Патогенное значение объекта и др. Было установлено, что объединение смысловых элементов в рамках общей структуры осуществляется на основе конъюнкции, чем обусловливается ее относительная гибкость, которая проявляется в возможности изменения последовательности расположения смысловых частей, передающих содержание отдельных микрополей. Рассматриваемые тексты по реализующейся в них общей целеустановке относятся к речевым произведениям информативно-констатирующего характера (с элементами экспликации), чем обусловливается доминирование в них информативно-описательного типа речи. В этом регистре речи оформляются такие микрополя, как Объекты и их строение; Объекты и их форма; Объекты и их параметрические признаки и др. Конститутивные единицы, представляющие содержание отдельных микрополей в рамках данной метатемы, различаются своим типовым содержанием и, соответственно, набором синтаксических моделей для его выражения. Единство сверхфразовых целых, актуализирующих отдельные микрополя, поддерживается семантико-грам�ма�тической однородностью рем. Так, в микротекстах, актуализирующих микротему Строение объекта актуально выделяются имена существительные с предметным значением, называющие компоненты биологичес�кой системы. Во фрагментах текста, реализующих микротему Объекты и их развитие, логически выделенными оказываются слова с акциональным значением. Смена ре�матической доминанты свидетельствует об изменении смысловой линии развития темы текста. Объединение фрагментов, представляющих содержание отдельных микрополей, в единый текст осуществляется преимущественно с помощью средств связи содержательного характера (различного рода повторы, употребление слов-дескрипторов). Содержательную связь дополняют средства, отражающие модусный план речевого произведения (показатели смены смысловой линии; средства, активизирующие внимание реципиента на определенной мысли и др.), а также средства связи логического характера (примеры). В сообщении также будут рассмотрены способы выражения типовых значений предложений в рамках микротекстов, актуализирующих микрополя рассматриваемой метатемы.

Комплексное описание речевых произведений на базе понятия «тип коммуникативной организации специального текста» ориентировано на создание в дидактических целях типовых моделей построения текстов заданного содержания и определенной функциональной направленности. Результаты такого исследования могут найти применение при составлении программ по русскому языку как иностранному, при написании учебников и учебных пособий по научной речи, предназначенных для иностранных студентов-нефилологов.
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�К проблеме межпредметной координации� в обучении иностранных студентов-медиков
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Summary. Teaching foreign medical students requires interdisciplinary coordination between teachers of Russian and those of special subjects. The main points here are: curriculum plans, texts and methodological seminars.

�1. Несмотря на большое количество теоретических работ, составляющих научную основу межпредметной координации в обучении иностранных студентов, остаются актуальными поиски оптимальных путей взаимодействия преподавателей-русистов и преподавателей-предметников.

2. Межпредметная координация имеет особое значение на I курсе, когда формирование знаний, умений и навыков в учебно-профессиональной сфере осуществля�ется не только на кафедрах специальных дисциплин, но и на кафедре русского языка. Представляется целесообразным координировать календарно-тематические планы учебного процесса по русскому языку на I курсе с учебными планами кафедр анатомии и биологии. Учет потребностей студента в овладении языком специальности на каждом из этапов учебы в вузе следует рассматривать как важнейшее требование всего учебно-воспитательного процесса.

3. Организующим компонентом содержания обучения научному стилю на I курсе являются учебные научные тексты, составленные преподавателями биологии и анатомии и откорректированные совместно с преподавателями русского языка. В свою очередь, преподаватели-русисты составляют к данным текстам различного рода упражнения и знакомят с ними предметников. 

4. Практика свидетельствует о том, что зачастую межпредметная координация напоминает улицу с односторонним движением, так инициатива в рассматриваемом вопросе исходит от преподавателей-русистов. Посещение практических занятий и лекций по специальным предметам показывает, что часть преподавателей не всегда учитывает специфику иностранной аудитории. В связи с этим важной является проблема проведения совместных методических семинаров кафедр русского языка и специальных предметов, имеющих целью разработку содержательно-методических основ межпредметной координации.

�Прошлое и настоящее обучения русскому языку �в средних школах высшей ступени в Японии

Тосинобу Усуяма

Цукубский государственный университет, Япония

Summary. This report considers questions surrounding Russian language teaching in upper secondary education in Japan. The author explores the present situation, history and problems in Russian language teaching.

�В последнее время на фоне тенденции развития интернационализации и информатизации резко увеличивается количество средних школ высшей ступени, где, помимо английского, проводится обучение другим иностранным языкам. При этом сегодня стало больше таких школ, которые ввели в учебный курс преподавание русского языка. В 1997 г. в Японии существовала 21 школа, где преподавали русский язык.

1. В области обучения иностранным языкам в средних учебных заведениях в Японии наблюдаются два основных направления. Первое — это введение обучения второму иностранному языку в качестве факультативного предмета в ряде школ, созданных в послевоенный период и унаследовавших лучшие учебные традиции довоенного высшего образования. Второе связано с такими изменениями последнего десятилетия, как окончание холодной войны между США и СССР, глобализации в области экономики и информации, застойное состояние японской экономики и др. В соответствии с этими изменениями многие средние школы, получив возможность введения системы «гибкого образования» в новой ситуации, по собственной инициативе ввели в учебные программы, помимо английского, другие иностранные языки.

Что же касается школ с преподаванием русского языка, их отличает прежде всего то, что большинство из них находятся на Хоккайдо и на побережье Японского моря. В этих регионах многие школы ввели преподавание русского языка в учебную программу в связи с тем, что после распада СССР (1991) начались расширение и активизация отношений между Японией и Россией на местных уровнях. Здесь обучение русскому языку в основ�ном проводится не в качестве компонента так называ�емого «общего образования», а как образование с международной направленностью и учетом местных особенностей. В столичном же округе и других районах, где преподавание русского языка не носит такого характера, главная тенденция обучения русскому языку связана с упором на международный и общекультурный аспекты.

2. В результате проведенного исследования посредством интервьюирования учителей и проведения анкетного опроса учеников обнаружились различные конкретные достижения и задачи обучения русскому языку в средних школах высшей ступени в Японии. В целом мож�но сказать, что и преподаватели, и ученики нуждаются в существенной поддержке по следующим позициям.

— Совершенствование системы вступительных экзаменов в вузы.

— Разработка различных учебных материалов для учеников в средних школах высшей ступени.

— Совершенствование методики преподавания русского языка в средних школах высшей ступени.

— Организация обмена информацией между преподавателями русского языка.

— Упрочение связей между школьным и вузовским образованием.

�Причастия типа «шито-крыто» глазами иностранца

О. В. Чагина

Московский государственный университет им. М. В. Ломоносова

РКИ, история языка, лексика, стилистика, фразеология

Summary. The short form of participles passive (such a model as «шито — крыто») is being considered at the report as an object of teaching Russian as a foreign language. Foreigners usually consider such a form of participles as unnatural, because it contradicts the norms of forming a short form of past participles passive. Such a form as «шито — крыто» is being examined here from the position of a history of the language and at the same time as a form of a contemporary Russian.

�1. В современном русском языке немало элементов, кажущихся нелогичными человеку, для которого русский язык является неродным. К таким формам относятся краткие страдательные причастия, и в том числе причастные предикативы с суффиксами -н, -т, присоединенными к основе глагола несовершенного вида (делан, бит, шит, учен, говорено, видано и т. п.): Учен на медные деньги. Они одним миром мазаны. Дуракам закон не писан. Все будет шито-крыто. Такая форма причастия обычно воспринимается иностранцами как ошибочная, поскольку, на их взгляд, она противоречит условию образования краткого страдательного причастия: оно образуется преимущественно от глаголов совершенного вида.

2. Для учащихся, в родных языках которых нет категории вида, во многом проясняет логику существования причастий типа делан, шито — крыто экскурс в тот период развития языка, когда категория вида только развивалась и в основной зоне образования причастий на -н, -т оказались результативные глаголы, что привело к образованию от них причастий типа сделан. Другие же причастия, оказавшись в меньшинстве, образовывались от основ глаголов несовершенного вида (по образцу делан), сохраняя при этом связь со своей формообразовательной базой [Данков, 24].

3. Поскольку утверждение категории вида резко затормозило развитие форм причастия на -н, -т от основ глагола несовершенного вида и они воспринимаются теперь как живой, но архаичный компонент русской речи, представляется целесообразным и возможным очертить тематический круг глаголов, от которых такие причастия образуются. Семантика этих глаголов связана с миром бытовых представлений, реалий повседневной жизни. Здесь активны лексико-семантические группы со значением: (1) ‘Работа’: а) земледелие (пахать, сеять, косить, жать); б) строительство (строить, строгать, пилить, рубить, резать, тесать, крыть); в) домашние дела (топить, печь, варить, жарить, стирать, мыть, купать, шить, вязать, катать, валять). (2) ‘Знание’ (учить, знать, ведать, гадать, думать, писать, читать, судить, рядить). (3) ‘Еда’ (кормить, поить, есть, пить). (4) ‘Речь’ (говорить, твердить, просить). (5) ‘Физическое восприятие’ (слышать, слыхать, видеть, видать). (6) ‘Гигиена’ (стричь, брить, мыть, чесать). (7) ‘Движение’ (ходить, ездить, носить). (8) ‘Счет’ (мерять, считать, платить). (9) ‘Наказание’ (бить, пороть).

4. Многие из форм кратких страдательных причастий несов. вида на -н, -т влились в поток живой русской речи и часто употребляются в фольклоре — сказках, поговорках, пословицах, загадках. Среди этих причастий нередко встречаются парные формы: Стрижено? — Брито. Поле не меряно, овцы не считаны, пастух рогат (небо, звезды и месяц). Парные причастные формы представлены как разнокорневыми, но всегда семантически сопряженными лексическими единицами (стрижено — брито, говорено — твержено, видано — слыхано, не пито — не едено, сужено — ряжено, хоже-�но — езжено), так и с помощью однокоренных слов, в которых первой частью словосочетания является причастие с основой несовершенного вида, а второй — причастие с основой совершенного вида и с приставкой пере- (видано — перевидано, считано — пересчитано, хожено — перехожено, думано — передумано). Парность, дублетность причастных форм переводит их в разряд фразеологизмов, насыщая конструкцию идиоматической экспрессией.

5. Русская литература осваивает эти фольклорные обороты. Писатели и поэты используют их в целях стилизации, для создания народного колорита: «В трех водах топлено, в трех кровях купано, в трех щелоках варено. Чище мы чистого» (А. Н. Толстой); «Сапоги ему купила, не пито — не едено, пять рублей отдала» (Тэф�фи); «Эх, сколько видано, эх, перевидано; Воздух ро�дины — он особенный, сколько связано с ним» (М. Матусовский).

6. История языка помогает иностранному учащемуся понять своеобразие этих языковых единиц не только с позиций прошлого, но и способствует более точной оценке их современного употребления в нашем речевом поведении. Ср.: «Завтракал я солидно. Яишенка из шести яиц с ветчинкой. Тостов с кофием немеряно» (Семь дней. 2000, № 44. С. 67); «Сколько раз говорено — твержено: бесплатный сыр бывает только в мышеловке» (запись телепередачи); «Гильз стреляных на полях — до сих пор несчитано, немеряно» (запись телепередачи).

Знание специфики употребления форм кратких страдательных причастий с основой несовершенного вида на -н, -т способствует выработке у иностранного учащегося стилистически дифференцированного восприятия этих языковых единиц, дает им ощущение стиля, овладение которым является одним из условий подлинного знания языка.
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�Теоретические проблемы обучению русскому языку как иностраному в Китае
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обучение русскому как иностранному, культурная интерференция, сопоставительный анализ

Summary. In the non-Russian environment of teaching and learning Russian, on of the main problems often confronted is cultural interference. The writer of this paper,based on the comparison and analysis of the data collected by her,proposes several suggestions for resolving such interference in teaching.

�Обучение русскому языку как иностранному вне российской среды вызывает целый ряд проблем. Одной из наболевших проблем в преподавательской работе является культурная интерференция (КИ). Она проникает во все слои лингвистики (в слова, афоризмы, выражения и т. д.) и паралингвистики (в жесты, поведение и т. д.). Учитывая то, что язык тесно связан с культурой носителей языка, нельзя не согласиться с Л. Б. Трушиной: �«в учебнике коммуникативного поведенческого направления должны использоваться тексты и ситуации, имеющие ценость для студента и вне аудитории, в реальном общении, отражающие языковую среду» [Трушина]. И, как говорят Е. М. Верещагин и В. Г. Ко�с�тома�ров, «пре�по�даватель не должен ограничиваться узк�ими языковыми целями. Без обращения к явлениям культуры изучения языка обедняется и сводится к усвоению фонетических, лексических, и грамматических явлении» [Верещагин, Костомаров, 19]. 

Так как культура имеет национальность и она влияет на мышление человека, то одна и та же мысль в разной культуре может выражаться по-разному. Русские, например, говорят «экзамены на носу», а китайцы —  «экзамен на бровях». Русские называют «нос корабля», а китайцы — «голова корабля». Бывает и наоборот: одно и то же выражение, может иметь антонимичное значение. В русском языке «стреляный воробей» имеет значение «очень опытный человек, которого трудно провести, обмануть». В китайском языке тоже есть подобное выражение: «jing gong zhi niao», т. е. «стреляная птица», однако значение этого идиоматического выражения другое: «пуганая ворона куста боится». 

Также следует отметить, что «при чтении иноязычного художественого текста опасность произвольных, неадекватных толкований усиливается из-за отрицательного действия факторов чужого языка и чужой культуры» [Кулибина, 53]. Например, в отрывке из произведения В. С. Розова «Гнездо глухаря» была такая си�ту�ация: зять входит в столовую с портфелем в руках и говорит теще, что не успел перекусить. Теща выходит, и через несколько минут раздается ее голос: 

— Георгий, я уже налила. Мойте руки.

— Спасибо, иду!

 Когда спросили студентов: «Что теща налила?», студенты поняли по-разному и дали разные ответы: воду, чтобы мыть руки (или лицо); напиток; чай; кофе; водку; вино. Только один студент ответил правильно — суп.

Отсюда видно, что КИ мешает китайскому студенту точно воспринимать информацию в русской культуре, хотя он, может быть, уже овладел основами грамматики русского языка и знает несколько тысяч русских слов. 

Далее, мы более подробно в нашей работе представим необходимые факты, касающиеся КИ, и путем сопоставительного анализа собранных нами примеров попытаемся установить ее причины и на этой основе выдвинуть некоторые способы для предотвращения КИ в учебном процессе.
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�Русская альтернативная проза на занятиях с иностранными учащимися
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Summary. The report is devoted to analysis of modern Russian alternative literature and its specific characteristics. The author brings forward some methods of its interpretation for foreign lerners. 

�1. Альтернативная литература (А. Битов, В. Аксенов, С. Василенко, Л. Петрушевская, В. Пьецух и др.) возникла в недрах советской литературы как протест против ее официоза. Цель альтернативной литературы — развенчание советских мифов, которые внедрялись в сознание человека идеологией и поддерживались официальной литературой. Основной прием альтернативной литературы, используемый для достижения этой цели, — пародия: пародирование героев, коллизий, принципов изображения, свойственных традиционной литературе. В официальной литературе отсутствовали подтексты — идея была всегда на поверхности. В альтернативной литературе подтекст несет большую смысловую нагрузку (поэтому сюжет перестает быть значимым), и нередко он основан на игре со стилями, на их сталкивании и смешении. Официальная литературы всегда учила, как жить, как думать, альтернативная же литература не несет в себе никакого внешнего морализаторства, ее мораль скрыта в подтексте и доступна только вдумчивому читателю.

2. Особенность восприятия альтернативной литературы иностранными учащимися состоит в том, что тексты могут не вызывать больших языковых затруднений у читателя, но при этом их понимания не происходит. Для осмысления глубинного содержания такого рода текстов необходимо знание читателем вертикального контекста, который возникает при пародировании автором идеологической лексики, в реминисценциях из предшествующей литературы, в отсылках к социально-исто�рическим реалиям, хорошо известным носителям языка, и т. п. Кроме того, особую нагрузку в произведениях альтернативной литературы выполняют стилистические средства, которые используются и для создания иронии, и для характеристики персонажа, и для жанровой стилизации (в альтернативной литературе популярен, например, жанр сказа), и, в конечном итоге, для создания подтекста. Однако, несмотря на трудности восприятия данных текстов, они пользуются неизменным интересом достаточно большого количества иностранных учащихся (стажеров, магистрантов, аспирантов), что стимулирует поиски преподавателем новых методических решений.

3. Методика учебного анализа художественного текста при обучении иностранных учащихся русскому языку разработана достаточно глубоко. Но при этом она ориентирована главным образом на традиционные тексты. Привлечение в учебный процесс произведений альтернативной прозы ставит перед методистом новые задачи. Как не только достичь понимания этих текстов в аудиторных условиях, но и сформировать навыки самостоятельной интерпретации подобных текстов? На наш взгляд, в ходе учебной интерпретации текстов альтернативной литературы целесообразно реализовать следующее.

(1) Текст должен быть сопровожден подробными постраничными сносками, содержащими лексико-стилистический, культурологический и страноведческий комментарий. Такой комментарий позволит читателю преодолеть многие трудности восприятия текста уже в процессе его чтения (предтекстовая работа не предполагается, поскольку желательно максимальное приближение учебной интерпретации текста к процессу естественного чтения).

(2) Чтению (самостоятельному!) должна предшествовать установка, направляющая понимание читателя: это краткая информация об основных особенностях творческой манеры автора (например, пародирование лозунгов советской эпохи, использование коллизии анекдота, сочетание просторечия и городского сленга и пр. в рассказах В. Пьецуха) с тем, чтобы учащийся смог в процессе чтения «увидеть» те актуализированные языковые средства, которые в конечном итоге и создают концептуальное содержание текста.

(3) Методический аппарат к художественному тексту должен носить максимально обучающий (а не только контролирующий понимание текста) характер. Например, одно из заданий к рассказу В. Пьецуха «Я и перестройка» сформулировано так: «Выражения “проект радикальной экономической реформы”, “вывести страну на рубежи полного процветания и… в самый короткий срок” являются демагогическими штампами. К какому времени, какой эпохе (советской? постсоветской?) они относятся? Как автор снижает пафос этих идеологических штампов и тем самым их обесценивает?» Возможный ответ: «Названные выражения пародируют лексику и штампы новейшей, постсоветской российской демагогии. Пародия создается путем смешения разных стилей речи: бессмысленность и пустота демагогических утверждений открывается благодаря использованию слен�га (“закеросинил”, “запой”, “ежу понятно”), а “ре�во�люционный проект”, над которым “корпит” герой-рас�сказчик явно в конфликтных отношениях с “мо�лот�ком для отбивания мяса” в руках жены, ибо бытовая лексика разрушает высокий стиль речи». Такая развернутая формулировка задания позволяет продемонстрировать, как и с какой целью писатель использует достаточно типичный для альтернативной литературы прием смешения стилей речи. Последующие задания, направленные на анализ подобного приема изображения, уже не требуют такой развернутой формулировки, и учащиеся самостоятельно смогут находить в тексте важные для интерпретации текста языковые средства. Таким образом может реализоваться принцип пошагового обучения интерпретации художественного текста и подготовки иностранных учащихся к самостоятельной интерпретации русской альтернативной прозы, что станет ступенью к постижению русской модернисткой и пост�модернистской литературы.

4. В докладе методика учебной интерпретации текстов альтернативной прозы будет продемонстрирована на материале рассказа Л. Петрушевской «Шопен и Мендельсон» («натуральное» течение альтернативной прозы) и рассказа В. Пьецуха «Я и перестройка» («иро�нический авангард»).
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