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Раздел 1.   Н.М. ШАНСКИЙ – КЛАССИК ОТЕЧЕСТВЕННОГО ЯЗЫКОЗНАНИЯ.

Н. М. ШАНСКИЙ КАК КЛАССИК ОТЕЧЕСТВЕННОГО ЯЗЫКОЗНАНИЯ И МЕТОДИКИ ЕГО ПРЕПОДАВАНИЯ

Л.П. Денисова

Курский государственный университет

Россия, г. Курск
Доклад посвящен некоторым вехам жизни и творчества выдающегося отечественного языковеда и лингводидакта Н.М. Шанского. В основу доклада положено исследование отдельных аспектов работ ученого, впечатления от личных встреч с классиком отечественной лингвистики.

The report covers certain stages of life and scientific work of N. M. Shanskey, an outstanding linguist and methodologist.


The research of several aspects of his work, the impressions of personal meetings with the classical scholar of Russian linguistics are presented in the report.
Имя Н.М. Шанского, признанного классика отечественного языкознания,  широко известно лингвистам, методистам,  учителям и даже школьникам. Невозможно переоценить его влияние на развитие лингвистики  и лингводидактики, тесно связанной с теорией и практикой преподавания русского языка как родного, так и русского языка в национальной школе. Отличная профессиональная подготовка, природная одаренность,  лингвистический талант  вызывали неизменный интерес и глубокую симпатию к этому человеку.

Известно, что ученый стал инициатором проведения Всероссийских олимпиад школьников по русскому языку,  первая из которых  прошла в Курске. Именно тогда, десять лет назад, мне посчастливилось познакомиться с Николаем Максимовичем Шанским лично. Члены жюри   до сих пор вспоминают с теплым чувством благодарности ученого, с волнением говорят о подлинно творческом контакте, установившемся на олимпиаде. Вспоминают  мудрые советы и практическую помощь, в которой Н.М. Шанский никому не  отказывал.

 Разносторонне и глубоко образованный, богато одаренный талантом общения с коллегами, аспирантами, студентами,  он всегда был в центре внимания тех, кого интересовали проблемы лингвистики и методики ее преподавания. 

Характерная черта Н.М. Шанского – лингвиста и лингводидакта – неустанное стремление к освоению и распространению  достижений лингвистической науки.  Поэтому закономерным было написание многочисленных научно-популярных работ и появление журнала «Русский язык в школе и дома», главным редактором которого стал ученый. 

Перелистаем страницы одного из номеров данного издания.  Первая рубрика журнала – «Учебник +». И полезная не только для учеников, но и для преподавателей статья Н.М. Шанского «Актуальная лексика, устаревшие слова и неологизмы». Тема явно не новая, но Николай Максимович умел и в старом находить всегда что-то новое, прочитывая его буквально под «лингвистическим микроскопом».

Н.М. Шанский много и плодотворно работал для школы: был научным редактором серии школьных учебников, создал интересную программу  факультативного курса «Словообразование современного русского языка», работал во многих комиссиях, определяющих содержание образования по русскому языку для средней школы. И не случайно, на мой взгляд, досконально изучив проблемы  преподавания отечественного языка, он стал в конце жизни  заведующим лабораторией  углубленного изучения русского языка, ибо он всегда хотел видеть  подрастающее поколение не просто образованным, а еще и глубоко знающим язык в его современном состоянии и   историческом развитии.

С именем профессора Н.М. Шанского  многие связывают вопросы школьной лексикографии. Действительно, он (в соавторстве) создавал интересные словари  для словесников и учащихся, интересующихся вопросами этимологии, фразеологии, принял участие в написании словаря для тех, кто хотел не просто читать, а понимать каждое слово отечественной поэзии, так часто обращенной к античным именам. Эти школьные словари стали настоящими помощниками преподавателей-словесников,  вызвали неподдельный интерес к слову у многих школьников. 

Ряд своих трудов ученый адресовал учителям. Так было и с книгой, изданной в соавторстве с Бобровой Т.А., «Снова в мире слова». Книга, содержащая статьи «в форме занимательных заметок» и освещающая «основные вопросы русской морфемики, словообразования, лексикологии и этимологии», читается на одном дыхании.  И при этом она является источником продуктивных методических идей, основанных на теоретических разысканиях вдумчивого лингвиста, на его глубоком знании различных аспектов языковых единиц.

Особенностью ряда положений работ профессора Н.М. Шанского является синкретизм, вариантность предлагаемых решений, приглашение читателя к размышлению и даже к сопереживанию. Исследователь лучших образцов отечественной литературы в своих работах устанавливает удивительные связи  и соответствия с другими поэтическими и прозаическими произведениями, проводит параллели  с забытыми внеязыковыми реалиями,  показывает разнообразные языковые и речевые факты в синхронном и диахроническом аспектах, готовит не просто пытливого читателя, но и  вдумчивого исследователя. 

Занимаясь различными лингвистическими, административными и организационными проблемами, Н.М. Шанский, доктор филологических наук, действительный член Российской академии образования, автор более 500 научных трудов,  особое внимание уделял проблеме обеспеченности учебного процесса в вузе и школе литературой. Его книги «Лексикология современного русского языка»,  «Фразеология современного русского языка», «Очерки по русскому словообразованию», «Лингвистический анализ художественного текста» являются классическими учебниками для студентов. 
Многочисленные  пособия и статьи профессора Н.М. Шанского представляют объективную научную ценность. Они вошли в практику преподавания родного и неродного языка в вузе и школе, в научный оборот.  Ученый продолжил лучшие традиции отечественного и европейского языкознания. Он удачно соединил исследования по лексикологии, фразеологии, другим аспектам отечественной лингвистики с удачными лексикографическими изысканиями и лингвометодическими поисками. Н.М. Шанскому удалось на практике соединить научную и учебную лингвистику.

Особое внимание ученый уделял лингвистическому анализу текста. И заслуги Н.М. Шанского как языковеда и лингводидакта в этой области неоспоримы. Лингвистическому, а позднее филологическому анализу текста были посвящены, в том числе, и многие статьи, опубликованные в журнале «Русский язык в школе», а начиная с 2001 года, и в его приложении. На большом количестве языковых примеров, среди которых  представлены тексты   лучшей отечественной литературы, евангельские тексты, Николай Максимович  показал себя  вдумчивым читателем, пытливым исследователем, энциклопедически  образованным человеком.

Оттачивая филологический анализ текста, Н.М. Шанский показывал, как следует обучать будущих словесников, школьников пониманию языковых средств, как изучать язык во всех его проявлениях, формировать у обучающихся коммуникативную и лингвистическую компетентность.


Обращение исследователя к филологическому анализу конкретных художественных текстов трудно переоценить. При этом особый интерес  вызывает  впервые проведенный построчный комментарий романа А.С. Пушкина «Евгений Онегин».

Лингвистические, методические взгляды Н.М. Шанского составляют единое целое классика отечественного языкознания. Работы ученого отличаются единством концептуальной основы, новизной и четкостью поставленных проблем, основательностью научной базы,  тщательным отбором репрезентативного материала, скрупулезным описанием языковых и речевых фактов,  простотой изложения материала.


Одна из статей Н.М. Шанского, посвященная филологическому анализу текста и опубликованная в четвертом номере за 2004 год журнала «Русский язык в школе и дома», называлась «Я ускользнул от Эскулапа», и начиналась она очень личными строками ученого: 

«Выписываясь в апреле после тяжелой болезни из больницы, я (почему – сам не знаю) вспомнил давно и хорошо знакомые слова А.С. Пушкина из стихотворения « N. N.» («Я ускользнул от Эскулапа…»), написанного им тоже после не менее опасного заболевания:






Я ускользнул от Эскулапа,






Худой, обритый, но живой;






Его мучительная лапа






Не тяготеет надо мной».

Пушкинская строка, вынесенная в заголовок статьи и помещенная в рубрике «Лингвистическая мозаика»,  была дана без кавычек. И в этом было что-то личное, что-то от Шанского. 

Да, тогда Николаю Максимовичу удалось ускользнуть от Эскулапа, и не только от него. И мы с удовольствием общались с выдающимся лингвистом и методистом на 90-летии журнала «Русский язык в школе», главным редактором которого Н.М. Шанский был с 1963 года. Но, к сожалению, это была последняя встреча с  классиком отечественным языкознания. 

К сожалению, жизнь жестока и больше никогда  не услышишь тихого и красивого тембра голоса ученого, с энтузиазмом повествующего о тайнах морфемики, словообразования, этимологии, лексикологии, фразеологии, не прочтешь его новых публикаций, в том числе новых филологических изысканий. 

Но остались его книги (в том  числе и с автографами Николая Максимовича), остались его статьи. И, наконец, еще необычайно ярки и живы воспоминания об этом необыкновенно чистом, интеллигентном и талантливом человеке, оставившем вечный след в языкознании,  в методике его преподавания.

Людмила Петровна Денисова, к. пед. н., доцент
E-mail kgu @ uni.kursk.ru

Н.М. ШАНСКИЙ И ДЕРИВАТОЛОГИЯ

М.С. Зайченкова

Орловский государственный университет

Россия, г.Орел

Доклад посвящен анализу словообразовательных разысканий Н.М. Шанского – автора многих работ и монографии «Очерки по русскому словообразованию», ставшей настольной книгой для специалистов в области описательного и исторического отечественного словообразования. Анализируются теоретические разработки Н.М. Шанского, предложенные им термины и определения, получившие дальнейшее осмысление или применение в практике школьного и вузовского преподавания словообразования.

The report is devoted to the word-building investigations of N.M. Shansky, the author of many scientific works and the monograph "The essays on Russian word-building". The monograph has become a handbook for specialists in the sphere of descriptive and historical word-building in Russia. The theoretical elaborations of N.M. Shansky are analyzed. The suggested definitions and terms applied in the practice of secondary and higher school word-building teaching are considered.
Если Виктора Владимировича Виноградова по праву считают основоположником отечественной дериватологии, то Николая Максимовича Шанского с не меньшим основанием можно назвать создателем особого направления и одновременно школы в отечественном языкознании, которые связаны с формированием понятийно-терминологической
 базы и проблемной специфики словообразования как уже самостоятельной области лингвистического знания.

Идея В.В. Виноградова о необходимости автономизации словообразования и отграничения его от лексикологии и морфологии была реализована в трудах Н.М. Шанского, прежде всего в его докторской диссертации и монографии «Очерки по русскому словообразованию», в которых четко сформулированы теоретические проблемы описательного и исторического словообразования. Монография Н.М. Шанского «Очерки по русскому словообразованию» оказалась важным звеном в целой серии очерков по словообразованию индоевропейских и неиндоевропейских языков: М.Д. Степанова, «Словообразование современного немецкого языка», Н.Д. Арутюнова «Очерки по словообразованию современного испанского языка», В.Г. Гак «Словообразование французского языка», М. Докулил «Словообразование в чешском языке», В.А. Макаренко «Тагальское словообразование», Н.М. Штейнберг «Аффиксальное словообразование во французском языке» и др.

Значимость монографии Н.М. Шанского определяется углублением представления о словообразовательной системе русского языка, которая в 50-е годы ХХ века получила обоснование в трудах В.В. Виноградова. В частности, в «Грамматике русского языка», в разделе «Словообразование имен существительных» эта система обозначена как совокупность различных способов: «чисто семантических (например, посредством переосмысления прежних слов), синтаксических, или лексико-синтаксических (например, посредством образования сложных слов типа: сумасшедший, сорви-голова; посредством субстантивации других частей речи вроде: рулевой, парикмахерская, столовая), морфологических и даже фонетико-морфологических (например, посредством смягчения согласной основы, а также переноса ударения: гнилой – гниль, нечистый – нечисть» (Грамматика – 53,т. 1, с. 211).

Среди морфологических способов В.В Виноградов назвал суффиксальное словообразование, сочетание его с префиксацией (приставочно-суффиксальный способ) и словосложение как наиболее распространенные при образовании производных имен существительных.

Именно эти морфологические способы представлены в разделах «Словообразование имен существительных» (Грамматика – 53, т.1, с.211 – 281) и «Словообразование имен прилагательных» (там же, с. 327 – 365), написанных В.В. Виноградовым, но пока еще не выведенных из пределов морфологии как части грамматики.

Аксиомой отечественного, славянского и в определенной мере индоевропейского словообразования стало выделение В.В. Виноградовым 4 способов образования производных слов: морфологического, лексико-семантического, морфолого-синтаксического и лексико-синтаксического, ставших теоретической платформой для построения последовавших за этим типологий способов словообразования в русском языке (Г.С. Зенков, З.А. Потиха, Е.А. Земская, В.В. Лопатин, И.С. Улуханов, В.Н. Немченко, А.Н. Тихонов, В.П. Изотов и др.)

Именно эта номенклатура способов словообразования в виноградовской интерпретации становится отправной точкой и для Н.М Шанского при написании им докторской диссертации и монографии «Очерки по русскому словообразованию».

Новизну подхода Н.М. Шанского в осмыслении словообразовательной системы русского языка и классификации способов словообразования мы видим в следующем:

 - словообразование квалифицируется как автономная область лингвистического знания с несколькими аспектами описания языкового материала, в числе которых: описательное словообразование, историческое словообразование, принципы словообразовательного анализа;

 - к описанию привлекается не только уже созданная производная лексика, но и неологическая лексика, что позволяет дать системное представление о масштабах словообразовательного процесса в русском языке в его синхронном и диахронном аспектах;

 - каждый из четырех способов словообразования получает более развернутое и детализированное описание, в частности:

лексико-семантический способ – это не только появление омонимов путем распада одного слова на два, как у В.В. Виноградова, но и появление у слова нового значения;

морфолого-синтаксический способ представлен 3 разновидностями: лексикализация грамматической формы, субстантивация, адъективация;

лексико-синтаксический способ трактуется как пополняющий различные лексико-грамматические разряды, но продуктивный в рамках наречий и служебных слов;

морфологический способ включает сложение, в том числе образование сложносокращенных слов, аффиксацию и ее разновидности (суффиксальный, префиксальный, суффиксально-префиксальный способы), безаффиксный способ словообразования, аббревиацию, обратное словообразование;

· большое внимание уделяется морфонологическим явлениям, сопровождающим процесс образования многих производных слов, и разграничению 3 видов анализа слова – морфемного, этимологического, словообразовательного: последнему была посвящена работа «Основы словообразовательного анализа», написанная Н.М. Шанским в 1953 году и не утратившая своего значения до настоящего времени.

Квалификация аффиксации как «наиболее продуктивного, гибкого и богатого вида морфологического словообразования» (Шанский, 1968: 279) стала основанием для последующего разграничения словообразования на аффиксальное и неаффиксальное (Е.А. Земская; 1973) и определения аффиксального словообразования как «наиболее распространенного способа создания цельнооформленных номинативных единиц», обладающего в целом чрезвычайно высокой продуктивностью (Журавлев, 1982: 72).

Значительное место при описании системы морфологического словообразования Н.М. Шанский отводит впервые выделенному безаффиксному способу, с помощью которого образуются только имена существительные, а в качестве образующих основ могут выступать только основы глаголов и прилагательных.

Охарактеризовав сферу действия данного способа, Н.М Шанский отмечает разного рода преобразования, которыми сопровождается трансформация глагольной и адъективной основы в именную и в связи с этим высказывает критическое замечание в адрес В.В. Виноградова, который, по мнению Н.М. Шанского, неудачно квалифицировал изменение конечного согласного, перенос ударения, перегласовку, сопровождающие образование слов типа зелень, глушь, надрез, как фонетико-морфологический тип словообразования.

Термин безаффиксный способ словообразования, принятый в некоторых учебно-методических пособиях (Житенева, 1973: 8 – 10), не нашел отражения в академических грамматиках русского языка.

В.В. Лопатин и И.С. Улуханов, авторы раздела «Словообразование» в нескольких изданиях грамматики русского языка (Грамматика – 70: 41; Грамматика – 80: 138; Грамматика – 90: 43), не вступая в полемику с Н.М. Шанским, вводят в научный обиход термин нулевая  суффиксация, который в настоящее время используется как альтернативный в интерпретации способа образования слов типа бездарь, высь, задира, проезжий (Грамматика – 90: 45).

Термины безаффиксный способ словообразования и нулевая суффиксация не следует воспринимать как разное словесное обозначение явлений одного порядка в силу ряда причин.

1. Н.М. Шанский и И.С. Улуханов с В.В. Лопатиным по-разному представляют природу словообразовательного форманта в словах типа синь, надрез. Для Н.М. Шанского это отсутствие какого-либо аффикса при трансформации глагольной и адъективной основы в именную (Шанский, 1968: 284); для И.С. Улуханова и В.В. Лопатина это наличие нулевого словообразовательного суффикса, с помощью которого выражаются те же словообразовательные значения, что и при помощи материально выраженных суффиксов (Грамматика – 80, т.1: 138).

Имплицитное несогласие И.С. Улуханова и В.В. Лопатина с Н.М. Шанским в понимании словообразовательного статуса существительных типа износ, сушь, задира имеет под собой почву: в вышеперечисленных существительных налицо нулевая и материально выраженная флексия, аффиксальная природа которой бесспорна; в них же наличествует некое значение, отличающее основы данных производных слов от соответствующих производящих основ.

Очевидно, именно эти аргументы не позволили ввести термин безаффиксный способ словообразования в практику школьного преподавателя русского языка в 80-е года ХХ века. Как заменительный термин общеобразовательная школа на протяжении долгого времени использовала термин бессуффиксный способ (Баранов, 1983; Жуковская, Шаповалова, 1983: 39), опирающийся на восприятие графического облика слова, но вступающий в противоречие с современной типологией аффиксов, включающей нулевую флексию и нулевой суффикс (Скорнякова, 1981: 6; Современный русский язык, 2001: 18).

Термины бессуффиксный и безаффиксный способы словообразования противоречат и современной лексикографической практике в той ее части, которая непосредственно связана с составлением морфемных и словообразовательных словарей русского языка, в них нулевой формообразовательный или словообразовательный формант получает соответствующее графическое обозначение.

В частности, во вступительной статье к «Словообразовательному словарю русского языка» А.Н. Тихонова используется обозначение нулевого словообразовательного суффикса при помощи графического знака ø в образованиях типа разрыв ø, разогрев ø, и типа безрук ø ий, безух ø ий (Тихонов, 1985, т.1: 30).

2. У Н.М. Шанского сфера действия безаффиксного способа связывается только с двумя разрядами имен существительных отглагольного (разбег, обжиг, взрыв, обогрев, прогул, отлив) и отадъективного происхождения (зелень, глушь), называются также слова типа замена, рассада в числе существительных, образованных безаффиксным способом.

В.В. Лопатин и И.С Улуханов посвящают существительным с нулевым суффиксом целый раздел и описывают 6 разрядов существительных мужского, женского и среднего рода отглагольного происхождения и 6 разрядов существительных отадъективного происхождения, образованных способом нулевой суффиксации (Грамматика – 80: Т.1, 219 – 227).

Для В.В. Лопатина пристальное внимание к проблеме нулевой суффиксации является логическим продолжением ранее описанных в кандидатской диссертации способов именного словообразования – нулевой суфиксации и субстантивации (Лопатин, 1966).

Для теории и практики современного словообразования важен не терминологический разнобой в интерпретации некоторых явлений словообразовательного порядка [Немченко, 1986: 164], а актуализация Н.Н. Шанским внимания к этим явлениям как фактам, требующим осмысления и превратившимся в настоящее время в устойчивую тенденцию в области субстантивного словообразования в русском языке. В.Г. Костомаров характеризует эту тенденцию следующим образом: «В извечной конкуренции разговорно-непринужденных бессуффиксальных слов (загад, нагрев, повтор, окрик, наскок) и книжных суффиксальных (загадывание, повторение, нагревание, окрикивание, наскакивание) первенство остается сейчас со всей очевидностью за первыми» (Костомаров, 1994: 161).

Данная тенденция определила формирование словообразовательного типа, который «вовлекает в свое действие новый круг основ – не только глагольных, но и отадъективных»: громозд от громоздкий, серьез от серьезный, интим от интимный, безудерж от безудержный, примитив от примитивный, факультатив от факультативный и т.д.

Первоначально высмеиваемые как манерная, богемно-жаргонная привычка или профессиональные по происхождению отадъективные образования, по мнению В.Г. Костомарова, постепенно осваивались и нейтрализовались на общем фоне. Поэтому номинации типа интим, наив, Афган, нал, безнал, термояд, конструктив, криминал воспринимаются в настоящее время как популярные и вполне приемлемые (Костомаров, 1994: 161), а слово беспредел стало чуть ли не символом эпохи (Катлинская, 1993: 51).

Большой научный интерес для современной дериватологии и морфемики как соотносительных, но вполне автономизированных областей лингвистической науки представляют I – III главы монографии Н.М. Шанского «Очерки по русскому словообразованию».

I глава «Принципы словообразовательного анализа» четко определяет центральное место словообразовательного анализа в ряду морфологический (морфемный) анализ – словообразовательный анализ – этимологический анализ и его задачи: «словообразовательный анализ как таковой имеет дело с синхронной этимологией слова, вскрывая не только то, на какие морфемы слово в тот или иной заданный момент распадается, но и то, как и на базе чего оно осознается образованным или чему является родственным» (Шанский, 1968: 5).

На основе экскурса в историю разработки основ морфемного и словообразовательного анализа, Н.М. Шанский формулирует 2 базовых принципа словообразовательного анализа: 1) слово должно рассматриваться на фоне родственных и одноструктурных ему в данный момент слов; 2) слово должно рассматриваться в совокупности всех ему присущих грамматических форм.  Именно сочетание этих признаков, по мнению Н.М. Шанского, обеспечивает подлинно научный анализ структуры слова, а не механическое членение слова на морфемы».

II глава «Русское слово как структурное целое» обогащает наше знание о морфемно-словообразовательном статусе слова, т.к. Н.М. Шанским аргументированно обосновывается понятие аффиксоидов, которые «выступают в структуре слова и системе словообразовательных средств как морфемы переходного типа».

Природа аффиксоидов двупланова: они обладают абстрактной семантикой, сближающей их с суффиксами или приставками (это позволяет говорить о 2 видах аффиксоидов – суффиксоидах и префиксоидах); в то же время они «продолжают оставаться и четко осознаваться корневыми морфемами или основами, сохраняющими свои семантические и генетические связи с соответствующими корнями». Таковы  -вод- , полу-, -образный,  -вед в словах типа лесовод, полусвет, человекообразный, литературовед.

В данной главе обращает также на себя внимание квалификация  -ка,  -сь,     -ся,  -то и  -нибудь как постфлексийных агглютинативных суффиксов, морфемы  -те  как формообразующего суффикса в императивных формах исчезните, несите, берите, а также выделение нулевого суффикса (для обозначения прошедшего времени глагола) и нулевой флексии в формах продрог, высох.

Несомненно плодотворной является идея Н.М. Шанского о наличии у аффиксов не только признака продуктивности/непродуктивности, но и регулярности/нерегулярности и их деление на 3 разряда: словообразующие, формообразующие и синкретичные (словоформообразующие). Квалификация в качестве свовоформообразующей морфемы флексии  -а в существительных типа крановщица, колхозница, кума, супруга, раба, инфанта, кузина стала проекцией флексийного словообразования, которое было обосновано в работах В.Н. Немченко (Немченко, 1984; 1986).

Не менее важной для отечественной науки представляется III глава монографии Н.М. Шанского «Изменения в морфологической структуре слова». Ценностный потенциал этой части исследования определяется следующим:

– Н.М. Шанский проанализировал динамики в словообразовательных связях производного и образующего слова, влекущие за собой изменения в морфемной структуре русского слова на синхронном срезе;

– Н.М. Шанский представил типологию этих изменений, построенную на основе взаимозависимости словообразовательно-мотивационных связей и о морфемной структуры анализируемого слова;

· описание опрощения, переразложения, усложнения, декоррелляции, диффузии, замещения, агглютинации, редеривации, опирающееся на аналитический обзор различных концептуальных осмыслений перечисленных процессов, в полной мере отражает морфонологическую проблематику и становится стартовой площадкой для отграничения морфемики от словообразования и становления ее как вполне репрезентативной области лингвистического знания, оформившейся в виде самостоятельных разделов вузовских учебников (см. например: Современный русский язык, 2001: 180 - 205).

Масштабность  словообразовательных штудий Н.М. Шанского определяется многими параметрами:

· концептуальной важностью его теоретических разработок и во многом новой терминологии, о чем свидетельствуют многочисленные ссылки на работы Н.М. Шанского, прежде всего, на его монографию «Очерки по русскому словообразованию»,

· сближением практики вузовского и школьного преподавания словообразования, что продиктовано автономизацией словообразования и последующей дифференциацией словообразования и морфемики,

· внедрением в практику школьного преподавания словообразования принципа научности, который стал в настоящее время приоритетным в обучении русскому языку.

Есть еще одна важная составляющая словообразовательного наследия Н.М. Шанского.

Он поставил вопрос об изменениях в словообразовательной системе русского языка в советскую эпоху и охарактеризовал ее инновационные тенденции, связанные с активностью способов словообразования, инвентарем деривационных морфем, а также продуктивностью словообразовательных моделей и сферой их функционирования в новых социальных условиях (Шанский, 1969: 155 – 167). Такими тенденциями являются: процесс пополнения лексики русского языка новыми словами, а также «устранение названий с расчлененной формой и универбация, то есть сжатие в слово, номинативных словосочетаний целостной семантики и частого употребления» (семилетняя школа – семилетка, мореходное училище – мореходка, неотложная помощь – неотложка).

Обращение к проблеме статуса новообразований позволяет Н.М. Шанскому сделать вывод о необходимости разграничения неологизмов на 2 разряда: лексические (образованные на базе существующих слов; заимствования из других языков) и семантические. Данный вывод получил реализацию в школьных и вузовских учебниках русского языка.

Как неологизмы второй степени Н.М. Шанский описывает индивидуально-авторские контекстуальные образования типа лунография, голубеграмма у проф. Лобастова и поэта С. Смирнова.  Термин Н.М. Шанского не нашел места в терминологической системе современной лексикологии и словообразования, но сама идея таких авторских конструктов переросла в теорию окказионального словообразования – неотъемлемой части словообразовательной системы русского (и не только русского) языка.
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ОТ СЛОВООБРАЗОВАТЕЛЬНОГО АНАЛИЗА К ИЗУЧЕНИЮ ПРОЦЕССОВ ДЕРИВАЦИИ
Э.П. Кадькалова, Ю.Г. Кадькалов

Саратовский государственный университет

Россия г. Саратов
В работе анализируется первая в русистике программа словообразовательного анализа производных слов, разработанная Н.М. Шанским. Подчеркивается ее перспективность в контексте проблем современной дериватологии.

The paper deals with the first in the Russian linguistics program of word-building analysis of the derivatives worked out by N.M. Shansky. The authors underline the relevance of this program in the context of problems of modern derivatology. 
В силу морфологичности русского языка в русской лингвистической традиции внимание к строению слова было изначальным. И все-таки первая целостная программа («последовательный ряд операций») словообразовательного анализа производных слов была разработана Н.М. Шанским и в полном виде опубликована в его «Очерках по русскому словообразованию» в 1968 г.

Процитируем основные положения этой программы. «Словообразовательный анализ, - пишет Н.М. Шанский, - вскрывает существующую в данный момент структуру слова, а тем самым и его синхронную этимологию. Обобщение полученных с его помощью данных о структурных особенностях различных слов позволяет познавать наличную систему словообразования во всех его проявлениях. Следовательно, словообразовательный анализ выступает как промежуточное, но ключевое звено, объединяя морфемный анализ слова и изучение процессов деривации. Членение слова на морфемы (то есть морфемный анализ) является первой ступенью словообразовательного анализа, устанавливающего не только значимые части слова как определенной лингвистической единицы, но и внутреннюю расстановку в нем "морфемных сил", а также его словообразовательное место среди других слов.

Как правильное членение слова на морфемы, так и … определение действительной его структуры - невозможны без строгого соблюдения целого ряда принципиальных условий: 1. слово должно рассматриваться на фоне родственных и одноструктурных слов, а также в совокупности всех присущих ему грамматических форм; 2. следует всегда и прежде всего учитывать связи и соотношения, существующие между производной и производящей основами, то есть применять метод членения слов по непосредственно составляющим; 3. словообразовательный анализ ни в коем случае нельзя смешивать с этимологической рефлексией на  слово; 4. производная основа существует лишь постольку и до тех пор, пока в языке имеется соответствующая ей непроизводная; что касается соотносительности одноструктурных слов, то ее может и не быть; 5. нельзя смешивать словообразовательный анализ с анализом этимологическим…; 6. словообразовательная структура слова должна анализироваться с учетом существования в языке омонимии слов и морфем  и омонимии словообразовательной формы; 7. совершенно обязателен при словообразовательном анализе конкретного слова учет специфических особенностей структуры русских слов в целом.

В свете сформулированных принципов членение слова на морфемы представляет собой последовательный ряд операций по установлению непосредственно составляющих данное слово элементов, последняя из которых приводит к выделению далее нечленимой основы, а определение структуры слова (после уяснения связей и соотношений между составляющими его морфемами) - последовательный ряд сравнительных и сопоставительных операций данного слова в широком языковом "контексте" (при необходимости даже иных эпох и систем)".

Каждому, кто хорошо знаком с "Заметками по русскому словообразованию" Г.О. Винокура, видна преемственность этой программы Н.М. Шанского, вобравшей в себя широко известные постулаты автора "Заметок..." И тем не менее, Н.М. Шанским в «Очерках по русскому словообразованию» представлена совершенно новая и оригинальная концепция - не только словообразовательного анализа производных слов, но и словообразовательной системы в целом. При этом новой здесь стала уже сама постановка вопроса о словообразовательном анализе производных слов как об анализе особого типа, не совпадающем с анализом морфемным, но и не отторжимом от него. Далее уже все остальное обусловлено этой новой в принципе постановкой вопроса.

Опираясь на разработанную Г.О. Винокуром теорию членения основ на морфемы, Н.М. Шанский перевел программируемый анализ с уровня основ на уровень слов и, следовательно, с уровня формально-семантического (по составу) анализа единицы, не имеющей ни самостоятельного номинативного, ни самостоятельного коммуникативного статуса, на уровень структурно-семантического анализа наименьшей единицы номинативного и коммуникативного континуума языка и речи. Это изменение с неизбежностью повлекло за собой другие изменения, предусмотренные самой логикой явления. Во-первых, новый статус обрели понятия словообразовательный анализ, словообразовательная структура слова, производная основа, непроизводная основа, производящая основа и другие, которые в "Заметках…" Г.О. Винокура еще не получили сколько-нибудь четкого отграничения от понятий, относящихся к морфемике – к морфемному членению основ и слов. Во-вторых, словообразовательный анализ предстал перед нами как анализ многоцелевой и многопроцедурный: от морфемного анализа (от анализа по непосредственно составляющим), через ступень глубинного словообразовательного анализа «в широком языковом контексте» к изучению процессов деривации – такова композиция словообразовательного анализа по Н.М. Шанскому. 

По-видимому, не будет ошибкой сказать, что с течением времени ощущение перспективности намеченной Шанским процедуры словообразовательного анализа все более подтверждается объективным ходом развития дериватологии, в которой наглядно активизируется генеративная направленность исследований. Естественно, появляется потребность и в новом уровне внимания к разработанной им программе, - прежде всего к вопросу о содержании этапов («ступеней«) словообразовательного анализа и степени их изолированности. В терминологии Н.М. Шанского это вопрос о содержании и соотношении понятий состав слова, структура слова, действующие процессы деривации (деривационные модели). Далее – об этих понятиях в представлении Н.М. Шанского.

II. Вопрос об отношениях между составом, структурой и истинной деривационной моделью слова был и остается одним из спорных вопросов дериватологии. Однако на фоне многочисленных дискуссий этого направления специфика решений Н.М. Шанского просматривается достаточно отчетливо.

 Прежде всего заметим, что в концепции Н.М. Шанского морфемный и словообразовательный анализы последовательно разграничены как самоценные виды анализов разной направленности и разных диапазонов. В данном случае это важно подчеркнуть, поскольку понятия (и термины) состав и структура слова слова как раз и были Н.М. Шанским предназначены для дифференцированного представления целей и результатов анализа двух этих типов строения слова. Морфемный анализ, по определению Н.М. Шанского, ориентирован на поиск «морфемного состава слова» или, иначе говоря, на изучение слова «как индивидуального морфемосочетания»: «какие элементарные значимости выделяются в то или иное время в данной лексической единице», а в конечном счете и на познание «специфических особенностей слова как … структурной единицы в целом». Целью словообразовательного анализа «является установление наличной структуры слова и его места среди других слов на определенном временном срезе. Он выступает … в виде «синхронной этимологии» слова, определяющей его родственные и структурные связи как члена словообразовательного гнезда и ряда» и тем самым прокладывает путь к изучению процессов словообразования. Было бы преувеличением сказать, что понятия (и термины) состав и структура слова в роли маркеров морфемного и словообразовательного анализов всегда четко дифференцированы Н.М. Шанским в употреблении и исчерпывающе информативны. Однако в целом разные уровни глубины обозначаемых ими явлений (и, следовательно, разные уровни глубины морфемного и словообразовательного анализа) и их коррелятивность оппозициям морфема и формант, морфемное строение и словообразовательная модель очевидны. 

Труднее определить содержание понятий состав и структура слова для именования «ступеней» одного и того же анализа – словообразовательного. В программе Н.М. Шанского поиск морфемного состава и структуры анализируемого слова обозначены как две части (ступени) исследовательской процедуры, прокладывающей «путь к изучению процессов словообразования». Однако практически обе эти ступени проходят по всему периметру словообразовательного анализа и складываются в систему взаимозависимых, апплицируемых и пересекающихся процедур и выводов. В этом смысле их периодизация очень условна. На самом деле речь идет не о временной и не о пространственной их последовательности, а, скорее, о логике тех умозаключений, на которых по ходу работы фиксируется внимание исследователя: вычленение «непосредственно составляющих анализируемого слова, определение их морфемного статуса, очередности вхождения в структуру слова… Непрерывность (точнее, слитность) «ступеней» словообразовательного анализа в программе Н.М. Шанского – это ее теоретический принцип.

Исходя из понимания производного слова в качестве «двучленной, бинарной конструкции», Н.М. Шанский в границах словообразовательного анализа и поиск состава, и поиск структуры слова с самого начала поставил на синтагматико-парадигматическую, горизонтально-вертикальную основу (в духе определения словообразовательной мотивированности). «Научная процедура определения морфемного состава слова (с чего, собственно, и начинается выяснение его структуры), - писал Н.М. Шанский, - представляет собой последовательное выделение непосредственно составляющих, заканчивающаяся вычленением непроизводной основы, например:  увлекательность – увлекательный, увлекательный – увлекать, увлекать – увлечь, увлечь – влечь, в результате {[(у-влек) – а] – тельн} –ость». Очевидно, что при такой методике словообразовательный анализ фактически перерастает роль систематизатора морфемного состава и предстает перед нами в качестве совокупной процедуры, включающей в себя определение полного набора «непосредственно составляющих» анализируемого слова. Такой подход, взятый вне достаточно информативного контекста, нередко производит впечатление неоправданного «возвеличивания» словообразовательного анализа, тем более, что Н.М. Шанский действительно неоднократно говорил о «центральном месте», которое словообразовательный анализ «должен занимать в ряду морфемный анализ - словообразовательный анализ – этимологический анализ». В этом смысле очень важную роль для правильного понимания ситуации может сыграть следующее замечание Н.М. Шанского: «Имеющий подчиненный характер по отношению к словообразовательному анализу, являющийся его составной частью, морфемный анализ должен проводиться с учетом всех тех требований, которые предъявляются к первому». Речь, таким образом, идет не о подчиненности морфемного анализа как такового анализу словообразовательному, а о подчиненности «первой ступени» (части) словообразовательного анализа своему целому. В этом плане трудно что-либо возразить: часть обречена быть в подчинении целому.

Н.М. Шанский фактически вышел на разграничение  двух разновидностей морфемного анализа: 1) собственно морфемного анализа (ср., например, морфемный анализ слов непроизводных, который «самостоятельного значения… для изучения живой, функционирующей словообразовательной системы языка в ее статике и развитии не имеет» и 2) морфемно-словообразовательного анализа (по непосредственно-составляющим) - составной части словообразовательного анализа производных слов, включенной в познание функционирующей словообразовательной системы. 

Такое разграничение тем не менее состоялось и стало источником многих вопросов (в том числе выдвинутых самим Н.М. Шанским) и одним из возможных факторов новых решений: об отношениях лексической мотивированности и мотивированности словообразовательной, о возможном (морфемном / неморфемном) статусе словообразующих средств, о разных типах членения слов и о границах словообразовательно значимого их членения, о реальности безальтернативной бинарной модели словообразовательного анализа и принципах ее выявления в условиях полимотивированности и др. 

Этапы ступенчатого словообразоавтельного анализа, сформулированные Н.М. Шанским, фактически сомкнулись с этапами развития словообразовательных исследований.
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 Журнал «Русский язык в школе»

Россия, г. Москва
Курс русской лексикологии на филологическом факультете Московского университета Н.М. Шанский получил в 1953 г. из рук   Е.М. Галкиной-Федорук. В довоенном ИФЛИ он был слушателем ее лекций по языкознанию, которые Евдокия Михайловна читала на пару с А.А. Реформатским. 
К этому времени за спиной Н.М. Шанского была зашита в МГУ в 1948 г.  кандидатской диссертации  "Из истории имен существительных на -ость в русском литературном языке", основанной на большом языковом материале  русской письменности с XI в. до XX в. и содержащей важные теоретические выводы, касающиеся исторической лексикологии и словообразования, а также  истории образования русского литературного языка.   Опыт  преподава​тельской работы молодой доцент приобрел в Рязанском пединституте, где он читал все исторические курсы русского языка,  а так же в Заочном полиграфическом институте и Московском городском пединституте. 

Естественно, Николай Максимович,  воспитан​ник ИФЛИ-МГУ, где всегда поощрялись самостоятельность мысли, творческое освоение учебного материала, знание не только учебника, переработал курс, внес собственное видение лексической системы, привлек свой богатейший и интереснейший языковой материал. 

Н.М. Шанский был редактором первого монографиче​ского  учебника по лексикологии Е.М. Галкиной-Федорук "Современный русский язык. Лексика" (изд-во МГУ, 1954), а в известном "учебнике трех авторов" "Современный русский язык" (ч. I, 1957), наряду с раздела​ми "Введение в морфологию", "Имя существительное", "Имя прилага​тельное", им написаны такие части раздела "Лексикология", как "Лексика современного русского языка с точки зрения ее происхождения",  шесть параграфов раздела "Заимствованные слова в рус​ском языке", раздел "Словообразование и его роль в обогащении лек​сики русского языка", "Лексика современного русского языка с точки зрения ее активного и пассивного запаса" и "Основные черты развития русской лексики и фразеологии в советскую эпоху".  В этой книге уже наблюдается  изменение рубрикации лексикологического описания русского языка, которое проявилось потом в самостоятельных книгах Н.М. Шанского и было унаследовано другими лексикологами. 
В этом же 1957 г. появилось  учебное пособие Н.М. Шан​ского "Лексика и фразеология современного русского языка", где  была четко обозначена лексикологическая концепция автора, развитая затем в книгах "Очерки по русскому словообразованию и лексикологии" (1959), "Фразеология современного русского языка" (1963) и "Лексикология современного русского языка" (1964, 1972). В 19696 г. издательство "Pergamon Press" выпустило книгу "Russian Lexicology"  на английском языке, снабженную большим количеством необходимых для англоязычного читателя пояснительных сносок, которые были выполнены переводчиком Б.С. Джонсоном.
Как это свойственно  основной линии развития науки, которая проходит в тесной взаимосвязи  процессов изучения языка и обучения языку,  труды Н.М. Шанского были адресованы обучающим и  обучающимся. Но – в соответствии со сложившимися традициями – в этих книгах  не только представлялись устоявшиеся знания о русском языке, но и развивалась лингвистическая  теория. Следует отметить, что эта книга Н.М.Шанского была одним из первых монографических описаний русской лексики.
Книга Н.М. Шанского под названием "Лексикология современного русского  языка", созданная на основе лекционного курса, который он в течение многих лет читал на филологическом факультете Московского государственного университета им. М. В. Ломоносова,   вышла в свет в 1964 г. Она включала в себя и раздел "Фразеология", анализирующий фразеологическую систему русского языка как неотъемлемую, с точки зрения  многих лингвистов, в том числе и Н.М Шанского, часть  номинативной системы языка. Следует отметить, тем не  менее,  что в 1963 г. им уже была опубликована книга "Фразеология современного русского языка", явившаяся первым моногра​фическим описанием фразеологической системы в истории  отечественного, а может быть, и мирового языкознания. 
"Лексикология" следовала университетской  программе соответствующего  курса (Н.М. Шанский сам принимал участие в создании   программ), в которой сказывалось совер​шенно определенное восприятие языка, свойственное русской и -  шире - европейской филологической школе,  всегда в центре своего внимания видевшей человека, причем не только индивидуума, а члена сообщества, которому для коммуникации, для передачи общего и национального опыта необходим язык. Кстати, и манера представления теоретического материала, авторский стиль изложения мысли соответствуют гуманитарной,  антропоцентрической концепции.
Анализ взглядов предшественников, тем более  концепций своих учителей, великих предшественников (в первую очередь В. В. Виноградова и Г.О. Винокура), обязательно присутствует в работах Н.М. Шанского. Особой полемичностью в этом отношении отличается параграф "Слово как основная единица рус​ского языка " в разделе "Слово в лексической системе русского языка". Здесь принимается  во внимание сложность определения слова как языкового феномена, при этом приводится высказывание Ф. де Соссюра,    согласно которыму "слово, несмотря на трудность определить это понятие есть единица, неотступно представляющаяся нашему уму как нечто центральное во всем механизме языка"
.  В  своей монографии Н.М. Шанский отказывается от  попытки дать формулировку исчерпывающего  определения слова. Вместо этого он предлагает совокупность дифференцирующих   признаков   слова:    1) фонетическая оформленность, 2)   се​мантическая валентность,   3)  непроницаемость,    4)  недвуударность,  5) лексико-грамматическая отнесенность, 6) постоянство звучания и значения,    7)  воспроизводимость,   8)  цельность   и      единооформленность,   9) преимущественное употребление в сочетаниях слов, 10) изолируемость, 11) номинативность, 12)  фразеологичность»
. Однако автор признает, что эти признаки во  в с е й   своей совокупности свойст​венны лишь классическим словам.


Не вдаваясь в детальную оценку всех теоретических вопросов, подчеркну что, даже  рассматривая слово как элемент лексической системы, Н.М. Шанский не мог  не учитывать функциональный аспект. Он  демонстрирует примеры использования таких явлений, как синонимия, антонимия, омонимия в речи,  особенно художественной, в эстетической функции -  как средства  создания образа  или в прагматической - как сред​ство воздействия. (Привлекаемые им для иллюстрации художественные тексты –  предмет особого разговора.)

Н.М. Шанский  не воспринимал слово как нечто отдельное от человека с его жизненным и языковым опытом. Анализ русской лексической  системы проводится с функциональной точки зрения, учитывающей жизнь слова в языке человеческого сообщества, являющегося его автором, носителем и «пользователем».  Так, рассматривая омонимию, он не упускает из виду тот факт, что омонимы, если они не используются с какими-либо особыми целями,    не так уж часто сталкиваются в контексте, к тому же этим контекстом или речевой ситуацией они зачастую нейтрализуются. Аналогично и паронимия предстает в его понимании как факт речи, а не языковой системы. Описывая паронимию, можно давать объяснение различных причин ее появления в языке,  но  основной интерес она должна представлять в ортологическом аспекте. 

Возникновение слова освещается в разделе "Лексика русского языка с точки зрения ее происхождения», в котором рассматривается понятие "исконно русская лексика", описываются общеславянские слова (позже Н.М. Шанский предпочитал этот пласт лексики, являющийся наследием общего для славян праязыка, называть праславянским, так как по сфере распространения общеславянскими могут быть и слова другого происхождения); восточнославянская лексика; собственно русские слова; заимствованные слова, в том числе и старославянизмы, их роль в формировании русского языка. 

Полно и обстоятельно исследуется такое важное для становления русского литературного языка явление как калькирование,   подробное и во многом оригинальное описание  которого  было дано Н.М. Шанским еще  в кандидатской диссертации 1948 г. и в статье 1955 г. "Лексические и фразеологические кальки в русской языке" (РЯШ, №3).  

Появившись, а главное укрепившись в речи, слова используются неравномерно в различных областях жизни, то есть лексика бывает общеупотребительной, а может быть регионально, профессионально или социально ограниченной. Подобное описание  словесных сообществ находится в разделе "Лексика сов​ременного русского языка с точки зрения ее употребления". 
Проблемы    стилистической стратификации и использования слов  рассматри​ваются в разделе "Лексика современного русского языка с точки зрения экспрессивно-стилистической". Позднее Н.М. Шанский называл этот аспект функционально-стилистическим, что больше соответствовало его лингвистической концепции.

Возникнув  когда-то  в языке, слова могут и исчез​нуть из активного употребления, оставаясь какое-то время только в памяти носителей языка. Новые слова тоже не сразу могут стать известными всем, а некоторые так и остаются в индивидуально-авторском употреблении. Проблемы, имеющие отношение к возникновению и исчез​новению лексических элементов, стали предметом рассмотрения в раз​деле "Лексика современного русского языка сточки зрения ее активного и пассивного запаса" 

По глубокому убеждению Н.М. Шанского,  звуковой (или графемный) комплекс, морфемосочетание,  семантема, даже будучи образованными по всем законам  словопроизводства, проходят стадию окказионализма. Для слова не менее важен факт укрепления в  языке, факт его      ф у н к ц и о н и р о в а ни я. Если слово не закрепилось в употреблении (иногда социально или  профессионально ограниченном), то оно так и остается вербоидом,  индивидуально-авторским неологизмом. Кстати, Н.М. Шанский давно отмечал такие случаи, когда слово могло появляться не​однократно, могло актуализироваться снова, уже исчезнув из употреб​ления. 

 В параграфе "Устаревшие слова" Н.М. Шанский излагает свою оригинальную классификацию, которая впервые была дана им в статье "Устаревшие слова в лексике современного русского литературного языка",   опубликованной еще в 1954 г. в журнале "Русский язык в школе" (№ 3) и ставшей общепринятой при квалификации соответствующего явления не только в русском языке ( см., например: Арнольд И.В. Лексикология современного английского языка. М., 1959. с. 310, а также исследования по узбекскому, туркменскому и другим языкам).

Словарный состав языка – наиболее подвижная, реактивная часть развивающейся языковой системы. Важнейшим процессам, характеризующим изменение лексики в советскую эпоху, посвящен небольшой, но особый раздел этой книги. Естественно, за его рамками осталась  характеристика тех утрат и приобретений, которые произошли в нашей лексике в конце  XX – начале  XXI в: они стали предметом рассмотрения  в последующих работах автора.

Лучшее хранилище лексических сокровищ - словари -  описаны в разделе «Важнейшие словари русского языка», который знакомит читателя с  основными типами лексиконов.  К сожалению, этот интересный раздел, не устарев сам по себе, уже  не может  обеспечить нас сведениями обо всем богатстве и разнообразии лексикографического описания языка, которое продолжалось и даже активизировалось на грани веков, в том числе и усилиями Н.М. Шанского.
Представленная  структура монографии  надолго определила построение       и содержание учебных пособий, которые стали активно создаваться  после выхода монографий Н.М. Шанского "Лекси​кология современного русского языка" и "Фразеология современного русского языка", а также   других учебников, соз​данных в стенах филологического факультета МГУ. На этих книгах вос​питано не одно поколение специалистов по русскому языку различного уровня. Они во многом стали привычными для людей, утратили присущую им во время появления новизну. То оригинальное, что впервые нашло свое место на страницах книг, выйдя из под пера Н.М. Шанского, иногда стало цитироваться со ссылками на последователей (как писал еще А.А. Потебня, для многих "наука начинается с последней прочитанной книжки"). Некоторые фразы стали хрестоматийными и при их использо​вании исчезли кавычки. Этому способствовало и логичность изложения материала, и прозрачность стиля, обусловленные незаурядным педагогическим мас​терством Н.М. Шанского. 
Н.М. Шанский в своих  лингвистических изысканиях всегда шел от языковой материи, от языка в его реальной жизни, в его функционировании  (по аналогии с функциональным синтакси​сом это направлении можно было бы назвать функциональной лексико​логией). В      дихотомии "язык - речь" Н.М. Шанского интере​совала речь, то есть язык функционирующий. Здесь проявился историзм, диалектичность восприятия языка как проявления жизни (в дан​ном случае - человеческого духа), что являлось свойством его натуры вообще, он и жил до последней минуты, несмотря на очень тяжелое физическое состояние, именно жил, чувствовал, мыслил, причем творчески, приходя к какому-то но​вому осмыслению человеческого языка и путей его изучения

Он всегда исходил из того, что язык - система, но система развивающаяся, следовательно, сосуществование в нем старого, постепенно отживающего  и нового, зарождающегося и утверждающегося,  через борьбу, конкуренцию,  -  нормальное, естественное  состояние. 
Понимание языка как развивающейся системы нашло свое воплощение  в  конкретных лексикологических штудиях Н.М. Шанского.  Его интересовало, когда и откуда слово появилось в языке, какой признак называемого объекта  был положен в основу номинации, из каких материальных  элементов и каким способом  оно  было образовано, каково его  место в словообразовательном ряду, с учетом тех изменений, которые могли произойти в морфологической и семантической структуре слова в процессе его жизни в языке.
 
Для Н.М. Шанского была важна содержательная сторона слова, включающая не только признак денотата, вычлененный  для обозначения как наиболее актуальный для носителя языка именно в то время, а также  исконность для него (денотата) именно этого признака, что привлекает исследователя к проблеме калькирования - как словообразовательного, так и семантического. Все это определяет требования, которые предъявляются к этимологизации слова, которая - вопреки давней традиции - сводится иногда только к выяснению исход​ного корня, к корнеискательству, в основном в самых древних периодах жизни языков, в его праязыках. 
 Свое понимание этимологии слова Н.М. Шанский изложил в публикациях: "Этимологический анализ слова" // Русский язык в школе. - 1956. - № 4., "Принципы по​строения русского этимологического словаря словообразовательно-исторического характера" // Вопросы языкознания. - 1959. - № 5., "О содержании словарных статей, посвященных М. Фасмером этимологиче​скому объяснению внутриславянских дериватов" // Этимологические ис​следования по русскому языку (ЭНРЯ) - Вып. 3. - М.: Изд-во МГУ, 1961; "Замечания  по этимологизации слов "Русском этимологическом словаре" М. Фасмере" // ЭИРЯ. - Вып. 4. -М.: Изд-во МГУ, 1963; "О реконструкции промежуточных словообразовательных звеньев"  // Фило​логические звенья науки. - 1962. - № 4; "0 предмете и задачах эти​мологии" // IV Международный съезд славистов. Материалы дискуссии. - Т. 2. Проблемы славянского языкознания. - М.; Изд-во АН СССР, 1 1962.  и др.  
Взгляды Н.М. Шанского на установление происхождения слова как реальной языковой единицы нашли свое отражение в изданных в Московском  университете под его руководством и редакцией  и при авторском участии восьми сборниках «Этимологических исследований по русскому языку», содержащих статьи советских и зарубежных ученых по русской этимологии, исторической лексикологии и словообразованию.
Кроме систематизированного описания лексики, представленного в монографии и в статьях, специально  посвященных отдельным лексикологическим проблемам, существует   большое количество заметок, фрагментов, образцов анализа конкретных лексических единиц в синхронном и диахроническом аспекте,  отражающих системные отношения в лексике , деривационные и семантические связи  слов с их иерархическими соотношениями, конкуренцией значений. Такого рода экскурсы в лексический мир языка рассыпаны по разным лингвистическим произведениям Н.М. Шанского. Они представлены  в монографиях, статьях, многочисленных очерках, посвященным отдельным словам и целым лексико-семантическим группам, а также в рецензиях на исследования других авторов. Независимо от уровня лингвистической компетенции адресата, все они содержат или вновь привлекаемый для рассмотрения языковой материал, или новый взгляд на известные факты, или неожиданные столкновения слов, позволяющие "в двух словах" рассказать о многом. ("В двух словах" - это название подраздела в журнале "Русский язык в школе", который Н.М. Шанский возглавлял в течение 43 лет). Особый интерес представляет собой анализ лексического мате​риала, образующего  художественный текст, то есть слова как перво​основа  литературы,  как элемент образной системы.

Общетеоретический взгляд на лексический состав русского языка, приемы конкретного анализа словесного материала не могли не отразится на лексикографической практике Н.М. Шанского - и как составителя словарей, и как организатора и руководителя этой работы. Большое место в его научной деятельности занимала работа над этимологическим словарями. С 1961 по 1987 гг. Н.М. Шанский был во главе Кабинета этимологического словаря  МГУ им. М.В. Ломоносова (сейчас  Лаборатория этимологических исследований филологического факультета), где создается (в основном, его воспитанниками) «Этимологический словарь русского языка». Под непосредственным руководством,   при авторском участии и под его редакцией подготовлены и опубликованы в 1963-1982 гг.  выпуски на буквы  А - К, в 1999 г. вышли материалы на букву Л ( под совместной редакцией. Н.М. Шанского и А.Ф. Журавлева).  Под  общим руководством  и в соавторстве   с В.В. Ивановым и Т.В. Шанской (под ред. чл.-корр. АН СССР С.Г. Бархударова) был создан "Краткий этимологический словарь русского языка",  первый в  советское время этимологический словарь (1961, 1971,1975)
  Новые подходы к этимологизированию в какой-то мере были обозначены в "Этимологическом  словарь русского языка                                            (в соавторстве с Т.А. Бобровой) (1994; далее он выходил под названием "Школьный этимологический словарь: Происхождение слов", не являясь, по сути, учебным).

  Написанные в беллетризованной форме и как будто бы предназначенные для неподготовленного читателя, содержат новый свежий материал и оригинальное решение периодические порции словарных   статей "От А до Я", публиковавшиеся с 2002 г в журнале "Русский язык в школе и дома" 
Вместе с А.В. Филипповым и Н.Н. Романовой был создан   оригинальный "Краткий этимологический словарь русской полисемии и однокорневой омонимии" (РЯШ. 1983-1986).В соавторстве с В.И. Зиминым и А.В. Филипповым написаны "Опыт этимологического словаря русской фразеологии" (1987) и "Школьный фразеологический словарь русского языка: значение и происхождение". 
Н.М. Шанский был научным редактором многих словарей, в частности  "Словаря антонимов русского языка" Н.П. Колесникова (Тбилиси, 1972), его же "Словаря неологизмов. В.В. Маяковского" (Тбилиси, 1991), "Словаря паронимов русского  языка " О.В. Вишняковой  (М. 1974) и многих других.
Возглавив Научно-исследовательский институт преподавания рус​ского языка в национальной школе Академии педагогических наук СССР (1970-1992), Н.М. Шанский в первую очередь создал в нем сектор учеб​ной лексикографии, где начал воплощать свои  идеи.  В ПРЯНШе разрабатывалась теория учебной лексикографии, были определены лексический (4000 слов) и фразеологический (800 фразеологизмов) минимумы русского языка (с привлечением большого количества корреспондентов, в том числе и школьников), на основе которого были созданы под его руководством и при авторском участии толковый словарь  "4000 наиболее употребительных слов русского языка», несколько двуязычных вариантов, несколько  фразеологических словарей русского языка объяснительного характера, а также целая серия двуязычных словарей "4000 наиболее употребительных слов русского языка" и "700 фразеологизмов русского языка", предназначенных для учащихся  зарубежных школ, говорящих на разных языках мира. В стенах института были подготовлены и другие словари: синонимический, словообразовательный, морфемный, объяснительный -  для чтения русской классической литературы и т.д. Некоторые из них вышли в свет после упразднения института, но, к сожалению,  не везде был указан организатор, вдохновитель и руководитель  проектов.
Работы многочисленных учеников Н.М. Шанского, его студентов, аспирантов и докторантов, представляют богатейший материал для исторической лексикологии и исторического словообразования русского языка. Определяя направление и тему, он в каждом отдельном случае всегда учитывал не только перспективность исследования как такового, но и интересы, уровень теоретической подготовки, навыки научной работы, а также личностные качества конкретного исполнителя, во многом уже представляя соответствующие   языковые и экстралингвистические реалии. Сам же он  избежал соблазна становиться соавтором своих учеников, хотя зачастую его помощь  была очень значительной,  и   не пользовался собранным ими фактическим материалом, предпочитая  лично перебирать «тысячи тонн словесной руды».  (Отмечу в скобках, что всю жизнь Н.М. помнил, о чем и как писали его воспитанники,    помнил темы работ - даже курсовых -  своих воспитанников.)
С течением времени лингвистические взгляды Н.М. Шанского развивались, не меняясь кардинально. Он уже не совсем так написал бы свою "Лексикологию" (в частности, появилось бы что-то новое в освещении проблемы полисемии, некоторые новые пути можно отметить в его "Лингвисти​ческой страничке" и "Учебнике +" в журнале "Русский язык в школе и дома", даже  в том виде, в каком оставлял редактор, учитывавший учебный характер публикаций.  Он пришел к выводу, что нужно совсем не так делать этимоло​гический словарь.  Но он не успел изложить своих мыслей на бумаге,  хотя работал до самого последнего дня. 

Детальное освещение  вклада Н.М. Шанского в науку о языке еще впереди. Нуждается в обобщении, сведении воедино все сделанное им в области русской лексикологии. При этом свое место среди внушительного перечня лексикологических работ Николая Максимовича  должны занять и очерки,  написанные для научно-популярных изданий. Именно в этих очерках и заметках с наибольшей очевидностью проявляется   органичная преемственная связь научного творчества академика Шанского с русской классической лингвистической традицией, всегда соединявшей в себе исследовательскую глубину с легкостью, прозрачностью и доступностью изложения. 
Татьяна Александровна  Боброва, к. филол. н. 
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В статье дается  характеристика и оценка учебно-методических работ Н.М.Шанского, посвященных лингвистическому и филологическому анализу художественного текста

The description and estimation of teaching and methodical works by N. M. Shansky, devoted to linguistic and philological analysis of works of art are given in the article.
Нарастание центробежных тенденций в филологии в Новое время приводит и выделению из ее состава двух самостоятельных дисциплин - лингвистики и литературоведения. При этом происходит отказ от целостного, имманентного подхода к тексту. И для литературоведения, и для лингвистики текст вторичен. В первом случае текст рассматривается как производное социальных и эстетических категорий, во втором – как проявление лингвистических категорий, реализация языкового кода. 
Вместе с тем, несмотря на неоднократно раздававшиеся призывы разрушить филологию, окончательно и бесповоротно развести лингвистику и литературоведение в филологии действовали и продолжают действовать довольно сильные центростремительное тенденции. В качестве проявлений этих тенденций можно рассматривать введение нового курса – «Филологический анализ художественного текста» – в вузе и восстановление преподавания учебного предмета «Русская словесность» в школе. Идея «конкретной филологии как интерпретации и критики выражения», сформулированная в свое время Г.О.Винокуром, получила свое классическое воплощение в серии учебников и учебных пособий Н.М.Шанского, посвященных лингвистическому и филологическому анализу художественного текста.

Для Н.М.Шанского анализ лингвистической формы художественного текста никогда не выступал как самоцель, но являлся важной предпосылкой постижения содержания, идеи литературного произведения. Школьные и вузовские пособия, созданные ученым, ориентированы на целостный подход к слову и тексту как центральным и традиционным объектам филологии, главной задачей которой с начала ее возникновения является объяснение, интерпретация текста, раскрытие его смысла. Присущее Н.М.Шанскому понимание художественного произведения как определенного эстетического единства формы и содержания, воспитательной информации и образной системы противостояло не только атомарным методам исследования художественного текста, но и любым попыткам игнорировать активную роль языковой формы литературного произведения, трактовать литературу «как служанку истории и социологии» (П.Н.Сакулин).

Особо следует отметить ту особую атмосферу интеллектуального диалога, которой проникнуты учебно-дидактические очерки Н.М.Шанского, посвященные разбору хрестоматийных текстов русской классики. Полемика с предшественниками для ученого всегда выступала не в качестве способа самоутверждения, но  в качестве средства раскрытия динамики формирования мысли, подключения читателя к тому процессу сотворчества, который  сопровождает анализ художественного текста, представляющий собой не только науку, но и искусство. Проникновение в лабораторию мысли ученого имеет и большое дидактическое значение, способствуя приобщению школьников и студентов к самостоятельному научному поиску, вырабатывая у них установку на диалог не только в линвистическом, но и в широком культурологическом смысле этого слова.

В своих учебных пособиях Н.М.Шанский широко обращался к такой форме изложения, как лингвистические заметки. Их роль далеко не исчерпывается разбором отдельных языковых трудностей. По своему жанру они могут быть охарактеризованы как своеобразные этюды, линвистические миниатюры. Ученому удалось показать, что при всей своей неканоничности, с точки зрения требований стандартов учебной литературы, гибкая и свободная форма этюда заключает в себе неисчерпаемые возможности для дидактически оптимальной презентации учебного материала. Взятые все вместе, нанизанные на одну нить русской поэтической, историко-линвистической и культурной традиции эти миниатюры составляют впечатляющую картину целостности, преемственности и взаимообусловленности русской литературы XIX и XX веков как некоего гипертекста.

«Остановленные мгновения» лингвистических миниатюр Н.М.Шанского продолжают оставаться своего рода путеводными знаками, позволяющими восстановить распавшуюся связь времен, раскрыть многомерную углубленную перспективу русской языковой личности не только в статике, но и в динамике.

Язык учебников Шанского резко выделяется своей выразительностью и личностной окраской на фоне обезличенной речи, которая, к сожалению, сегодня  получает широкое распространение не только в академической, но и в учебной литературе

В свое время В.В.Виноградов упрекал Л.В.Щербу и А.М.Пешковского в «лингвистическом импрессионизме». Однако следует, по всей видимости, отличать импрессионизм анализа от импрессионизма изложения, который был свойственен классикам отечественной филологии: А.А.Потебне, И.А.Бодуэну де Куртене, Г.О.Винокуру, Б.А.Ларину, А.Ф.Лосеву и др.

Умение сочетать отточенность научных формулировок и выводов с импрессионистичной формой изложения было присуще и Н.М.Шанскому. Известно, что ему принадлежит получивший широкое признание термин лингводидактика. Благодаря его работам в учебной и научной литературе по филологии получил широкое распространение оборот замедленное чтение с лингвистическим микроскопом, который приобрел статус общепризнанного термина. Можно также отметить такие термины Н.М.Шанского, как принцип матрешки, семантические архаизмы, лингвохронологические препятствия и др. В учебных книгах Шанского мы находим многочисленные случаи образного словоупотребления, не уступающие по своей точности и объясняющей силе научным терминам: речевые инкрустации, алгебра поэтической гармонии и т.п.

Одним из существенных препятствий, затрудняющих понимание классических художественных текстов современными школьниками, является отношение к произведениям, созданным мастерами слова прошлого, как к застывшим памятникам, предметам почитания, знакам ушедшей культуры, которые сродни развалинам средневековых замков и местам исторических битв. Личностное, эмоционально заинтересованное отношение к классическим художественным текстам, которое было характерно для Н.М.Шанского, представляет собой пример преодоления «пафоса дистанции», созданного (не без участия ученых и методистов) между современным читателем и художественным наследием прошлого

Филологический анализ классических художественных текстов, показ всей образной силы и смысловой и эмоциональной полноты русского художественного слова в учебных пособиях Н.М.Шанского продолжает и сегодня оставаться неоценимым по своему значению средством для мотивации углубленного изучения языка русского народа – «лучшего, никогда не увядающего и вечно вновь распускающегося цвета всей его духовной жизни»[ 1, С.557.].
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 «ЛИНГВИСТ, ПОЭТ И ЧЕЛОВЕК»
(посвящается памяти моего Учителя)

И.О. Наумова 

Харьковская национальная академия городского хозяйства

Украина. г.Харьков

Статья посвящается памяти моего  Великого Учителя- Николая  Максимовича Шанского.. На страницах статьи звучит голос Н.М. Шанского, передаваемый строками из его (дорогих моему сердцу) стихотворений.

              Paper exposes the inner traces of the everlasting   memory of the Great Teacher – Nikolay Maksimovich Shanskiy. The rimes from his poems   voice up his general part in the   paper.
В эти ноябрьские дни, когда приближается День рождения Великого Учителя, так хочется вновь услышать голос Николая  Максимовича, почувствовать   столь знакомый взгляд самого дорогого на Земле человека в спадающей с высоты мелодии его стихотворений: 

«К нам вдохновенье не приходит:
Оно спадает с высоты,

Как ливень мыслей и мелодий

Во тьму холодной немоты.

Оно слетает вдруг, и сразу

Объемлет яростным огнем,
И строчки, будто ум за разум,

В строфу заходят,  словно в дом…» [стр.10]
 
Войдя  в дом Учителя  вслед  за строфой   и за словами, которые «манят, зовут, ведут», ты  ощущаешь гармонию мира СЛОВ и осознаешь, что ты в плену их чар и загадок  -  «слова на века и на мгновенья».

«Слова текут  – вода живая,
Как слезы радости, чисты,

И пишешь, пишешь и не знаешь,

Как после отзовешься ты,

В какой душе свой след оставишь,

В чьем сердце будешь сердцем жить…»[стр.10].
Мое сердце – одно из тех многих сердец его учеников, в котором тридцать лет живет  сердце моего Учителя,  передавая любовь к  родному 

языку, народу, отечеству. 

«Слова звенят, как всплески клавиш,

Цветут, как васильки во ржи.

Слова на век и на мгновенье,

Они манят, зовут, ведут.

И понимаешь: вдохновенье - 

И озарение, и труд…»  [стр.10]

Слова, “как всплески клавиш”, вызывают столь знакомые интонации ноябрьских вечеров  -  звуки романсов  Окуджава, звучание  чистоты и искренности, любви к русскому  слову, чистой ноте русской души, музыкальности строф поверх   баса остинато уходящих мгновений. «Ливень мыслей и мелодий» обрушивался на всех присутствующих в  тесном  кабинете  Учителя. Конечно, каждый с первой минуты, понимал, что перед ним часть Истории вечности, но в те минуты настоящего счастья общения с самым дорогим Человеком это чувство ускользало в пустоту вселенной. 
Ты наслаждался пониманием, доверием. Тебя, вне зависимости от твоего возраста, положения, приподнимали  до царящих высот, одаривая великим почтением, уважением, доверием, открывая  минуты счастья- знакомства с великим таинством наслаждения и мук, связанных с открытием секретов магии  СЛОВА. Время растягивалось в своих границах, ты понимал, что это и есть ценное, важное, когда перед тобой приоткрываются завесы невидимого языкового царства. 
«Когда темнеет в голове

И не вздохнуть от вдохновенья, 

Мгновенье длится, словно век,

И век проходит как мгновенье.

Ты пишешь обо всем, чем ты

В мгновенье это переполнен, 

И снова прежние мечты

О сердце бьются, словно волны…» [стр.13]
Безусловно, чтобы  уловить красоту и выразительность красок языка, необходимо обладать особым даром видения и чутким слухом Мастера Слова. То, что неуловимо и безобразно для одних, приобретает ясные очертания и  прозрачное звучание для избранных богом людей, каким был Николай Максимович. 
 «Стихи, как мысли, льются сразу,

Поток сознанья – словно сель.

Заходит смело ум за разум

В строках, слепящих, как метель.

Непроизвольные сравненья 

Рождаются на риск. и  страх, 

И рвется вверх стихотворенье

Фонтаном рифм в твоих руках…»[стр.14] 
Навсегда запомнились слова Николая Максимовича о том, что самое главное для лингвиста пробраться в потемках языковых  троп и лабиринтов истории к истокам слова, фразы, понять замысел  их создания, посвятить свои  старания раскопкам  источника одного слова или фразы и  попытаться  воссоздать их  путь в круговороте языковых вихрей.
           «  …………………..И  я пишу стихи.

Слова то льются спутанным клубочком,
То вдруг нахлынут штормовой волной,
Чтоб после плавно вытянуться в строчку,

И стать затем размеренной строфой»[стр.16]
В этих строчках находишь для себя столько ответов на постоянно терзающие вопросы: как, например, воплотить в слова пришедшую долгожданную мысль, которая никак не находит удобной для себя словесной оболочки, ощущая дисгармонию в плохо скроенных тобой словесных конструкциях.

«Текут слова – вода живая.

От вдохновенья не вздохнуть,
И пишешь, пишешь, хоть не знаешь.

Прочтет ли это кто-нибудь,
Как отзовется твое слово, 

Которым  ты так дорожишь.

Идут слова - на все готовы
Цветут, как  васильки во ржи».[стр.11]

Вот и строки о дорогом сердцу журнале «Русский язык в школе», открывающим авторам  путь в мир суровой ответственности за каждое слово:

«Еще один родной мой день рожденья

Ушел морозным памятливым днем.

Но не о нем сие стихотворенье.

Оно о тех, кто нынче за столом.

Родные Таня, Тома, Рита, Света!

Я благодарен вам за наш журнал.

На нашем белом бестолковом свете

Он русской речи факел и фиал…»[стр.153]

Моя любимая  книга Учителя «Любовь и долг», страницы которой подарили название статье  и составляют ее основное содержание, как дирижерская палочка Великого Маэстро, перемещает свои  строки, воссоздавая стихотворный стан  музыки души Николая Максимовича. 
«Одним  - хвала,  другим – хула,

Кому  какой удел.

Я никому не делал зла,

Я всем добра хотел.

Живу, как долг мне повелел, 

Как совесть мне велит,

Живу, служа родной земле

Во славу всей Земли.

Живу как честный человек,

А как – не мне судить.

Но хочется дожить свой век,

Чтоб в  памяти  – но жить».[стр.6]

Николай Максимович жив, его  слова звучат в школьных классах, студенческих аудиториях, в залах Ученых Советов. Встречи с его  мыслями ждут  любители и ценители русского слова, находя ответы на свои вопросы в многочисленных статьях, книгах, словарях, энциклопедических изданиях, в вечной памяти, оставленной нам, любящим и помнящим Лингвиста, Поэта и Человека.
«Не  в памяти, забывчивой и хрупкой, 

На конъюнктурных времени ветрах –

Ты жить останешься в своих поступках,

В работе,  мыслях , чувствах и словах, 

В сердечной доброте, в мечтах о счастье,

В любви к любимой и родной земле,

И здесь уже никто  никак не властен

Стереть тобой запечатленный след!...» [стр.9]
С  благодарностью к Учителю   за прозвучавшие    в статье стихи из книги: 
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Раздел 2. РЕЧЕВАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ: ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРАКТИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ.
О СПЕЦИФИКЕ ЗАИМСТВОВАНИЯ ВНУТРИЖАНРОВЫХ ФОРМ В РЕКЛАМЕ

Т.В. Анисимова
Волгоградский государственный университет

Россия г. Волгоград

Доклад посвящен анализу проблемы формирования системы субжанров рекламы. Автор приходит к выводу, что эта система формируется на основе использования жанровых форм из других видов словесности, причем здесь возможны имитация, стилизация и заимствование, что зависит от того, насколько задачи жанра реклама совпадают с задачами того рода словесности, из которого приходит соответствующая жанровая форма.

The report is devoted to the analysis of the problem of formation of the advertising subgenres system. According to author’s conclusion, this system is based on application of genre forms taken from other literature subdivisions, and here is possible to mark out imitation, stylization and borrowing (it depends on coincidence of problems of advertising genre with problems of that sort of literature from which the appropriate genre form comes).

В последнее время реклама как явление нашей жизни привлекает пристальное внимание ученых различных направлений. Не остается в стороне и риторика, ставящая целью исследование жанрового и аргументационного своеобразия текстов рекламы. Для авторов, работающих в данном направлении, становится все более очевидно, что реклама, являясь по существу единым риторическим жанром, имеет отчетливо выраженные внутрижанровые разновидности, поиск и описание которых является первоочередной задачей риторики
. Определен и общий принцип изыскания этих разновидностей: как только реклама выходит за рамки простого информационного объявления, она заимствует жанровые формы из других родов словесности. Этот принцип непосредственно вытекает из общего паразитарного характера рекламы, на что неоднократно указывали многие исследователи, подчеркивающие это как основополагающий признак рекламы, где «сплав признаков разных текстов смог превратиться в самостоятельный, совершенно уникальный, ни с чем не сравнимый вид коммуникации»
.
Наличие большого количества заимствованных элементов разного уровня совершенно не разрушает единства рекламы как жанра, поскольку оно обуславливается единством замысла (стратегическими признаками жанра). Именно основные стратегические признаки объединяют все конкретные феномены рекламы, какие бы причудливые формы они ни принимали. Вместе с тем преимущественное заимствование жанровых форм из других видов словесности является жанрообразующим признаком тактического уровня жанра, который отвечает лишь за форму воплощения, но не за концептуальную основу самого жанра. 
Исследования показывают
, что основными источниками пополнения системы субжанров рекламы являются, во-первых, жанровые формы, используемые в ораторике (агитационная речь, презентация, инструкция, консультация, мнение, совет), во-вторых, жанровые формы, свойственные художественной литературе (пьеса, сказка, загадка), и в-третьих, жанровые формы, актуальные в журналистике (интервью, репортаж, зарисовка, комментарий).

Вместе с тем нельзя не заметить, что способы использования заимствованных из разных родов словесности жанровых форм неодинаковы. 

Как представляется, этот способ зависит от того, насколько совпадают параметры замысла исходного жанра с параметрами рекламы: если параметры близки – реклама копирует и форму, и содержание чужой жанровой формы. Чем более различаются эти параметры, тем формальнее связь между соответствующими жанровыми формами.

Так, жанры журналистики, формы которых используются в рекламе, – это новостные жанры, их задача – рассказывать о событиях. Использование этих жанров в рекламе отличается тем, что здесь воспроизводится лишь внешняя оболочка жанра, это по сути просто художественный прием построения рекламы (речь идет о «репортажах», «интервью» и пр., используемых в товарной рекламе: настоящие интервью и репортажи с целью пропаганды товаров и услуг являются элементом PR, а не рекламы). 

Например, журналистский жанр репортаж описывается как «динамичная картина, которая кажется сиюминутным откликом на событие, сохраняющим взволнованность очевидца»
. Его задача формулируется так: «привлекать внимание к тому или иному событию, пробуждая интерес и сочувствие адресата»
.

Рекламный репортаж не реализует ни одного из перечисленных признаков, являясь лишь игровой формой для передачи рекламного содержания, что можно охарактеризовать как пародию – «комическое подражание художественному произведению. Обычно строится на нарочитом несоответствии стилистического и тематического планов художественной формы»
. 

Мы ведем репортаж с Северного полюса, с чемпионата по экстремальным видам спорта. Мяч в игре, и сразу жесткая борьба, атака, силовые приемы в центре поля. Таймаут. Время взбодриться. «Minton бодрящее яблоко» с витаминами С сразу приводит в чувство. «Minton бодрящее яблоко». Сила и свежесть активного дня. 

В этом примере прекрасно видна специфика использования формы репортажа в рекламе: на самом деле нет никакого события, о котором стоило бы всерьез рассказывать, его искусственно конструируют для привлечения внимания слушателей.
При использовании жанровых форм художественной литературы наблюдается несколько иная картина: здесь формальные жанровые признаки воспроизводятся довольно правильно. Так, загадка, действительно ставит целью заинтриговать слушателя, заставить его размышлять о загаданном предмете, и тем самым привлечь к нему внимание:

(М) Зеленая? (Ж) Трава (М) Белый? (Ж) Снег (М) Голубое? (Ж) Небо (М) Желтое? (Ж, сомневаясь) А что же это такое желтое? (М) А вот что такое желтое, да еще и новое, я расскажу тебе немного позже, а сейчас мне надо ехать. (Ж, обреченно вздыхает) Ах... 

Реклама-сказка действительно строится обычно по классическому сказочному трафарету: в начале случается беда, которая является отправной точкой; далее герой преодолевает беду с помощью некоего волшебного средства. 

(А. Вовк) Нет ничего лучше свежего, белоснежного белья. Ой! Как же получилось, что простыни потеряли белизну? (Лисенок Дени) Есть способ вам помочь! Новый «Deni» с сода-эффектом. Отстирывает ткани изнутри и гарантирует сияющую белизну, даже после многочисленных стирок. Вот! Белоснежная, как новая. (А. Вовк) Спасибо, Дени. (Лисенок Дени) Всегда рад помочь. (Диктор) Новый «Deni» сода-эффект. Стирает отлично, экономит прилично. Качество «Henkel».

В этом случае можно говорить уже о стилизации, которая характеризуется как «намеренная и явная имитация того или иного стиля, полное воспроизведение его важнейших особенностей»
.
В то же время риторические жанры используются в рекламе практически в том же виде, что и обычно, т.е. здесь имеет место прямое заимствование жанровой формы. Так, представление (презентация) является таковым не только по форме, но и по содержанию:

Не за семью морями, а здесь! Агентство «7 Ветров» и авиакомпания «Волга авиа экспресс» предлагают вылеты из Волгограда в Анталью. В августе «7 ветров» предлагает вылеты в Анталью по уникальной цене от 350 долларов, включающей перелет из Волгограда и проживание в отеле по системе «все включено». Вылеты каждый вторник. Телефон… Агентство путешествий «7 ветров» – мир в кармане.

Инструкция действительно ставит целью описать последовательность шагов, которые должен совершить слушатель, чтобы достичь определенного эффекта:

Вот тот звонок, которого ты так ждал. Будь в центре мобильной электроники «Цифроград», когда в салон позвонит ведущий из вечернего шоу «Домой». Ответь первым на его вопрос и выиграй мобильный телефон «Сименс». «Домой» в «Цифроград». Суперакция на Русском радио.
Совет, действительно, адресуется слушателю и имеет целью в мягкой форме побудить его к совершению определенного действия: 

Попробуй новую жевательную резинку «Аэроэффект» со вкусом клюквы и черной смородины. Она смягчает горло и выручает в любой ситуации. Новый «Аэроэффект»: и вкусно, и горло в порядке.
Таким образом, соглашаясь с тем, что реклама не создает свои жанровые формы, а использует формы, свойственные другим родам словесности, хотим обратить внимание на то, что это не всегда делается одинаково, в форме стилизации. Форма использования зависит от того, насколько задачи, присущие соответствующему роду словесности, совпадают с задачами рекламы. Жанрам журналистики, используемым рекламой, свойственны совершенно несхожие с рекламой задачи, поэтому они имитируются (пародируются) рекламой. Жанры художественной литературы воспроизводятся достаточно корректно, здесь можно говорить о стилизации, поскольку требования к форме в целом соблюдаются, однако о художественной ценности полученных таким образом произведений говорить, конечно, невозможно. Жанры ораторики имеют идентичные с рекламой задачи, поэтому они полностью заимствуются в рекламу, выполняют ту же функцию, что и за пределами рекламы.

Татьяна Валентиновна Анисимова, д. филол. наук, профессор.

E-mail: atvritor@yandex.ru. 
 ПОЗНАВАТЕЛЬНО-ЛИЧНОСТНЫЕ АСПЕКТЫ РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ: ВЫПОЛНЕНИЕ РЕЧЕВЫХ ДЕЙСТВИЙ, СПОСОБСТВУЮЩИХ ПОНИМАНИЮ ОСНОВНОЙ ИНФОРМАЦИИ УЧЕБНОГО ТЕКСТА

Д.И. Архарова
Институт развития регионального образования

Россия, г. Екатеринбург

Предложена трактовка речевого действия как технологической составляющей речевого умения / навыка. Представлен алгоритм применения речевых действий, способствующих пониманию учебного текста на рационально-логизированном уровне.  Применение данных технологий дает шанс эффективного формирования речевой и коммуникативной компетенции ученика и учителя. 

The definition of language activity was suggested as language kill’s technological component. The algorithm of use of language activities was shown, which assist the understanding of text on rational – logical level. The usage of such technologies gives us an opportunity for effective formation of language and communicative competence for students and teachers. 

Вариант методического решения проблем, связанных с пониманием содержания и смысла текста и с обучением этому пониманию может быть выработан на основе актуальных и педагогически перспективных идей не только современной лингвопрагматики и теории коммуникации, но и на основе педагогической модели речевой деятельности (РД) и способов выполнения ее действий, заложенной в Государственном образовательном стандарте (ГОС ФК). 

ГОС ФК предлагает соотносить РД с познавательной, информационно-коммуникативной и рефлексивной деятельностями и обучать способам выполнения их действий, опираясь на органическое единство всех названных видов деятельности [ГОС ФК : 2004, 18, 57 – 58, 185 – 186].

Речевое действие – процессуальная и результативная единица РД [ГОС ФК; Кожин, Одинцов, Крылова : 1982, Архарова : 2006]. Способы выполнения речевого действия в каждом из четырех видов РД могут реализоваться на уровне навыка и / или умения [ГОС ФК]. Способы выполнения речевых действий считаем технологической составляющей РД во всех ее четырех видах. Алгоритмически организованная совокупность определенных речевых действий позволяет предъявить речевой и / или коммуникативный навык / умение, уровень выполнения которого можно отслеживать, оценивать, диагностировать в ученических и профессиональных текстах. 

ГОС ФК выдвигает также идею информационно-смыслового анализа текста, то есть идею усвоения в процессе учебной деятельности таких способов выполнений речевых действий, которые помогают извлечь из текста основную и вторичную информацию, значимую для адресата в познавательно-личностном аспекте [ГОС ФК : 2004; Леонтьев : 2002; Бабенко, Казарин, Васильев : 1999]. Такое когнитивно-прагматическое понимание содержания и смысла текста  способствует развитию личности, так как обеспечивает процесс познавания мира и себя через текст [Михальская : 2001, гл. 1; ПРВ : 1998]. 

Это актуальная и педагогически плодотворная идея позволяет гипотетически представить модели РД автора текста, направленной на создание текста, и РД предполагаемого адресата, ориентированной на когнитивно-прагматическое понимание содержания и смысла предложенного текста. Автор любого текста стремится передать предполагаемому адресату некую информацию, содержание и смысл которой значимы для них обоих. Для этого автор совершает определенные речевые действия, позволяющие сформировать в тексте информационно-логические (ИЛС) и коммуникативно-значимые (КЗС) структуры. Они имеют функционально-стилевую, образную, лингво-риторическую и жанровую специфику, отмеченную в художественных и публицистических тпекстах авторским своеобразием [Кожин, Одинцов, Крылова : 1982; Архарова, Долинина, Чудинов : 1998 – 2004; ПРВ : 1998]. 

Конитивно-прагматическая модель РД адресата такова. Слушатель или читатель, стремясь понять текста, должен присвоить его содержание, то есть разобраться в его ИЛС и КЗС.  Особенно значимо для ученика освоение умений соотносить основную и дополнительную информацию, прежде всего на вербально оформленном, «поверхностном» уровне. Опорная, первично значимая информация, соотнесенная с действительностью [ЛЭС : 1990], содержится в ИЛС текста. Это собственно мысль автора, представленная в логизированных текстовых структурах. 

Считаем, что основными составляющими ИЛС учебного текста (это любой текст, полезный в учебной деятельности, его базовая информация логически структурирована по лингво-риторическим законам [Архарова, Долинина, Чудинов : 2003]) являются тема [Золотова : 1982; Матвеева : 1990], основная мысль (ОМ), проблема, развернутые прежде всего в тезисно-аргументативных структурах, а также идея текста.     

В нашей практической деятельности продуктивным оказался лингво-риторический [Михальская: 2001; Архарова, Долинина, Чудинов : 1998 – 2004] подход к трактовке названных понятий. Тема в ИЛС – это то, о чем говорится в тексте в буквальном и (если это заложено в тексте) в образном смысле. ОМ – это «царствующая мысль» (М.М. Сперанский) текста, это высказывание, предикат (сказуемое) которого называет те содержательные аспекты, которые автор хочет рассмотреть, развить в рамках темы своего текста. Проблема и идея ярко представлена в научно-популярных, публицистических и художественных учебных текстах. Процесс и результат их понимания имеет яркий познавательно-личностный эффект. В научно-учебных текстах проблема и идея не ярки, общи, поэтому их понимание носит познавательно-учебный эффект. 

Постановка речевых умений, способствующих пониманию содержания текста методически удобно при работе с научно-учебным текстом. Реализация способов выполнения речевых действий должна опираться на речеведческие знания. О теме текста ученик должен знать следующее: 1)  тематическое слово (о чем текст) может предъявляться в заголовке и не позднее второго или третьего предложений в начале текста; 2) практически все предложения в тексте связывает так называемая тематическая цепочка, состоящая из слов, содержательно близких к доминантному тематическому слову; 3) в начале основной части текста или во вступлении к нему должен быть небольшой (вплоть до одного простого предложения) фрагмент, представляющий авторское толкование тематического слова (это называется презентация темы). 

При работе с темой и тематическими компонентами текста речевые действия таковы: 1) предположить тему при первичном прочтении текста,  2) найти тематическое слово в известных позициях, 3) найти в тексте тематическую цепочку (смотри в приложении 1 комментарий к тому, как представлена тема в учебном тексте). 

При работе с ОМ ученики должны опираться на следующие знания: 1) ОМ формулируется и раскрывается в тексте по законам его ведущего типа речи как смысловой макромодели, задающей принципы раскрытия темы при использовании топов, характерных для данного типа речи; 2) ОМ обязательно предъявляется или легко восстанавливается в определенных позициях текста: в конце вступления, в начале заключения и в заголовке. В целом, ОМ повторяется в тексте 5 + 2  раза; 3) ОМ формулируется в виде простого предложения, в котором подлежащее или дополнение прямо соотносимо с темой текста, а сказуемое – со смысловым предикатом (что нового в тексте); 4) ученик знает характеристики каждого из трех типов речи.

Речевые действия, необходимые при работе с ОМ текста, таковы: 1) при ознакомительном чтении определить тему и ведущий / единственный тип речи, использованный в тексте; 2) найти в рассуждении или восстановить в описании повествовании ОМ текста, зная о правилах его формулирования и предъявления в тексте. При этом полезна опора на знания об инвариантной формулировке ОМ в каждом из типов речи: в описании – Предмет таков, в повествовании – Герои действуют так, в рассуждении – А есть Б (понятие + оценочное обобщение); 3) соотнести формулировку ОМ с основной коммуникативной целью автора текста (информировать / убедить); 4) построить логическую схему текста, используя топы, характерные для данного типа речи, включая в нее примеры, не нарушающие тематической цепочки, и сделать вывод, соотносимый с проблемой (что спорного?) текста; 5)    проверить корректность логической схемы «по вертикали» и «по горизонтали» ( смотри приложение 2 и комментарии к нему ).

Работа с логической схемой текста в режиме алгоритмизованных речевых действий носит познавательно-личностный характер и способствует глубокому пониманию текста: свободной ориентации в его содержании, запоминанию не на основе механического повторения, свободному воспроизведению «своими словами», что недалеко от оценочной интерпретации текста.

Освоение пошаговой реализации названных речевых действий требует специальной обучающей технологии(мы называем ее риторизированной, или речедеятельностной), наш опыт показывает, что она доступна ученику и учителю [Архарова : 2005].

Первичное  освоение системы речевых действий как пошагового алгоритма удобно именно при работе с учебным текстом в его научно-учебном варианте. Ученик осваивает речемыслительные операции, способствующие восприятию (определение темы и ведущего типа речи), пониманию (работа с ИЛС текста) на рационально-логизированном уровне, что чрезвычайно востребовано детьми с правополушарным типом мышления.

Предлагаемая технология при условии ее усвоения любым учителем-предметником дает возможность экспертировать учебный текст на предмет его дидактической  корректности при подготовке к уроку, а при проверке детских творческих работ – определять их информационно-логическую структурированность.
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МЕСТОИМЕНИЕ МЫ В СИСТЕМЕ ЯЗЫКА И В РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

И.Ю. Гранева
Нижегородский государственный университет им. Н.И. Лобачевского

Россия г. Нижний Новгород

Доклад посвящен проблеме разных семантических и коммуникативно-прагматических типов речевой реализации исходного системно-языкового значения местоимения «мы». В работе рассматриваются различные семантические преобразования местоимения «мы» в речевой деятельности, которые обусловлены актуализацией или нейтрализацией его семантических параметров под влиянием типовых прагматических условий его употребления.   

This paper reports on problem of different semantic and communicative-pragmatical types of speech realization of basic system-lingual  meaning of pronoun “my”(“we”). Its semantic transformations in speech activities depend on actualization or neutralization of its semantic parameters under the influence of typical pragmatical factors of its usage.
В настоящей работе исследуются семантические свойства личных местоимений, возникающие в разных типах речевого употребления или в разных типах речевых ситуаций. Семантическая, стилистическая и коммуникативно-прагматическая специфика личных местоимений рассматривается на примере местоимения мы.

 Различные толковые словари выделяют ряд значений для местоимения мы, однако, как нам кажется, простой «списочный» подход к словарному описанию данного местоимения нивелирует принципиальную разницу между значением местоимения в системе языка, обусловленным прежде всего его категориальной семантикой и основной коммуникативной функцией, и оттенками смысла, возникающими в разных типовых речевых ситуациях или видах дискурса. А между тем в толковых словарях оба указанных вида значений не разграничиваются. 

Ниже мы попытаемся показать, что исходное, базовое значение местоимения мы подлежит разного рода смысловым преобразованиям в реальной речевой деятельности, и многие значения, выделяемые в толковых словарях в качестве вторичных, производных значений этого местоимения в системе языка, на деле являются речевыми значениями.

Исходное значение местоимения мы связано с его ролью в коммуникативном акте в качестве носителя дейктической функции –– указания на участников речевого общения.  Теоретическим обоснованием такого решения является, по нашему мнению, концепция «указательного поля» К. Бюлера, согласно которой само существование личных местоимений в современных языка, равно как их генезис, всецело обусловлен их дейктической функцией по отношению к участникам коммуникации [Бюлер 1993]. 

Таким образом, из всех, приводимых в словарях значений местоимения мы основным следует считать только предельно общее значение, которое есть прежде всего функция местоимения: Завтра мы пойдем в кино. Наиболее удачно это значение формулируется в «Словаре русского языка» под ред. Д.Н. Ушакова –– именно потому, что содержит указание на дейктическую функцию: ‘Служит говорящему для обозначения нескольких или многих лиц, включая и себя’ [Ушаков 2006]. Это значение местоимения мы и следует признать системно-языковым, т.к. оно минимально обусловлено контекстом и не осложнено семантически (для его понимания не нужно знания дополнительных языковых и внеязыковых условий). 

Все же остальные значения представляются нам лишь разными речевыми реализациями этого базового значения, поскольку они как раз проявляются только в строго определенных языковых или внеязыковых (коммуникативно-прагматических условиях). Например, чтобы в высказывании: Ну, как мы себя чувствуем? –– реализовалось вторичное значение слова мы ‘ты (вы)’, должно осуществиться ряд условий: (1) определенная речевая ситуация (неформальная); (2) определенная роль говорящего и адресата (например, доктор и пациент); (3) определенная интенция говорящего (установка говорящего на некое отождествление с адресатом как признак участия); (4) определенная структура речевого акта (вопрос); (5) определенный тип речевого акта (косвенный речевой акт: ведь прямая, буквальная интерпретация этого вопроса к бессмысленности –– говорящий как субъект, входящий в зону референции мы, не может не знать, как он себя чувствует и, следовательно, не может в нормальных условиях коммуникации иметь интенции спрашивать об этом).

Разные типы актуализации исходного значения местоимения мы в речевой деятельности зависят от различной актуализации  (или, напротив, нейтрализации) в конкретном речевом акте его базовых семантических параметров, к которым относятся следующие: (1) тип референции: мы, вслед за С.А. Крыловым, придерживаемся точки зрения, согласно которой именно «референциальный подход» к семантике местоимений является наиболее точно отражающим специфику их значения [Крылов 1989: 7––8]  (в нашем случае, важен коммуникативный статус субъектов и количество субъектов, задаваемых референцией мы в том или ином речевом акте); (2) одушевленность: в норме местоимение мы всегда относится к одушевленному лицу; (3) «личность», т.е. референция к человеку; (4) отношение к лицу –– участнику коммуникации; (5) число –– количество субъектов (один или несколько); (6) наличие «указательного поля»: употребляется ли слово мы в акте непосредственной коммуникации, при наличии непосредственного адресата сообщения,  или же при отсутствии непосредственного адресата («каноническая речевая ситуация» или «редуцированная речевая ситуация», согласно Е.В. Падучевой [Падучева 1996]).

Кроме того, специфика актуализации (или нейтрализации) указанных семантических параметров зависит от наиболее общих типовых прагматических условий употребления местоимения, среди которых мы различаем два: (1) контекст: (2) конситуация. Под контекстом мы понимаем речевое окружение, влияющее на то или иное речевое значение местоимения мы. Можно различать «микроконтекст» как непосредственное окружение слова  и «макроконтекст» как общий тип речи (дискурса), в котором и только в котором  данное значение способно реализоваться. Под конситуацией мы понимаем совокупность экстралингвистических условий, влияющих на особенности речевой реализации значения: роли участников коммуникации, характер речевой ситуации, интенциональная сфера говорящего / адресата и пр. Надо отметить, что это разделение весьма условно, т.к. в реальной речевой деятельности лингвистические и экстралингвистические условия выступают неразрывно: речь идет лишь о преимущественном влиянии либо языковых, либо внеязыковых факторов на тот или иной тип употребления. 

Итак, первая и, наверное, главная разновидность семантического преобразования исходного системно-языкового значения местоимения мы в речевой деятельности связана с типом референции, т.е. с характером и числом субъектов коммуникации, очерчиваемых употреблением этого местоимения. Это два противоположных типа значения, которые выделял еще К. Бюлер, полагая их главными разновидностями употреблений местоимения мы ––  инклюзивное и эксклюзивное мы: «В нашей речи тоже имеется функциональное различие между случаями, когда отправи​тель включает в мы получателя, и случаями, когда он исключает его и, возможно, прямо причисляет его к другой партии, — партии они» [Бюлер 1993: 129].
В словаре под ред. Д.Н. Ушакова эти два значения не дифференцируются и подаются как контекстно обусловленные, т.е. обязательно в конструкции с предлогом С: мы с тобой или мы с ним (с ней, с ними)  Однако они могут не порождаться обязательным речевым окружением, и тогда столь же «полноценно» могут быть выражены и конситуативно: Завтра мы идем в кино [с тобой / с ним], –– четко дифференцируется в конкретной речевой ситуации и без вербализации посредством конструкции «творительный падеж местоимения или существительного с предлогом С». Рассмотрим типы видоизменений исходного инклюзивного и исходного эксклюзивного мы под влиянием контекста или под влиянием конситуации. 

I. Разновидности инклюзивного мы. Основная разновидность обусловлена контекстно, если выражена в модели мы с тобой (с вами). В этой разновидности нейтрализуется семантический параметр (5) ‘числовая принадлежность’, поскольку мы с тобой = я с тобой. Остальные семантические параметры актуализуются полностью. Вторая разновидность может быть названа «квазиинклюзивная», поскольку она предполагает включение II лица как непосредственного участника коммуникации, но исключение I лица. Это вопрос доктора: Как мы себя чувствуем? (= Как ты себя чувствуешь?), –– где исходное, I лицо присутствует лишь в качестве потенциальной семы. Можно считать, что здесь нейтрализуется семантический параметр (4) –– ‘отношение к лицу –– участнику коммуникации’. Указанная разновидность обусловлена конситуативно, поскольку не имеет типового речевого окружения, зато включена в типовые речевые ситуации: (а) мы = ты   –– в ситуации с визитом доктора; (б) мы = вы –– в ситуации объявления учителя ученикам: Завтра мы пишем контрольную.

 II. Разновидности эксклюзивного мы.  Основная разновидность также обусловлена контекстно, т.к. выражена в модели мы с ним / с ними. Вторичных разновидностей здесь несколько. (1) Мы = я, где нейтрализуется параметр (4) ‘отношение к лицу –– участнику коммуникации’ –– возможные  и как контекстно, и как конситуативно обусловленные: (а) контекстно обусловленные: мы «научное» (т.к. обусловлено принадлежностью к научному дискурсу, т.е.  «макроконтекстом»); мы «писательское» (т.к. обусловлено «макроконтекстом» художественного слова) и др.; (б) конситуативно обусловленные: мы «королевское», устаревшее (т.к. обусловлено ролью участника коммуникации): Мы, Николай II…; мы «мещанско-крестьянское», как знак приниженного социального положения, устаревшее: –– Откуда ты родом? / –– Псковские мы…; мы «социальной или психологической значимости», разговорное / просторечное: Знаем мы вас…. (2) Мы = я + неопределенная группа людей, где нейтрализуется параметр (6) –– ‘наличие / отсутствие «указательного поля»’; мы «обобщенно-личное»: Для чего мы живем на этой земле? (3) Мы = я + определенная группа людей, связана с «ценностным», «идеологическим» мы, где оно указывает на говорящего вместе с лицами од​ного с ним круга, одних с ним взглядов, убежде​ний и т. п.: Мы, граждане великой России,… На фоне этого типа употребления в последнее время формируется и так называемое «рекламное» мы: Мы уже открылись! Во всех случаях обусловленность контекстная и конситуативная.

III. Нейтрализация инклюзивного и эксклюзивного мы. Основная разновидность характерна для разговорной речи, шутливого, фамильярного типа речевой ситуации. Здесь мы = ты/он, где нейтрализуется семантический параметр (4) –– ‘отношение к лицу –– участнику коммуникации’ и ‘не участвующему в коммуникации’: Как мы выросли (фраза по отношению к ребенку может быть обращена к самому ребенку (ты), и по отношению к его родственнику (он); аналогичный тип употребления мы, когда фраза может быть сказана самой матерью про своего ребенка: А мы уже умеем говорить (он).  
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В статье анализируется ментально-диалогическая специфика универсальных кодов как промежуточных образований между языком и сознанием. Разрабатывается концепция универсального экзистенциально-смыслового кода как интегратора живой экзистенциальной текучести личностного бытия.

The article deals with the analysis of the mental-dialogic specifics of the universal codes as the intermediate formations between language and consciousness. The conception of universal existential-notional code as an integrator of live existential fluctuation of the personal being is developed.

Представления о промежуточных звеньях между языком и сознанием углубляются многими исследователями и разными науками, в частности психолингвистикой и когнитивной лингвистикой в последние десятилетия ХХ ст. Медиаторная реальность между сознанием и языком сложна и многоаспектна, исследователи высвечивают ее различные грани: внутренняя форма языка (В. фон Гумбольдт), внутренняя речь (Л. С. Выготский), предметно-схемный код (Н. И. Жинкин), ситуационная модель (Т. А. ван Дейк), ментальные пространства (Ж. Фоконье), языковое сознание (В. фон Гумбольдт и др.), фрейм (Ч. Филлмор), коммуникативное сознание (И. А. Стернин), сценарий, экспериенциальный кластер (Дж. Лакофф), ментальная модель (Ф. Джонсон-Лэрд), универсальная грамматика (Н. Хомский), внутренняя форма слова (Гумбольдт, Потебня) правила концептуального вывода (Р. Шенк) и т. д. Разрабатываемая автором данной статьи концепция универсального экзистенциально-смыслового кода (УЭСК) есть еще один шаг на пути к осмыслению связи языка и сознания.

Толчком к размышлению на эту тему послужила концепция отечественного психолога-филолога Н. И. Жинкина об универсальном предметном коде (УПК), являющемся механизмом внутренней речи и межъязыкового общения [См.: 2; 3]. Жинкин на основании проведенных им экспериментов утверждает, что «... универсальный предметный код (УПК) построен так... чтобы партнерам было понятно, что именно говорится, о каком предмете (вещи, явлении, событии), зачем и для кого это нужно и какой вывод может быть сделан из сказанного [3, 54]. По Жинкину, УПК есть однозначное отображение действительности, предметная соотнесенность с вещами, явлениями, событиями внешнего мира. Действительность как предмет знания всего человечества едина, и перед языками стоит общая задача – однозначно отобразить действительность: «цель языка состоит в том, чтобы при помощи речи отображать предметы окружающей действительности и тем самым управлять действиями человека» [3, 145]. Таким образом, семантическим ядром УПК являются конкретные предметы и явления эмпирического мира. Широко обосновывая предметно-схемный код изображений, ученый отмечал, однако, что «эмоциональный диалог не находит предметного развития» (!) [3, 138], словно ощущал природу такого «кода», который передает субъективные представления и чувствования и с надеждой о нем смотрел в сторону языка художественного мышления [2, 38].

Выделим фундаментальные принципы, позволившие Н. И. Жинкину квалифицировать предметный код как универсальный: во-первых, код опосредует общечеловеческую действительность, во-вторых, делает возможным межъязыковой перевод и, в-третьих, опосредует переход от языка мышления к естественному языку. Обозначенные принципы концептуализации универсальности кода позволяют выявить и второй универсальный код, существование которого ученый не «заметил», поскольку в фокусе его исследования находился один пласт действительности – внешний, имманентный мир. Если же в поле зрения исследователя в качестве действительности попало бы не сущее, а присутствующее – духовная природа личности как кардинально иная автономная действительность, он с неизбежностью вынужден был бы говорить не только об универсальном предметном коде, но и об «универсальном экзистенциально-смысловом коде» (УЭСК) – также посреднике между языком и сознанием субъекта, между личностными мирами и различными языками. Здесь общечеловеческой действительностью, с которой происходит соотнесение, выступает субъективная, которая есть сфера присутствия, определяемое Хайдеггером как «всегда мое» и относящееся к экзистенции личности. Суть экзистенциальности присутствия заключена в ориентации на смысл: отказ от поиска смысла жизни, от его наличия в окружающей действительности ведет к «экзистенциальному вакууму» и в конечном итоге к физической смерти. Формирует УЭСК энергия стремления к смыслу. Универсальный экзистенциально-смысловой код – это результат понимающего отношения к себе, к собственному бытию.

Универсальный экзистенциально-смысловой код есть внутренний интегратор человеческого сознания: он ценностно интегрирует, направляет, качественно определяет, регулирует всю структуру личности. Кодирование как подведение к возможности трансляции Другому экзистенциалов – уникальных содержаний внутреннего мира Я – происходит в процессе самопознания через придание им определенных смысловых очертаний. Под кодом понимается означивание символов одной системы символами другой; кодирование подчиняется целям взаимопонимания и осуществляется по определенным правилам. Предметный и экзистенциально-смысловой коды есть особенный вид мыслительно-лингвальной деятельности, встающий как промежуточное звено между познанием и общением. Кодовые структуры уже не чистая реальность индивидуального сознания, но еще и не слова. Основное свойство кодовых структур УЭСК – это их векторность. В соответствии с ней экзистенциал, будучи выделен в деятельности сознания, непременно стремится к самообнаружению. В этой точке содержания сознания обретают коммуникативную природу, поскольку устремлены к осмыслению и, далее, называнию (кодированию) как для внутреннего «пользования», так и для трансляции другому. Коммуникативный вектор самого мышления отметил еще В. фон Гумбольдт: «даже мышление существенным образом сопровождается тягой к общественному бытию, и человек стремится, даже за пределами телесной сферы и сферы восприятия, в области чистой мысли, к «ты», соответствующему его «я»; ему кажется, что понятие обретает определенность и точность, только отразившись от чужой мыслительной способности. ... между двумя мыслительными способностями нет другого посредника, кроме языка» [1, 399]. На кодовом уровне мы можем выразить все мысли, ощущения и даже целые глубокие рассуждения одним лишь названием, «кодовым символом», но они уже соотносимы с внешним языком, иначе оказались бы непереводимыми на него. Однако субъективное содержание внутренних кодов делает их сугубо индивидуальными языками персонального использования. Таким «индивидуальным языком» является содержание предметно-схемных представлений и экзистенциальных символов. Естественный язык же необходим для нейтрализации фундаментальной разобщенности индивидуальных языков.

Без посреднической сути кодовых структур невозможна организация потока реальной речи, разворачивающая кодовую структуру в последовательность языковых знаков. Важно осознать, что кодовый переход к естественному языку – сложная динамическая трансформация одной системы в другую, а не простое оязыковление и вокализация. Суть динамической связи между сознанием и языком заключается в кодовых переходах: через «внутренний» язык-код, оперирующий преимущественно семантикой, к естественному, и наоборот. Применение естественного языка возможно только через кодовый переход во «внутреннем языке», естественный язык служит для «сравнения разных субъективных представлений» и для «сглаживания различия между ними» [2, 36]. Таким образом, можно говорить о том, что именно диалогическая природа является фундаментальной характеристикой кодовых образований. Терминологизируем УПК и УЭСК в качестве «ментальных диалогем», что подчеркивает, во-первых, их промежуточный ментально-коммуникативный характер – они еще мысли, но уже и слова, а во-вторых, векторную направленность к самообнаружению. Двусторонний изоморфизм — сознанию и языку ментальных диалогем универсального экзистенциально-смыслового кода делает возможным размыкание эгоцентрического языка экзистенциалов в перспективу человеческого общения. УЭСК – это залог близости человека человеку, основа понимания ближнего. Без УЭСК человек был бы подобен существу, отгороженному от остальных оболочкой, был бы замкнут, отчужден от мира, не мог бы слиться с переживаниями других, наделить теплотой персонажей книг, слиться с ними, почувствовать себя на их месте. Человек не имел бы привкуса жизни. Человек без УЭСК плохо понимал бы смысл многих слов. Каждый был бы для другого иномирным существом, сотканным из молекул неизвестного вещества. Антиутопия «индивидуальных языков» была бы осуществлена. Отсутствие УЭСК означало бы оторванность от совместной жизни с остальными людьми, обрекающую на одинокое существование и полную изоляцию. Так, например, психические растройства глубоко меняют экзистенциально-смысловой код человека – и он становится непонятен окружающим, внушает страх и представляет опасность. Сообщество отторгает его именно на основании чуждости структур УЭСК.

Помимо прочего, концепция УЭСК, интегрируя основные функции языка – коммуникативную и когнитивную, высвечивает контуры «экзистенциальной функции языка». Язык, с одной стороны, призван раскрыть другим и миру человеческую экзистенцию через посредство УЭСК – содержательный аспект экзистенциальной функции. С другой – язык является одной из форм человеческого существования (К. Ясперс, М. Хайдеггер), организуя и структурируя человеческий опыт – онтологический аспект экзистенциальной функции. В процессе каждого акта общения язык становится способом экзистенции, проявляя и реализуя человеческое присутствие. В-третьих и «в-главных», язык есть репрезентативно-кумулятивный органон человеческой экзистенции, обладающий способностью замещать в культуре реального человека – темпоральный аспект экзистенциальной функции языка. Человеческая экзистенция хранится в культуре и «взрывается» как кумулятивный снаряд внутри диалоговых актуализаций (Ср. с концепцией семантического взрыва Ю. М. Лотмана). Итак, экзистенциальная функция обусловлена тем в языке, что – через него существуют, в нём существуют, им существуют. Экзистенциальная функция языка связывается с фундаментальными характеристиками, во-первых, бытия человека как живой, динамической, открытой, незавершенной смысловой реальности, а во-вторых, языка как непосредственного способа его существования, смыслообразования, самоопределения и самоосуществления в мире.
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Статья посвящена изучению терминов родства в орловских говорах.

The article is devoted to the studying of the terms of orel relative speaking.

При изучении говоров русского языка источниками являются, во-первых, непосредственные записи живой речи носителей говора, сельских жителей той или иной местности, во-вторых, могут быть использованы памятники письменности, связанные своим происхождением с определенной территорией, в-третьих,  важное значение принадлежит «языку земли», топонимике, распространённой на той или иной территории.  

Как известно, словарный состав языка представляет собою механическую совокупность изолированных друг от друга отдельных слов. Вопрос о лексико-семантических взаимосвязях слов, их объединении в лексико-семантические группы давно поднимался в лингвистической литературе.

 Объединение слов основывается не на лексико-семантических связях, а на классификации самих предметов и явлений, которые можно назвать тематическими словарными группами. Классифицировать лексику по тематическим группам можно самыми различными целями, и в каждом таком случае состав групп будет меняться независимо от лексико-семантических связей слов. В рамках одной тематической группы существуют более мелкие, но тесно связанные между собой лексико-семантические группы слов. Любая лексико-семантическая группа слов всегда имеет свою тему, даже если это очень близкие по значению слова. Орловские говоры содержат в своём составе большое количество тематических групп, одна из них это термины, обозначающие родство, которую можно разделить на лексико-семантические подгруппы: 1) термины, обозначающие родство; 2) термины, обозначающие кровное родство; 3) термины, обозначающие родство по браку. Данная статья, посвящена рассмотрению лексико-семантических групп, обозначающих кровное родство, но мы рассмотрим только несколько терминов, которыми  мы пользуемся, когда обращаемся к своих родителям (мама, папа).      

На самом первом месте лексико-семантической группы, в которую входят слова, обозначающие кровное родство, стоит слово мать. Мать – женщина по отношению к своим детям [Ожегов 2003: 294]. Мы встречаем ряд слов с таким же значением, но отличающихся друг от друга стилистическими и эмоционально-экспрессивными оттенками, т.е. синонимический ряд, в него входят слова: мама, мамуля, мамуся, мамочка, мамаша, мамушка, маменька, мамка, мамик, мамча, матерь, матушка, матка. Все эти слова являются литературными и входят в нейтральный стиль речи.

Слово мать обычно употребляется для наименования родства,  мама – как обращение. 

 Матушка - в значении мать, имеет  устаревшее значение, так же может выступать в качестве обращения к пожилой женщине, носит просторечный характер [Ожегов 2003: 294]. В словаре орловских говоров встречаем матушка то же, что и мать: Матушка моя заболела. [СОГ:6,107] Название матушка могло функционировать в качестве эмоционально – образного образования, об этом говорит его нередкое употребление наряду со словом батюшка. Матушкой иногда величали не мать, любую женщину старшую в том или ином отношении. [Котков:1970,195] Мамушка - ласковое обращение к матери. Мамушка моя обо мне думает, переживает. (Нов., Хот., Залег., Орл.) [СОГ:6.107] Маменька - в значении мать, имеет просторечный характер, употребляется в разговорной речи, а так же широко используются в художественных произведениях [Ожегов: 2003:290]. Мамча - родная мать по отношению к своим детям, это диалектное слово [СРНГ:1981,354]. Мая мамча зато млодая. (Покр., Лив., Соск.) [КСОГ] Мамусенька- родная мать: Мая масусенька очень весёлая.  [КСОГ] Ласковое обращение выражается словами: мамочка, мамуля, мамуся, мамушка, маменька, мамик.  Так же  используют при обращении такие слова как ма, мам.  Неродную    мать в разговоре называют мачехой,  а в словаре орловских говоров встречается диалектное слово приведенка- неродная мать, мачеха : А раньше – та приведенки боялись дети! (Залег.) [СОГ:11:16] Женщину, которая имела только сыновей называли сыновницей: Детки-то мои так меня и называли сыновницей. (Малоарх.) [КСОГ] 

    Но не только мать близкий человек, отец так же дорогой человек для своих детей и родных.  

Отец – это мужчина по отношению к своим детям [Ожегов 2003: 404] .  Может быть употреблено в качестве обращения к пожилому мужчине. Это слово литературное, употребляется в нейтральном стиле речи, так же можно выделить следующий синонимический ряд: папа, папенька, папочка, папуля, папаша, батюшка, батя, батька, бачка, бач. От существительного папа (в значении родной отец) образуются ласкательные формы: папочка, папуля, папуленька, папенька. Такие слова как па, пап так же используют при обращении. Папашка, батя (в значении родной отец) употребляются в разговорной речи и имеют просторечный характер, существительное папаша, папашка могут быть использованы в качестве обращения к пожилому мужчине [Ожегов 2003: 422]. Папаша уехал в город, гостинцев привезет.[КСОГ]  Устаревший характер имеет такое слово батька- родитель, отец [Даль 2005:60],  это слова просторечные чаще слышим их в разговорной речи. Мы встречаем ряд слов с таким же значением, но отличающихся друг от друга стилистическими и эмоционально-экспрессивными оттенками, т.е. синонимический ряд: бач, бачка, башка: Башка я тебе маладуху приведу.(Тросн., Красн., Покр.) [СОГ: 1, 66] В. И. Даль усматривал в названиях бач, бачка сокращенное батюшка, отец. [Котков:1970,193]  Батя, батяня – сливаются: батя и брат, приятель товарищ. (Пойдём товарищ на работу.) [Даль 2005: 60]. я чка, к пожилому челечи, а так жетер ны, обозначающие родство по браку
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СТИЛИСТИЧЕСКИЕ ОСОБЕННОСТИ ГЕНДИАДИСНЫХ ОБРАЗОВАНИЙ

Н.Н.Зайцева
Орловский государственный институт экономики и торговли

Россия, г. Орел

В работе рассматривается вопрос, связанный со стилистическим аспектом в изучении гендиадисных образований, принадлежащих к разным частям речи, экспрессия которых усиливается из-за наличия разнообразных словообразовательных средств.

This work deals with stylistical aspects of studying gendiadis structures, which belong to different parts of speech and their expressneness depends on  different meant of words formation.    

Русский язык отличает уникальное разнообразие и богатство словообразовательных ресурсов, обладающих экспрессивной стилистической окраской. Данная особенность, безусловно, связана с развитой системой словообразования, поскольку в ней представлены не только узуальные, но и окказиональные способы. К тому же среди узуальных способов встречаются их окказиональные разновидности. Одной из таких единиц является разновидность сложения – гендиадис, под которым понимается сложное слово с рифмующимся компонентом, например: штучки-дрючки, фокус-покус, чудо-юдо. Гендиадисные образования несомненно вызывают стилистический интерес, поскольку наличие рифмованных компонентов («дрючки», «покус», «юдо») придает всему выражению экспрессию, несвойственную полнозначным словам («штучки», «фокус», «чудо»). Помимо того, что они называют какой-то объект действительности, они еще показывают к нему отношение и привносят дополнительные семантические оттенки.

В современном русском литературном языке, по мнению многих исследователей, существует не так много слов, образованных при помощи гендиадиса, поскольку данное явление – это влияние языков тюркских. Но в разговорной речи, отличающейся большим потенциалом, в отличие от речи письменной,  а также в произведениях художественной литературы данные единицы отмечаются довольно широко. Это свидетельство того, что гендиадис как способ окказионального словообразования активизируется,   привлекая внимание носителей языка. 

Важно отметить, что среди рифмованных образований большая часть – это имена существительные, реже встречаются глаголы и прилагательные. Но гипотетически возможно наличие гендиадисных образований, принадлежащих и к другим частям речи.

Несмотря на то, что гендиадисы сами по себе являются источником речевой экспрессии, в некоторых случаях оценочность данных образований появляется за счет аффиксов. Наиболее сильной экспрессией обладают суффиксы субъективной оценки.

Гендиадисы-существительные, имеющие аффиксы, приобретают яркое оценочное значение в следующих примерах: «Пусть лучше ножки мои сегодня пострадают. Пусть попляшут как следует. Оп-ля, ножечки-кошечки!»  (В. Мережко. Женский стол»);  «Кузьмич… старички-моховички» (А. Петрашкевич. Украли кодекс»); «С поезда мы попали в свистящую, колкую метель. «Мартушка-завертушка», -  вздохнула с подножки проводница.» (В. Белоусов. Две мины). Подобные существительные получили уменьшительно-ласкательное значение с оттенком положительной оценки. 

В составе оценочных суффиксов выделяются и такие, которые включают оттенок негативной оценки.  Так уменьшительные формы от нейтральных слов передают и неодобрение: «Высторобец. … неприличный, скандальный журнал «Плейбой». (вынимает журнал из чемодана). Вот он, голубчик-«плейбойчик» (О. Сосин. И не могу иначе. Вечер откровенных разговоров); «Арбузова. … Думаю, сядем с Беловым, обсудим. Разберемся, да? А Белов открыл дверь – так (делает надменное лицо). В комнату не приглашает! Тут собака под дверью развалилась и я при ней – торгашка-дворняжка. Мне стул предложить? В их дворец запустить?» (Н. Павлова. Вагончик).

Экспрессивный оттенок негативной оценки в таких примерах выражается суффиксом -ух- : «Все, как прежде, а многое даже усугублено или вовсе погублено – с клозетами прежняя недостача, жива-живехонька, несмотря на преклонные годы, старуха-разруха.» (Д. Попова «Жива старуха-разруха» // ЛГ, 2005, №34-35); «Затируха-объедуха…/ Вот свекруха-крапивуха. / Деверь – жгучий чесночок – / Щечки сношеньке обжег». (Диана Канн // ЛГ, 2006, №14).

Интересны в стилистическом плане и префиксальные гендиадисы-существительные. Префиксации обязаны своей выразительностью такие образования: «Он вошел в образованную на конференции радикальную фракцию, в которой объединились бывшие партийцы, стоящие на позициях радикального антикоммунизма. В «коммунистах-антикоммунистах» состоят также Тельман Гдлян, Николай Иванов и Татьяна Корягина» (Е. Красников. Две платформы одной партии // Коммерсантъ, 1990, №24, с.12); «Как определить этот явленный нам с экрана телевизора жанр? Сюрреалистический антигоголь-моголь?» (А. Трапезников «Шишка алжирского Дея» // ЛГ, 2005, №39-40). В данном примере семантика неприятия фильма режиссера по мотивам произведения Н.В. Гоголя проявляется именно за счет префикса анти-, совмещенного с гендиадисом «гоголь-моголь», наполненным другим содержанием. Однако префиксальный способ уступает суффиксальному и по количеству продуктивных моделей, и по богатству экспрессии.

Исключительным богатством эмоционально-экспрессивных оттенков обладают префиксальные образования имен собственных. При этом наличие рифмующегося компонента, представляющего собой дразнилку и имеющего определенное содержание, является источником стилистической окраски всего гендиадисного образования: «Бабаков. А! Лавкина-Подприлавкина!» ( В. Котенко. Железный занавес); «Сын его Олег вспоминает: …Я, мальчик тогда, понимал, что ему туда не надо. «Жданов-подожданов» - сказал я». (А Вознесенский. ССРПКФВ // Огонек, 1991, №21).

Гендиадисы-прилагательные – не столь продуктивное словообразовательное явление, однако особой выразительностью обладают такие приставочные модели, в которых указывается на  сильное проявление признака: «Ольга Борисовна взяла нас под защиту: стала рассказывать, какие мы умные-разумные, как будто мама не знала нас». (В. Белоусов. Две мины).

Гендиадисы-глаголы, для которых не свойственны уменьшительно-ласкательные формы, уступают по силе экспрессии именным образованиям. Чаще глагольные гендиадисы носят нейтральный характер, но их выразительность достигается именно за счет дополнительного рифменного смысла: «Зовет-молит, чтобы приезжала стало быть». (Е.Носов. Домой за матерью); «Власть дадена, а судить-рядить некого».  ( Е.Носов. И уплывают пароходы, и остаются берега). Однако и среди глагольных образований можно выделить такие, которые будут иметь стилистическую окраску. Экспрессивен глагольный гендиадис, вторая часть которого представляет собой сложное слово, образованное при помощи существительного «кофе»: «Да и не ведомо мне, из чего варят-кофеварят эту пепси». (К.Барыкин. «Столичная» в пузырьке, или Трактат о водке//Огонек, 91, №25). Экспрессия всего глагольного образования в этом контексте сниженная.

Гендиадисы, принадлежащие к служебным частям речи, не обнаружены, но  существительные, образованные от междометий, встречаются. Они являются эмоциональными образованиями, а достигается это за счет суффиксации: «Неужели не ясно, что есть вещи, вокруг которых нельзя разводить хиханьки-хаханьки ни при каких обстоятельствах». (Д. Каралис «Хиханьки-хаханьки» // ЛГ, 2006, №15);  «… язык порой не в полном согласии с речью. Да эканье-мэканье, трах-бах-та-ра-рах,..» (А. Матвеев. Частное лицо).

Словообразовательные ресурсы языка необходимо целенаправленно использовать для точного выражения мысли. Гендиадисные образования, компоненты которого рифмуются, несут большую стилистическую нагрузку, нежели просто сложные слова, а усилению экспрессии в них могут способствовать различные словообразовательные средства. 
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МЕТАФОРА В МЕДИЦИНСКОМ ДИСКУРСЕ
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Статья посвящена анализу функционирования  метафоры в медицинском дискурсе. Рассмотрены понятия медицинский дискурс, метафорическая модель в медицинском дискурсе и медицинская метафора-термин. Проанализирована причины возникновения терминов  в языке медицины и прослежена их  связь с процессом метафоризации. 
The paper is devoted to the analysis of  metaphor in medical discourse. The definitions of medical discourse and metaphorical model are suggested. Some problems are discussed: metaphor activity as a term, accessibility of the human activity context, language of description relevant to anthropological orientation.

Та часть языка,  которую человек постоянно использует в своей повседневной деятельности, в значительной степени является продуктом деятельности самого человека. Производится он (продукт) в процессе знакового, языкового и символического описания  определенного фрагмента образа мира. Лингвистические  характеристики любого описания всегда имеют свою онтологическую основу, и их использование зависит от  знания специфического контекста употребления. Характерными признаками языка медицины являются смысловая определенность (медики часто избегают высказывать свои мнения в максимально обобщенном виде) и эзотеричность (подлинный смысл многих медицинских высказываний понятен только медикам). Медицинская коммуникация преимущественно конкретна: общение происходит между конкретными личностями (врачом и пациентом, доктором и родственниками больного, медиком и медиком). Главное назначение медицинского языка - отражение клинической картины в состоянии пациента. Феномены, с которыми имеет дело медик, имеют двойственное обоснование – со стороны социума и культуры и со стороны специфической области знания. Поэтому в качестве отдельного средства общения появляется медицинский дискурс, как следствие объективного медицинского знания, экспертного мнения, личного суждения и непосредственного переживания соответствующего опыта. Под медицинским дискурсом нами понимается особый язык, предназначенный для медицинской коммуникации: для  диагностики заболевания, уточнения диагноза, позитивного эмотивного воздействия на пациента, принятия и обоснования выбранной методики лечения в условиях множественности точек зрения в медицинском сообществе и выработки коллегиального консенсуса  

Язык, которым пользуются медики, принято называть научным, следовательно, он метафоричен  по своей сути. Метафоры являются неотъемлемой частью медицинского дискурса и представляют собой некое направление движения бессознательной творческой активности медика, участвуя в создании «инвариантного профессионального образа мира» (термин А.А. Леонтьева). Метафоры медицинских текстов эксплуатируют смыслы, вырабатываемые сознанием человека, опираясь на индивидуальную картину мира. Выявление скрытых отличительных характеристик предмета или явления, хорошо знакомых человеческому сознанию, дает возможность их переноса в область медицины и способствует более четкому определению сложных профессиональных понятий.

Мы полагаем, что интересный материал для понимания особенностей функционирования метафоры в медицинском дискурсе можно получить на основании анализа метафорических моделей, присутствующих в языке медицины. Метафорическая модель в медицинском дискурсе это единица профессионального образа мира, основанная на медицинских знаниях и воплощающая в языковой форме общекультурную модель мира. Медицинские метафорические модели обнаруживают сходства и необычные характеристики привычных представлений о мире, организуют различные по происхождению фрагменты знания, помогают в создании целостной системы языковой картины мира в медицинском дискурсе [Зубкова 2006: 78].

Рассмотрим такую метафорическую модель, как: ЧЕЛОВЕК – это ЧАСТЬ МЕХАНИСТИЧЕСКОГО УСТРОЙСТВА. Например: «Не по сходной ли причине закупорки некоторых кровеносных сосудов еще недостаточно для того, чтобы разрушить или уменьшить двигательную силу, заключенную в сердце как основной  пружине машины» [МакКормак 1990: 369]. В медицинском дискурсе отождествление частей или иных составляющих человеческого тела с механизмами и их составными частями способствует улучшению понимания принципов их функционирования и более детальной конкретизации симптоматической картины заболевания. Еще один вариант выглядит следующим образом: ЧЕЛОВЕК – это МЕХАНИЗМ. Например: «Мозг работает так же, как машина вычисляет. Мозг похож на машину» [Миллер 1990: 258]. Представленный материал свидетельствует о высокой структурированности исходных понятийных сфер («Механистическое устройство», «Части механизмов», «Рельеф», «Пейзаж»). Детальная структурированность исходной понятийной  сферы, ее «близость» и «понятность» человеку создают необходимые условия для высокой продуктивности представленных моделей. 

Очевидно, что представленные нами модели являются частью метафорического пространства языка. Однако в качестве основного итога нашего рассмотрения метафорических моделей можно зафиксировать следующую тенденцию: в языке наметился переход от лингвистических по своей сути моделей к моделям, зачастую противоречащим здравому смыслу. При этом вновь создаваемые модели, в основе которых лежат нелингвистические аналогии, воспринимаются как естественные составляющие языковой системы, не противоречащие  научным представлениям. Так, по-прежнему естественно говорить о голубой крови или о коричневой чуме, и такие языковые выражения не противоречат медицинским представлениям о вышеуказанном заболевании или о цвете. Таким образом, метафора является одним из важнейших источников формирования терминологии, поскольку именно в медицинской метафоре проявляется метафорический парадокс абстрактного в конкретном.

Медицинские метафоры представляют собой возможные способы объяснения медицинских явлений окружающей действительности, путем переноса в область медицины конкретных фрагментов образа мира на основании их тождества или подобия. Переосмысление фрагментов образа мира дает дополнительные сведения о медицинских явлениях. Фоновые знания, заключенные в области источника, часто служат основанием для декодирования метафоры и для выяснения аксиологической оценки передаваемых с ее помощью характеристик медицинских понятий. На наш взгляд это общий принцип образования метафорического значения в медицинском тексте. 

Можно предположить, что появление термина и  процесс метафоризации взаимосвязаны, поскольку термин фиксирует познавательную деятельность медика и представляет собой «индивидуально создаваемое в ходе творческого акта слово» [Бекишева 2004: 56]. Метафора  заимствует в «готовом» виде в медицинскую терминосистему лексемы из наивного, литературного и других видов дискурса со смещением значения или без него. Семантическое переосмысление этих слов и наличие достаточного количества предвестников того или иного состояния пациента, нуждающихся в репрезентации, приводит к образованию в медицинском языке обобщающих терминов. Например: «Симптом вершины айсберга. Изображение жировой части дермоидной кисты яичника в виде конуса или бугорка, окруженных жидкостью, характерно для доброкачественной дермоидной кисты (тератомы) яичника смешанного типа» [Мишланова 1998].

Таким образом, процесс метафоризации медицинского дискурса  отражает взаимодействие человека с окружающим миром,  процесс познания и преобразования им действительности. Внешний вид внутренних органов человека отождествляется с продуктами деятельности человека.  Использование названий артефактов с целью описания и конкретизации симптомов дает возможность более детального представления объективной картины заболевания и служит для характеристики состояния внутренних органов пациента. Иными словами, метафора в медицинском дискурсе отражает процесс осознания места и роли человека в окружающем мире: сначала отождествление человека и создаваемого им мира, затем осознание человека как части этого мира и, наконец, противопоставление человека и окружающего мира, возможность сознательного изменения мира человеком.

Следует  отметить высокую активность культурологической лексики, которая в сочетании с медицинскими  знаниями представляет собой глубинный терминологический пласт в психиатрии  и медицинской психологии,   использующийся  для  обозначения и описания болезненных состояний, патологий, симптомов. Например: «синдром  Алисы в стране чудес» – «характеризуется  явлениями  деперсонализации (с искажением  представлений о пространстве и времени), зрительными  иллюзиями,  псевдогаллюцинациями, метаморфопсиями, чувством  раздвоения  личности.  Наблюдается при заболеваниях различной этиологии (эпилепсия, церебральные опухоли)» [Блейхер 1984: 10]. Отметим, что такого рода метафоры, функционирующие в рамках медицинского дискурса, представляют собой не изменяющиеся устоявшиеся термины и мы предлагаем их назвать «медицинской метафорой-термином». Под медицинской метафорой-термином нами понимается рожденное в профессиональном дискурсе индивидуально созданное и закрепленное словарной статьей словосочетание, состоящее из слова из классического языка и лексемы литературного дискурса. Медицинская метафора-термин фиксирует познавательную деятельность врача и относится к профессиональному сленгу. Следует особо подчеркнуть, что медицинская метафора-термин ограничена рамками профессионального общения.

Таким образом, что метафора в медицинском дискурсе представляет собой систему, при взаимодействии абстрактного и конкретного компонентов которой возникает новое значение, представляющее собой способ познания действительности индивидом. Взаимодействуя со своим подразумеваемым референтом, метафора создает новое смысловое образование, являющееся результатом метафорического процесса познания.
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СООТНОШЕНИЕ НЕВЕРБАЛЬНЫХ И ВЕРБАЛЬНЫХ ЭЛЕМЕНТОВ ПРИ ВОСПРИЯТИИ И ПРИ ВОЗДЕЙСТВИИ
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Кубанский государственный университет

Россия, г. Краснодар

Статья посвящена соотношению невербальных и вербальных элементов при восприятии и при воздействии. 
Информация о соотношении невербальных и вербальных элементов при восприятии и при воздействии очень важна. Как справедливо считал выдающийся ученый А.А. Реформатский, и на что вслед за ним указывает исследователь-лингвист Г.Е. Крейдлин, без решения вопросов о том, как происходит невербальная коммуникативная деятельность и каково ее реальное соотношение с вербальной деятельностью, практически немыслимо не только моделирование коммуникативных систем, но и мыслительного процесса.

В отечественной лингвистике существует три основных подхода, характеризующих роль невербальных элементов в их соотношении с вербальными. Так, Г.В. Колшанский рассматривает первые как вспомогательные средства общения, вторичные относительно номинативной и коммуникативной функций языка. Он отмечает, что «понятие «паралингвистика» есть прежде всего функциональное понятие, поэтому и саму паралингвистику следует определять как вспомогательную область лингвистики, изучающую функциональное использование неязыковых средств для формирования конкретного речевого высказывания» [2]. Это первый подход. Исследователь Е.М. Верищагин характеризует невербальное как средство сопровождения речи, вне значимости, но в то же время как значимый субститут речевых отрезков. Это второй подход.

Третий же подход, на наш взгляд, наиболее верный; он соответствует новейшим изысканиям по данной проблеме в различных смежных областях знаний – антропологии, физиологии, психологии и др. Сторонник этого подхода Н.И. Горелов рассматривает невербальные компоненты как обязательные, значимые и первичные относительно момента развертывания речи. Он пишет, что «процесс выражения мысли можно рассматривать принципиально иначе: невербальная внутренняя программа эксплицируется так, что вербальные средства замещают всякие иные средства общения только в случае, если последние оказываются менее эффективными и экономными» [1]. 

Исследователь Т.М. Николаева также справедливо замечает (2002), что «речевое общение не может быть фактом коммуникации без паралингвистического сопровождения. Поэтому паралингвистические средства представлены в каждой языковой единице» [4]. Эти же мысли содержатся в выводах ученого В.Ф. Филатовой, на примере обрядовой культуры доказывающей зависимость вербального знака от речевой ситуации.

В ходе психологических исследований также установлено, что в общем случае невербальные элементы превалируют над вербальными. Так, профессора Р. Бердвиссл и Р. Гаррисон в ходе экспериментов пришли к следующим результатам: 35% информации в общении поступает посредством лексических единиц (с их вокальным сопровождением) и 65% – невербальным путем; в среднем человек говорит словами в день только в течение 10-11 минут, причем каждое предложение звучит не более 2,5 секунд. 

Профессор М. Арджиль в своей статье, опубликованной в «Британском журнале социальной и клинической психологии» (1970) указал на то, что параметры воздействия в общении определяются исходя из следующего соотношения: за счет вербальных средств передается примерно 7%, а за счет невербальных (мимики, жестов, телодвижений, интонации и т.п.) передается около 93% всей информации. Он экспериментально подтвердил и аргументировал тот факт, что контекст является определяющим. 

Один из самых цитируемых в научном мире специалистов в области коммуникации А. Пиз, соглашаясь с выводами коллег, отмечает в своих работах, что невербальное заключает в себе почти в пять раз больше информации, чем слова. Он убеждает, что вербальный канал используется в основном для передачи предметной информации, а невербальный канал – с целью обсуждения и установки межличностных отношений.

Исследовательница педагогического общения Е.А. Петрова также подтверждает важное значение невербального, особенно на уровне первичного контакта. Она приводит данные, что 92% получаемой информации при знакомстве в первые 12 секунд общения является невербальной. 

Также в ходе экспериментов доказано: основные сведения друг о друге собеседники получают в течение первых 20 минут. Примечательно также, что женщины оценивают мужчину за 45-60 секунд, обращая при этом особое внимание на речь, глаза, прическу, руки, обувь, одежду. 

Однако, вместе с тем, зарубежные и отечественные ученые, данные которых приводятся выше, говорят о контекстуальной асимметрии вербальных и невербальных средств. Последние могут варьироваться, проявляясь в большей или меньшей степени, не только на разных этапах собственно акта коммуникации, но и в зависимости от пола, возраста, образованности, физического и эмоционального состояния, социального статуса и других факторов, например, обусловленных межкультурными различиями. 

Так, если говорить о культурах, то они резко отличаются по степени выраженности эмоций при общении, в частности по интенсивности жестикуляции – высоко- и низкокинесические. Известно, что в Европе интенсивность жестикуляции возрастает с севера на юг. Она минимальна у скандинавов, норвежцев и датчан, но максимальна у испанцев, португальцев, южных итальянцев и греков. 

Подобные закономерности прослеживаются и на территории европейской части бывшего СССР: минимальное использование жестов характерно для жителей Севера (поморов, карелов, коренных жителей Новгородской области); максимальная степень кинесичности при общении отмечается у кавказцев. К слову, в НЛП постулируется взаимосвязь между ведущей репрезентативной системой человека (кинестетической, визуальной, аудиальной), интенсивностью производимой им жестикуляции и местом постоянного проживания. Например, находят подтверждение предположения о том, что на Кавказе основной для жителей является кинестетическая система, базирующаяся на тактильных ощущениях. Поэтому в «горской» культуре широко развита форма приветствия – взаимообъятия («братание»). 

Психологами также установлено, что около 70% информации воспринимается посредством наблюдения. Память человека способна сохранить до 90% из того, что человек де​лает, 50% из того, что он видит и только 10% из того, что он слышит. Эти данные определяют возможные корректировки в моделировании систем восприятия и воздействия.

Невербальные элементы, за исключением знаков, символов и некоторых эмблем, имеют, как доказано, бессознательную природу, а значит и доверия к ним больше. Ученые пришли к выводу, что степень доверия словам составляет всего лишь 20%, тогда как степень доверия «языку тела» (позе, жестам, взаиморасположению собеседников) – 30%, а больше всего человек доверяет интонации собеседника и другим паралингвистическим компонентам (темп речи, пауза, смешки и т.д.). Это всецело отвечает «верификационной концепции внушения», которую предложил профессор А.М. Свядощ. 

Согласно этой концепции «в мозге человека протекают процессы верификации информации, то есть определения ее достоверности… Особенность внушения кроется в том, что помимо основной (семантической) информации, определяющей содержание внушения, вводится еще добавочная – верифицирующая – информация, повышающая достоверность основной… Добавочную информацию несет голос, мимика, авторитет. Если этой добавочной информации не будет или окажется недостаточно, то эффекта внушения не наступит» [5].

Другое свойство невербальных посланий, доминантно отличающее их от вербальных, выражается в том, что они реализуются раньше слов и служат своеобразным фоном перед началом беседы. По ним уже с первых секунд можно судить о психологическом состоянии собеседника. Их декодирование дает больше информации о человеке, чем собственно анализ речи.

Исходя из вышеизложенного и учитывая огромный прагматический потенциал невербальных элементов, можно говорить об их большом значении в общении. Однако абсолютизировать это значение нельзя, особенно до степени игнорирования естественного языка. Ведь он является основным носителем информации (это наиболее мощная и универсальная знаковая система). Подход же, опирающийся на антропологические свидетельства о том, что коммуникация среди слышащих может осуществляться без слов, весьма спорен. Даже В. Вундт и Н. Марр (приверженцы гипотезы о ручных жестах) указывают на то, что общение с помощью рук неэкономично, содержит небольшое число знаков. Звуковая речь отличается от жестов большей обобщенностью звуковых единиц, большей комбинаторной возможностью для обозначения ситуаций, легкостью воспроизведения и экономичностью.

Хотя необходимо отметить, что, например, в мировой журналистике существуют примеры-приемы подачи невербального без вербального сопровождения. Так, телерадиокомпания Би-Би-Си практикует полностью  эпизодические сюжеты, которые лишены журналистского текста. У нас «немые» сюжеты в эфире не закрепились, однако фрагментарная подача имеет место с традиционным замечанием: «без комментариев».
Вообще же, как нам представляется, необходимо отказаться от утверждения первичности / вторичности невербальных и вербальных элементов и возникновения на этой основе некоего конфликта. Следует понимать, что вербальное и невербальное – это неразрывное. Одно дополняет другое, в результате чего образуется «прекрасный союз» и этот союз «производит прекрасное действие» [3]. Особенно четко прослеживается зависимость второго от первого и первого от второго при вербальном представлении невербального как в устных, так и в письменных текстах.
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Доклад посвящен описанию синергеальных параметров риторики дискурса. В синергеальной парадигме риторическое слово рассматривается в проекции на ментальный домейн языковой личности, т.е. в непосредственной связи с ментальными структурами, состояниями и модусами сознания. Различные категории и понятия синергетики ( становление, энергия, сила, энтропия, бифуркация, хаос, диссипация, аттракторы и репеллеры, режимы напряжения или обострения и др.) отражают характер соорганизации и соотнесения мысли и слова в дискурсе и рассматриваются как метафизические концепты. 

This report is focused on the synergetic nature of the rhetoric of discourse. Rhetoric is viewed in terms of different synergetic categories and notions (becoming, energy, force, enthropy, chaos, dissipation, attractors and repellers, modes of tension, bifurcation, etc.). All the categories are viewed as metaphysical concepts, characterizing different modes of correlation of thought and word.
Сложность и многогранность языковых и риторических актуализаций в дискурсе делает проблему анализа и адекватного описания языковых и риторических актуализаций в дискурсе чрезвычайно сложной проблемой. Синергеальный подход к проблемам лингвистики, предполагающий непосредственную и неразрывную связанность языковых и риторических структур с ментальным домейном языковой личности, позволяет понять сложноорганизованную, эйдетическую сущность слова дискурса, реализующуюся через понятия силы, мощи, энергии, эффективности и (воз)действенности слова. Синергеальная сущность риторики обусловлена тем фактом, что она является «заместителем» языковой личности, которая является сложноорганизованной, открытой системой, способной к самоорганизации и саморазвитию. Синергеальная сущность речемыследеятельности языковой личности проявляется через непрерывное соотнесение и соорганизацию ментальных актов, процессов, состояний и модусов сознания языковой личности с различными языковыми и риторическими структурами, так что линейно развертывающаяся речь оказывается моделью деятельности сознания, в которой отражается «со-бытие» слова и мысли во всем разнобразии их взаимосвязей и отношений. Проблемы риторики дискурса - это проблемы синергии мысли и слова, т.е. проблемы смыслового (энергийно-смыслового, по А.Ф.Лосеву) потенциала слова дискурса. Энергийно-смысловой потенциал актуализованного слова дискурса есть функция синергии мысли и слова. Признание синергеальной сущности языка в лингвистике дает возможность увидеть эмерджентные, креативные и лабильные свойства слова дискурса. 

Признание синергеальной сущности риторического слова как сложноорганизованного феномена влечет за собой необходимость разработки особого метаязыка для анализа, реконструкции и описания внутренней формы слова, который репрезентировал бы картины внутренних процессов в слове дискурса. Без дальнейшего расширения концептуального и терминологического аппарата применительно к живой стихии слова дискурса невозможно объяснить многие нестандартные, оригинальные речевые актуализации и осуществить смысловое измерение слов со сложной смысловой матрицей, где имеют место разветвление смыслов, кризисные смысловые точки, неустойчивые смыслы, рассеивание смыслов, возникновение новых смысловых граней и т.д. Исходя из того, что языковая личность – система с рефлексией и рефлексия является ее онтологическим ядром и внутренним механизмом всей речемыследеятельности, т.е. тем «болевым нервом», который управляет и регулирует мысли, действия и слова человека, концепт рефлексии принимается в качестве ключевого для понимания и описания энергийно-смысловой потенциала или внутренней формы слова дискурса. Иными словами, понятие рефлексии имплицитно вводится в понятие внутренней формы слова как его имманентная сущность. Исходя из того, что конструкт анализа, описания и объяснения внутренней формы слова должен быть функцией риторики и интеллекта языковой личности, в качестве такого конструкта вводится понятие «рефлексема», в названии которого заложен метасмысл синергии мысли и слова. 
Рефлексемы как явленная (мета)смысловая сущность слова показывают, носителем каких признаков или параметров рефлексии и состояний рефлектирующего и мыслящего сознания языковой личности является та или иная языковая или риторическая структура дискурса. Как метасмысловые компоненты внутренней формы слова рефлексемы характеризуют слово по признакам направленности, динамизма и «насыщенности» смысловой энергией сознания. Они могут репрезентировать все грани и оттенки взаимоотношений слова и мысли и позволяют описать жизнь слова во всех его разно(много)образных проявлениях в дискурсе. 

Синергеальный потенциал слова дискурса обнаруживает себя вовне через совокупность рефлексивных параметров сознания языковой личности (типы и виды рефлексии во всем разнообразии их актуализаций в дискурсе, схемы рефлексивного действования и техники понимания – герменевтические круги), все из которых находят непосредственное отражение в слове, представляя разные (мета)смысловые грани его внутреннего содержания. 

Ключевыми категориями, раскрывающими синергеальную сущность слова дискурса, являются: категория синергии мысли и слова (смысловое измерение слова), категория внутреннего потенциала слова и категория смыслового становления (слово как энергийно-подвижная сущность, по А.Ф.Лосеву). Как сложная система языковая личность характеризуется по параметрам динамики и диалектики состояний сознания, которое подвержено энтропийным, бифуркационным и хаосным, флуктуационным и т.д.процессам и открыто для непрерывных изменений и движений мысли. Все это находит отражение в слове дискурса, поэтому синергеальная парадигма риторики утверждается также через широкий спектр собственно синергетических параметров (хаос, энтропия, порядок, бифуркации, флуктуации, моменты и режимы обострения, структуры-аттракторы, структуры-репеллеры, диссипация, фрактал и др.), которые рассматриваются как метафизические конструкты и отражаются во внутренней форме слова дискурса через соответствующие рефлексивные (метасмысловые) векторы. В коммуникативной практике слово дискурса может проявлять себя как энергон или синергон. 

Энергон. Языковая личность, наделенная энергией сознания, оперирует этой энергией в процессе коммуникации. Общепризнано, что мышление определяется связями между нейронами, и мыслительные процессы есть не что иное, как «распространяющееся возбуждение», что-то вроде цепной реакции. Мыслящая субстанция приводится в определенное состояние и движение объектом мысли и формирует языковое представление относительно него или «энергийно-смысловой след», который может рассматриваться как энергийно-смысловое измерение слова дискурса. Энергеальные параметры слова связываются с различным напряжением и динамикой мысли. В речевом континууме различные языковые и риторические структуры могут выступать в качестве «пульсаров», в которых реализуется смысловая энергия или энергия мысли. К пульсирующим моделям могут быть отнесены: значимые фонетические, лексические, семантические и синтаксические повторы (аллитерация, ассонанс, анафора, антанаклаза, экзергация, полиптотон, полисиндетон, синтаксический параллелизм, анадиплосис, хиазм и др.
Синергон. Как синергон риторическое слово дискурса проявляеьт себя через категорию смыслового становления. Категория становления слова в мысли (ритор) и мысли в слове (риторант) является центральной в описании феноменолого-диалектической природы слова дискурса. Она репрезентирует творческий момент в соотнесении и соорганизации мысли и слова, где слово предстает как «творческая форма динамического становления смысла» (В.В.Виноградов). Категория смыслового становления в своей языковой актуализации связана с раскрытием энергийно-смысловых каналов слова дискурса. Именно с категорией смыслового становления соотносимо понятие эйдоса как стихии становящихся (мета)смыслов. Синергеальный потенциал внутренней формы слова заключается в заложенной в нем возможности провоцировать образование связей и отношений, что является результатом взаимодействия различных рефлексивных структур, состояний и модусов сознания языковой личности, приводящих к формированию схем рефлексивного действования различной конфигурации как следствие «замыкания» рефлексивных векторов. Чем больше потенциальных связей и отношений заложено в слове, тем больше его синергеальный потенциал и наоборот. Соответственно, различаются слова с высокой и низкой синергией. 

Феноменолого-диалектическая модель внутренней формы слова может быть представлена в ментально-рефлексивном контексте своего смыслового становления. Внутренняя форма риторического слова есть одновременно и функция (ритор), и явленная потенция смыслового становления (риторант). 

Категория становления (одна из основных категорий М.М.Бахтина) заключается в развертывании свернутого во внутренней форме слова дискурса содержания, в результате чего может проявляться эмерджентная, креативная и лабильная сущность слова. Это – фаза формирования или выстраивания связей и отношений определенной конфигурации, где, согласно Э.Кассиреру, материал проходит интеллектуальную обработку, формируясь в процессе движения и получая в нем все новые и новые формы, погашая таким образом противоположность между мышлением и бытием. Тот факт, что разные риторические структуры обладают разной силой воздействия на рефлексию риторанта, объясняется их разным внутренним (энергийно-смысловым) потенциалом и заложенными в них возможностями смыслового становления. Без присущего нашему уму свойства придавать некоторым словам большую по сравнению с другими живость, силу и энергию риторическая аргументация в значительной мере утратила бы свои позиции. Именно этот фактор позволяет говорить о жизни языка, энергии слова, о живом слове и живом языке, о развитии и движении языка, о силе и дееспособности слова и т.п. Идея силы слова заключается в потенциале смыслового становления в процессе коммуникации; дееспособность слова проявляется в «принуждении ума» к рефлектированию над ним. 

Ценность синергетического подхода к проблемам лингвистики представляется в возможности существенно расширить горизонты и перспективы осмысления событийного риторического слова дискурса. Жесткий детерминистический стиль научного мышления доказал свою недостаточность и ограниченность в объяснении всего многообразия языковых и риторических явлений и феноменологии языка дискурса. Линейный подход к языковым явлениям не в состоянии объяснять необычайную сложность, открытость к изменениям, случайность, стихийность, неопределенность языковых структур, а также бесконечность, эволюционность и динамичность развития и порождения новых языковых структур и языковых феноменов и т.д., хотя все это составляет естественную природу языка. Именно в синергетическом контексте возможно избежать элиминации личностного начала в слове дискурса. Использование терминологического и концептуального аппарата синергетики в лингвистических исследованиях позволяет существенно расширить круг решаемых проблем в лингвистике дискурса.
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СПЕЦИФИКА PR-ПРЕЗЕНТАЦИИ: ОТ СОБЫТИЯ К ТЕКСТУ
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В статье рассматривается специфика презентации как жанра PR в аспекте социолингвистики. Анализ параметров, определяющих особенности построения жанра, производится на 2-х уровнях. Презентация рассматривается как 1) коммуникативное событие в целом 2) как текст выступления в рамках коммуникативного события. В статье рассматривается их взаимосвязь и взаимовлияние. 

The article considers the specifics of a Presentation as a PR-genre in the aspect of sociolinguistics. The analisys of parameters which constituate the genre specifics is made on 2 levels. Presentation is considered as a communicative event and as a text itself. The article consideres how these levels are linked and interact.  

Обучение деловому общению будущих менеджеров и других специалистов обязательно должно осуществляться через описание различных жанров, актуальных в их будущей профессиональной деятельности. В связи с этим возникает необходимость уточнения описания тех жанров и речевых событий, которые еще не достаточно полно исследованы в современной науке. Одним из таких феноменов является презентация.

Чаще всего под презентацией понимается первое официальное представление заинтересованной аудитории некоторой еще неизвестной или малоизвестной продукции (или другого предмета) и людей, имеющих отношение к ее появлению. Стержневым элементом этого речевого события является жанр «речь на презентации», произносимая официальным лицо, руководителем, ответственным за мероприятие.

Рассмотрим сначала параметры презентации как речевого события, которые, по нашему мнению, определяют специфику построения текста в жанре «речь на презентации». 

1) Важнейшим параметром, обозначенным во многих исследования как ключевой момент, является целевая установка. В некоторых пособиях презентации разделяются по функциям на информационные, убеждающие, мотивационные. Мы считаем такое разделение неправомерным. Презентация как PR-мероприятие всегда является частью кампании по продвижению на рынок нового объекта (товара, бренда, фирмы). Собственные задачи презентации как первого этапа PR-кампании – это знакомство с новым объектом и формирование эмоционально-оценочного отношения к нему.

2) Аудитория презентации - это специально приглашенные люди (потенциальные партнеры и потребители). Отношения между участниками на презентации можно определить как партнерские, то есть равноправные. Аудитория является достаточно компетентной. Следовательно, возможны только косвенные средства управления действиями аудитории.

Инвариантным сегментом аудитории являются представители СМИ. Для того, чтобы презентация стала новостью СМИ, она должна обладать общественной значимостью или занимательностью либо содержать комментарии известных лиц. Такая информация должна содержаться как можно ближе к началу презентации, так как, во-первых, СМИ не всегда интересны подробные описания объекта, которые концентрируются в основной части, а во-вторых, журналисты не всегда присутствуют до конца мероприятия.

3) Тип презентируемого объекта. Презентация инновационного бизнес- или технического проекта будет отличаться от презентации конкретного материального объекта, а презентация книги от презентации новой модели автомобиля. Разные объекты обслуживают различные потребности, имеют различные критерии качества и пользы. Этот параметр определяет стиль подачи и соотношение логических и эмоциональных аргументов, структуру выступления. В презентации бизнес-проектов, программ основная убеждающая роль принадлежит логическим аргументам. Типовое построение речи: проблема – решение. Вся эмоциональная аргументация должна быть вынесена во вступительную и заключительную части для создания общего эмоционального фона восприятия. Презентация объектов культуры, напротив, целиком может быть построена на эмоциональных аргументах по модели: история создания – продукт.

Таким образом, по характеру презентируемого объекта можно выстроить следующую классификацию речей на презентации по степени рациональности:

- Презентация проектов, программ.

- Презентация материальных объектов (банки, новые модели техники).

- Презентация объектов художественно-эстетической сферы (мода, искусство, литература).

Кроме того имеет значение, позиционирует ли себя фирма, организация или лицо впервые через новый продукт (в этом случае имидж будет строиться через качество продукта) или презентируется новый продукт уже известного субъекта (в этом случае товар будет присоединяться к имиджу фирмы или лица). 

При построении презентации следует обратить особое внимание на то, что здесь предъявляются совершенно новые объекты и преобразования. В исследованиях по разным дисциплинам: лингвистике, маркетингу, психологии утверждается мысль о трудности восприятия нового. Люди настороженно относятся к новой информации, большинство менеджеров не хочет иметь дело с рискованными проектами, им подходит то, что достаточно оригинально но не абсолютно новое. (Buisness guide to effective speaking 1985) В преодолении этих трудностей возможно использование 2-х тактик. 

1. Делать акцент на быстрых выгодах. Ссылаться на наиболее очевидные проблемы (Там же).

2. Строить тактики воздействия с учетом существующей картины мира, поверх культурного материала с использованием архетипов, концептов, фреймов, прецедентных текстов, стереотипов, метафор, облегчающих принятие новой информации. «Механизм, который позволяет свести новое к привычным категориям, - это поместить его в известный контекст» (Макаров 2003). Когда вероятность попадания в конкретные ценности аудитории мала, обычно используются наиболее фундаментные элементы, например, архетипы. Так, на презентациях объектов, предназначенных для широкой аудитории (новые магазин, банк) часто используются такие концепты, как семья, дом, достаток.

Теперь остановимся на собственных характеристиках жанра «речь на презентации».

Речь на презентации является устной. Однако это не традиционное понимание устной речи как спонтанной и непосредственной (Тумина 2005). Речь на презентации опосредована подготовленным заранее письменным текстом, однако внешняя форма подачи должна соответствовать параметрам устной речи. Это позволяет сохранить воздействующие качества устной речи, а именно впечатление искренности, непосредственности, открытости, ощущение близости оратора к аудитории. Эти свойства речи повышают доверие аудитории к представляемой информации. В связи с этим многие авторы рекомендуют не читать текст, а пересказывать его. Даже если выступление построено по строгому плану, логические переходы мысли, приведение примеров, отступления должны быть обозначены с помощью вводных конструкций, рефлексивов, метатекстовых элементов разговорного характера, таких как «все-таки начну», «отвлекусь», «забыл сказать». Все это создает ощущение спонтанности речи и случайности выбора средств. «Эффективное речевое воздействие возможно тогда, когда слушающий не осознает преднамеренности в выборе говорящим тех или иных вариантов» (Иссерс 2006:37).

Положительный эффект имеет такое свойство устной речи как ее избыточность (прямые повторы слов, словосочетаний, предложений, мыслей). Это свойство помогает реализовать эффект пролонгированного воздействия презентации путем создания у слушателя устойчивого образа объекта. Выбор слов для многократного повторения определяется темой презентации. Так, на презентации книги «Псалмы», посвященной роли евреев во Второй Мировой войне ключевым словом становится слово «судьба», а в речи, презентирующей новую образовательную методику, таким словом становится «преемственность». Устная форма речи ограничивает использование техник намека, сложной игры ассоциаций. Аудитория не имеет возможности остановиться и подумать. Стереотипы и метафоры должны восприниматься автоматически. Следовательно, эффективным будет использование базовых стереотипов, а так же повторение одного интересного образа через весть текст. Передача целостности презентируемых идей, вещей может осуществляться с помощью развернутой через весть текст метафоры. Например, презентация торгового комплекса «Стройград» реализуется через метафору города и сопутствующие образы «путешествия», «гостеприимных продавцов-обитателей». Метафора «информационной колонизации», «вторжения сети в частную жизнь» на презентации информационных сетей безопасности Г.Н. Селезнева.
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НЕКОТОРЫЕ КОЛИЧЕСТВЕННЫЕ И КАЧЕСТВЕННЫЕ ХАРАКТЕРИСТИКИ ПРОЦЕССА ОВЛАДЕНИЯ РЕЧЬЮ В РАННЕМ ВОЗРАСТЕ
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Томский государственный университет

Россия, г. Томск 
В статье ставятся вопросы о формировании речи ребенка с рождения до 2-3 лет и о влиянии этого этапа на дальнейшее интеллектуальное развитие человека. В качестве материала для исследований берутся многолетние наблюдения автора за языковым развитием детей в сравнении с подобными наблюдениями некоторых известных ученых.

This article aims at clearing up some questions about the formation of speech from birth to the age of 2 or 3 years and tries to link this period of man’s life with his further intellectual development. The material of the article is based on the author’s many-years observations of children learning to speak and similar observations made by some outstanding scientists.

Как новорожденный младенец превращается в «человека говорящего»? Как стимулировать этот процесс? Можно ли без вреда научить ребенка двум или более языкам одновременно? Будет ли рано заговоривший ребенок иметь гуманитарные наклонности? Чтобы ответить на эти и подобные им вопросы, нужно провести наблюдения за большим количеством детей. Одной жизни для этого мало, поэтому так полезно было бы делиться своими наблюдениями. Многим людям стоит для этого только обратиться к своим воспоминаниям или дневникам. 

В психолингвистике различается два подхода к изучению речи детей: 1) наблюдение за речью одного или нескольких детей в группах различной численностью в обстановке эксперимента; 2) длительное повседневное наблюдение за речью ребенка в естественных условиях. Первый путь опирается на большой материал, но требует преодоления искусственной обстановки и не исследует развития речи в динамике, как непрерывный процесс. Поэтому длительные систематические наблюдения, содержащиеся в родительских дневниках, имеют много преимуществ. 

Одно из первых известных нам описаний речи годовалого ребенка принадлежит еще Чарльзу Дарвину. Наблюдая за своим внуком, он заметил, что одно и то же детское слово может означать очень разные предметы и понятия, так или иначе связанные друг с другом в представлении ребенка. Например, когда малышу показали утку и назвали ее, он повторил это название, слегка упростив его, и вскоре  начал называть этим словом все, что напоминало ему птиц или воду в пруду. В круг предметов, обозначаемых одним словом, попали птицы, изображенные на монетах, все маленькие круглые блестящие предметы, например, пуговки и медали, а также молоко, пролитое на стол, вино в стакане, молоко в бутылочке.
 Будучи биологом, Дарвин проводил всесторонние наблюдения за развитием детей (эмоции, разум, нравственное чувство и т.п.), упуская систематичность в наблюдении за развитием их речи. Но хотя он не ставил перед собой задачи полностью описать историю речевого развития одного ребенка, в его работах обозначен общий порядок такого развития: от неосознанного плача, мимики и жестов, через отдельные звуки, затем сочетания звуков к словам, затем сочетаниям слов и, наконец, к предложениям и связной речи.

 Принято считать, что человек научается говорить на родном языке к 2-3 годам. К этому возрасту словарный запас ребенка достигает около 800 слов, и речь его становится грамматически оформленной. После 3 лет речь и мышление ребенка становятся настолько развитыми, что он начинает задавать вопросы мировоззренческого характера, размышлять о жизни и смерти и т.п. Поэтому в плане формирования речи особый интерес представляют наблюдения за детьми именно до 2-3 лет. Первые систематические наблюдения за развитием речи ребенка в этот период, выполненные на высоком профессиональном уровне, принадлежат выдающемуся лингвисту советских лет Александру Николаевичу Гвоздеву. 
 Со скрупулезностью и точностью большого ученого он записал каждое слово, которое произнес его сын до 2,5 лет. Интересно, что свои наблюдения он прекратил, когда словарный запас его ребенка составил 855 слов. Совершенно независимо я прекратила считать слова моих детей, когда их словарный запас составил 800 слов у сына и 880 слов у дочери. Оба они набрали этот запас к двум годам ровно. Похоже, это примерно такое количество слов, после которого кажется, что ребенок вполне овладел  языком.
Методика наблюдений Гвоздева отличается простотой и в то же время большой точностью. Слова записывались в фонетической транскрипции, если произношение ребенка отличалось от произношения взрослого. Возраст, в котором каждое слово было впервые произнесено, отмечался с точностью до дня. Например, цифры 2,3,13 означали два года, три месяца и тринадцать дней. Ко всем словам давался комментарий, поясняющий в какой обстановке слово было употреблено, что оно означало на языке ребенка, откуда он мог его узнать и т.п. Далее составлялись таблицы, показывающие распределение слов по частям речи, темам и т.п. для разных возрастов. Первое свое осмысленное слово ("мама") Женя Гвоздев произнес в возрасте 1 год и 1месяц. Мои дети начали произносить свои первые слова ("мама" и "ам-ам") в 7-месячном возрасте. Сказалось, по-видимому, то, что в последние годы мы постоянно слышим о пользе раннего развития и больше сил направляем к раннему побуждению своих детей к говорению. 

Одна из наших современниц, бывшая томичка Приходовская, посвятившая себя всестороннему развитию своих детей с самого рождения, отмечает, что ее дети говорили свои первые слова (тоже "мама" и "ам-ам") с 5 месяцев. Она начинала читать детям книги с первых дней их жизни и показывала пальцем на картинки. При этом взгляд новорожденных устремлялся в сторону пальца. В 5 месяцев дети уже самостоятельно по ее просьбе показывали пальчиком на картинки, о которых она читала. Укачивая детей на руках, она читала им стихи в такт покачиваниям для привития чувства рифмы и ритма. Все свои действия всегда сопровождала словами. Например, ставя ребенку пластинку с музыкой, объявляла: "Петр Ильич Чайковский. Времена года". К полутора годам речь ее детей становилась аргументированной, логичной, например:"если бы к двери приделать пружинку, то она закрывалась бы...". В 16 лет ее сын учился на втором курсе механико-математического факультета ТГУ (в 1993 году). Дочь в 8 лет была отличницей 6 класса, училась в 3 классе по музыке, занимала первенства в шахматных турнирах, писала стихи. Все эти достижения мать считала не подарком судьбы, а наградой за самоотверженный труд, доступный каждой семье. Можно посомневаться, полезно ли такое интенсивное интеллектуальное развитие в плане физического и психического здоровья, но если в этом отношении не причиняется вреда, то тем, кто желает иметь вундеркиндов, путь указан. 

Еще один вопрос, волнующий сторонников раннего развития, - возможно ли изучение двух или более языков  с самого рождения? Есть мнение о том, что нужно сначала выучить родной язык и лишь лет с трех приступать к иностранному. Опыт национальных меньшинств, живущих в иноязычном окружении, показывает, что детский билингвизм - явление вполне обычное. А если отец говорит с ребенком на одном языке, мать - на другом, а ровесники во дворе - на третьем, то  он вполне может говорить на трех языках, не путаясь. Все это при условии, что ему очень нравится говорить на иностранном языке, или он вынужден так разговаривать, так как иначе его не поймут. Если же он узнает, что родители владеют еще и другими языками, то в общении с ними он может перейти на тот язык, на котором ему легче выразить свою мысль. Напрягаться ради послушания или упражнения станет далеко не каждый ребенок. 

Мне очень хотелось передать свои знания английского языка своему первенцу. Поэтому еще до его рождения мы с мужем условились говорить с ним только по-английски. Нам удалось придерживаться этого решения в течение первых двух лет его жизни. При этом мы часто сбивались на русский язык, особенно если рядом присутствовали люди, не говорящие по-английски. Через год и три месяца мы стали пожинать первые плоды наших усилий: в возрасте 1год и 3 месяца сын говорил уже около 20 разных слов, и все они были английскими. Он говорил [ba:], показывая на ведерко (bucket) и пуговку (button), [bu:] - книга (book), [bo:] - мяч (ball) и бутылочка (bottle).

 Как видно из приведенных примеров, первые слова детей бывают обычно односложными, произносятся только первый или последний ударный слог: [шой] - большой, [дам] - не дам, [кой] - открой и т.п. Кроме этого в детской речи встречается перестановка слогов и букв, трудные для произнесения звуки пропускаются или заменяются другими, используется много звукоподражаний: [джж] - машина, [аф-аф] - собака. Здесь часто встречается повторение одного и того же слога: [му-му] - корова, [тик-тик] - часы. Взрослые часто идут навстречу малышу и учат его легким для произнесения специфически детским словам: ляля - ребенок, вава - болячка. Психологи утверждают, что это нравится детям, они приходят в восторг и жаждут общаться. Нужно только не затягивать этот период: ребенок сам подскажет, что он готов уже к произнесению более сложных слов. 

Скорость усвоения ребенком новых слов идет по параболе: вначале накопление активного вокабуляра происходит очень медленно (одно-два новых слова за два-три месяца), а затем нарастает все быстрее, лавиной. Когда мой ребенок научился произносить первые 20 слов, то  начал прибавлять по 20-30 слов в месяц, а когда дошел до сотни, то стал набирать около 100 новых слов ежемесячно. К двум годам его словарный запас составил примерно 500 английских слов и 300 русских.

Что касается грамматического оформления речи, то в течение долгого времени она состоит только из отдельных слов. Затем начинается период двухсловных и трехсловных предложений, в которых может отсутствовать грамматическая связь между словами: Мао-мао ку-ку дея ( Кот спрятался) или Тю-тю ам-ам ляля (Я не кусала сестренку). Гвоздев пишет о своем ребенке, что словоизменение оформилось у него в общих чертах к двум годам. Мой сын начал говорить предложениями, оставшись в возрасте 2года 2,5 месяца на 3 недели с бабушкой, говорящей только по-русски. Вкусив радость говорения предложениями, он больше не захотел говорить с нами по-английски. Но когда в 10-летнем возрасте ему пришлось прожить с нами один год в США, то уже через пару месяцев он втянулся в учебу в американской школе и успешно закончил там учебный год.

Видя, однако, его холодное отношение к английскому языку (желание противопоставить свои интересы родительским?), я больше не стала экспериментировать со вторым ребенком. Языковое развитие дочери незначительно опережало ее брата, но происходило в рамках одного родного языка. Жизнь сама поставила над ней эксперимент: когда мы приехали в Америку, ей было всего 3 года. Через 4 месяца пребывания в США она уже произносила примерно 400 английских слов, а через 6 месяцев - около 500. Таким образом, она смогла  за полгода освоить такой же объем слов на иностранном языке, как ее брат за два года. Взрослые студенты с тренированной памятью способны усвоить такое же количество новых слов в считанные дни. Ошибочность мнения о том, что взрослому нужно больше времени для изучения языка, чем ребенку, связана с тем, что взрослым не достаточно 500-800 слов для эффективного общения.

Исходя из своих наблюдений, я бы не стала утверждать, что младенчество - лучший возраст для изучения иностранных языков, хотя это время, когда овладеть двумя языками - вполне реально. Представляется более важным зародить интерес у ребенка к языкам, и тогда он сам будет совершенствоваться в них всю жизнь. Любопытно было бы проследить, существует ли зависимость между ранним говорением ребенка на одном или нескольких языках и его интеллектуальным развитием  и наклонностями в целом. При опросах на эту тему  приходится сталкиваться с противоречивыми фактами. Так что перед нами открывается обширное поле для дальнейших исследований.   

Елена Вильгельмовна Классен, преподаватель

E-mail: engineeria@gmail.com
 К ВОПРОСУ О ЧЛЕНИМОСТИ И СТРУКТУРЕ ПРОПОЗИЦИИ

Л.В. Кузнецова
Санкт-Петербургский государственный университет 

Россия, г. Санкт-Петербург

Доклад посвящен рассмотрению разных точек зрения на проблему членимости пропозиции, т. е. выделения в структуре пропозиции компонентов, которые могут быть как обязательными, так и необязательными.

The following report is an examination of several points of issue of divisions of a proposition, that is, divisions in the structure of a proposition that contain components of varying degrees of necessity.

К степени членимости пропозиции, как и к определению этого термина в современной лингвистике, можно относиться по-разному.

Самая простая точка зрения такова: единственное возможное членение относительно пропозиции – это выделение ее в предложении наряду с модальностью. Дальнейшее членение ни пропозиции, ни модальности невозможно, а возможна только характеризация уже выделенного. Пропозиция, обозначающая определенную ситуацию, при членении, сокращении или увеличении своих компонентов превращается уже в другую ситуацию. Следовательно, пропозиция является постоянной и неделимой данностью действительности.

Однако большинство исследователей склонны к попыткам разложить ситуацию, отраженную в предложении, на составляющие эту ситуацию компоненты. Например, А. Ф. Прияткина писала о пропозиции, что «это не все смысловое содержание предложения, а только та его часть, которая отражает денотат – событие, описываемое предложением, фрагмент действительности (или вымышленного мира), "положение дел"» [7: 25].

Многие лингвисты, вслед за А. Ф. Прияткиной, также выделяют в предложении некий минимум, который, собственно, и описывает ситуацию или "положение дел". М. А. Кронгауз понимает пропозицию как предикат, валентности которого заполнены актантами [6: 233]. И. М. Кобозева пишет, что «основу пропозиции образует структура, изоморфная структуре ситуации – предикатно-аргументная, или реляционная структура. <…> В структуре пропозиции выделяются два основных типа составляющих – термы, или имена, которые отображают сущности, объекты, являющиеся участниками ситуации, и предикаты, обозначающие свойства объектов и отношения между ними. <…> Предикат является главным, определяющим элементом в структуре пропозиции постольку, поскольку ситуация определяется не объектами, которые в ней участвуют, а теми отношениями, в которых они находятся» [5: 219‑220].

Действительно, сам по себе объект не задает ситуацию, так как этот объект может вступать с другими в самые разнообразные отношения, менять свои свойства. Сходной точки зрения придерживаются В. Б. Касевич и В. С. Храковский. Они используют для анализа семантической структуры предложения аппарат математической логики или логики предикатов и предполагают, что пропозиция является носителем предикативности или результатом «сопоставления данному предикату его актантов» [4: 12].

В. А. Белошапкова также придерживается той точки зрения, что именно предикативность является главным фактором для выделения единиц пропозиционального уровня. Она пишет, что «структуру пропозиции определяет предикат, который несет в себе существо "положения дел" – признак предмета или отношение между предметами; он указывает определенные места для предметов – участников "положения дел" (актантов), определяет их количество и роли. При классификации пропозиций учитываются два взаимосвязанных признака: 1) семантическая природа предиката; 2) количество актантов при нем и их роли. В связи с этим оказываются актуальными исследования лексической семантики слов предикатного типа» [8: 775].

Итак, основной чертой, определяющей пропозицию или единицу пропозиционального уровня, является наличие у данной единицы категории предикативности, что способствует оформлению относительно законченной мысли. Предикативность мы, вслед за Г. А. Золотовой, понимаем как традиционно признанную всеми отнесенность содержания предложения к действительности и как отношение предиката к субъекту [3: 217]. Синтаксическая концепция Г. А. Золотовой снимает расхождение между двумя пониманиями предикативности, что не противоречит теории пропозиции. Единицы или конструкции пропозиционального типа обладают, как называет это Н. Д. Арутюнова, «пропозитивной семантикой, т. е. семантикой, восходящей к значению предложения и базирующейся на пропозиции» [1: 53].

Однако пропозитивной семантикой могут обладать и конструкции, оформленные вторичным, непредикативным способом выражения пропозиции. Осложняющим конструкциям свойственна полупредикативность, т. е. дополнительная, свернутая, зависимая или отраженная предикация (в терминологии разных исследователей). Такие конструкции, не оформленные самостоятельным предложением, но по своей семантике восходящие к значению предложения, осложняют структуру основного предложения, и, следовательно, структуру пропозиции, от которой они зависят. Иначе говоря, простое предложение может иметь несколько семантических предикатов.

Изложенный выше подход соответствует вербоцентрической концепции предложения, потому что основным носителем пропозициональности оказывается предикат, который чаще всего выражен глаголом. Однако если в предложении, оформленном предикативной конструкцией, основным носителем предикативности является финитная форма глагола, то в конструкциях, осложняющих структуру предложения, тоже можно выделить основного носителя предикативности – слово предикатного типа, семантика которого, впрочем, очень тесно связана с семантикой глагольных слов – это, как правило, действие, процесс или состояние (существительное с семантикой действия или процесса, причастие, деепричастие, инфинитив). Предикативное ядро обязательно должно составлять вершину структуры пропозиции и являться ее самым основным компонентом.

В «Лингвистической энциклопедии» о структуре пропозиции сказано следующее: «В состав пропозиции входят термы, способные к референции, и предикат, способный приобретать модальные и временные характеристики» [2: 401]. Термы соответствуют объектам, участвующим в описываемой ситуации. Предикат соответствует тем отношениям, которые связывают данные объекты, тем действиям, которые они производят или которые производятся над ними. «Термы, обозначающие обязательных участников ситуации, определяемой некоторым предикатом, называются аргументами этого предиката, или его актантами. Помимо актантов в реляционную структуру пропозиции факультативно могут входить термы, обозначающие разнообразные обстоятельства ситуации, называемые сирконстантами, или адъюнктами» [5: 220]. Но определяет ситуацию только слово предикатного типа, поскольку сама семантика предиката указывает на определенный тип отношений ко множеству объектов, а также к другим предикатам. Таким образом, можно сказать, что предикат с его аргументами образуют так называемую концептуальную основу, каркас пропозиции.

Данная точка зрения позволяет рассматривать пропозицию как сочетание общего смысла предложения, содержащегося, в первую очередь, в предикате или слове предикатного типа, а также в актантах, окружающих предикат, с некоторыми детерминантами, дополняющими и конкретизирующими этот общий смысл или связывающими смыслы двух пропозиций.
Исходя из этого, существуют обязательные компоненты пропозиции (предикат и обязательные для него актанты), формирующие основную ситуацию передаваемой информации, и некоторые факультативные компоненты (необязательные актанты и детерминанты), дополняющие данную ситуацию подробностями и вписывающие эту ситуацию в ряд других ситуаций. Тем самым подразумевается, что в пропозицию могут вводиться или не вводиться те или иные актуализаторы, конкретизаторы, распространители, детерминанты или уточнители, в состав которых могут входить слова предикатного типа и которые, таким образом, будут также иметь пропозиционное значение, как и обязательные компоненты пропозиции.

Самым интересным и малоописанным моментом в данной концепции являются необязательные компоненты высказывания, содержащие слова предикатного типа и обеспечивающие логическую связь между основной ситуацией, выраженной предикатом-глаголом, и другими ситуациями, которые содержатся в добавочных компонентах предложения факультативно, но которые потенциально (с семантической точки зрения) способны на оформление самостоятельной пропозиции. В исследованиях, направленных на изучение дополнительных компонентов предложения, осложняющих структуру компонентов основных, не всегда можно четко определить, что в данной пропозиции является основным, а что – факультативным и каков статус необязательных компонентов пропозиции. Проведенный нами анализ газетных текстов показывает, что "необязательные" компоненты пропозиции имеют иногда бо́льшую структурную значимость, чем обязательные. В языке газеты, который стремится к краткости и повышенной информативности, обязательные для валентности глагола актанты, как и в разговорной речи, могут усекаться, опускаться и восстанавливаются читателем из контекста или из общего фонда знаний читающего и пишущего. Наличие свернутых пропозиций, осложняющих структуру основного предложения, которые имеют внутри этой основной пропозиции статус "необязательных" компонентов (сирконстантов или детерминантов), наоборот, является характерной и неотъемлемой чертой многих газетных жанров.

Таким образом, можно сказать, что членимость пропозиции бесспорна, но ее структура не является универсальной языковой категорией, а относится к области коммуникативного синтаксиса. Безусловно обязательным для структуры пропозиции является только предикативный центр.
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Доклад посвящен проблеме языковых сходств, которой Н. М. Шанский уделял много внимания. Развивая идеи своего учителя, автор доклада рассматривает различные формы проявления конвергенции славянских языков (на материале русского, чешского и других славянских языков), в том числе аналогию переносных значений как факт  конвергенции их номинативных систем.

This paper reports on the problem likeness of languages, which was given much prominence by N. Shanskyi. Developing his ideas authoress consider different forms of convergence manifestation in the Slavonic languages (mainly on the Russian and Czech language material), including typological character of the metaphorical meanings words as a triking demonstration of convergence their nominative systems.


Крупнейший лингвист современности, занимавшийся вопросами словообразования, лексикологии, фразеологии, автор этимологического словаря русского языка, тонкий и наблюдательный исследователь слова, Н. М. Шанский много внимания уделял и сопоставительному изучению языков, считая билингвальное описание языков одной из актуальнейших проблем современного языкознания. Как неоднократно подчеркивал Н. М. Шанский, «инвентаризация и классификация всего сопоставляемого (по шкале «тождество – различие») материала являются чрезвычайно важными и полезными не только … для системного изучения языков в лингвистических целях, но и для лингводидактики» [Шанский 1985]. В своих работах он отмечал, что мнение о коренных расхождениях между языками – «одно из многих укоренившихся заблуждений. С привлечением данных языковой периферии, диалектных и устаревших фактов, функционально и стилистически маркированного материала … становится ясно, что национальная специфика картины мира во многом сильно преувеличена» и номинативные системы языков обнаруживают значительное сходство, «коль скоро под номинативной системой понимать не только лексический и фразеологический инвентарь языка, но и характер его организации и принципы номинации… Особенно ярко это проглядывается в базисной лексике и фразеологии современного активного и частотного употребления» [Шанский 1991]. Взгляд на родной язык через призму другого, родственного или неродственного языка, открывает большие возможности не только для выявления специфики своего языка, но и установления единообразия, сходства, типологических черт, присущих языкам. При этом ученый настаивал на том, что положительных результатов можно добиться, лишь «проанализировав каждый элемент и его эквивалент или аналог отдельно, особо, «поштучно» [Шанский  1985]. Увидеть в конкретных языковых фактах общие закономерности устройства и развития языков,  в частностях найти отсвет глобальных и поэтому единых сил, действующих в языках, - в этом состоит задача исследователя, занимающегося билингвальным описанием языка. 

Конвергенция номинативных единиц в славянских языках обусловлена прежде всего наличием у них общего языка-источника. Ядром их лексических систем является праславянская лексика, сохранившаяся с древнейшего периода: наименования родства, животных, деревьев, веществ, частей дня, недели, года, названия жилищ и их частей, земной поверхности и т. д. Важным проявлением конвергенции служит и интернациональная лексика, общая для многих языков. К конвергенции языковых систем приводят также параллельные образования, или «омоморфемные лексемы» (В. В. Виноградов), как результат наличия в славянских языках общего корпуса корневых и аффиксальных морфем. Изоморфные лексемы, созданные на базе самостоятельных языков, как правило, соотносятся с разными денотатами. Общее между ними – признаковая модель, обусловленная семантикой общего корня. Параллельными изоморфными образованиями являются, например, рус. младенец «грудной ребенок» и чеш. mladenec «молодой человек»; рус. повар (Nom. Agentis) и чеш. povar (Nom. Actionis «варение»); рус. ручник «ручной тормоз» и чеш. ručník «полотенце» (ср. с рус. рушник); рус. рыбник, известное в значениях «владелец рыболовных промыслов», «торговец рыбой», «работник рыбного предприятия», «пирог с рыбой», и чеш. rybník «пруд» (т. е. водоем, в котором водится рыба); рус. прачка и чеш. pračka «стиральная машина», рус. памятка «инструкция» и чеш. památka «память», «памятник», рус. калач (из коло под влиянием произношения) и чеш. koláč в значении «круглая лужа» (в основе которых общеславянское коло - «круг») и др.

К конвергенции языков приводят и заимствования из одного славянского языка в другой. Так, в русских язык из чешского пришли такие слова, как замок, местечко, мещанин, обыватель, табор, колготы, поручик, слова спортивно-гимнастической лексики. К заимствованиям из русского в чешском принадлежат babočka, záliv, úsluha, útes, vzduch, příroda, plody, vkus, pyl («пыльца цветов и растений»), příbor, podnos, šum, závod и другие. Из русского в чешский язык было заимствовано и слово průmysl в значении «промышленность». 

Фактором языковой конвергенции является сходство в номинационных моделях лексем разных языков. Мотивировка наименований одних и тех же объектов действительности может иметь сходный характер в разных языках. Так, быстро бегающую охотничью собаку в русском языке называют борзой (а быстрого, резвого коня – борзый), так как в общеславянском языковом пространстве борзый означает «быстрый». Именно в таком значении употреблялось слово борзый в древнерусском языке. В чешском, польском языках наречия brzy (пол. barzy), brzo до сих пор употребляются в значениях «быстро, скоро». В чешском языке борзая собака обозначается словом chrt также общеславянского происхождения, имеющим параллели и в других славянских языках: пол. chart, с.-х. hrt (из праславянского *chъrtъ). В  русских диалектах также встречается слово  хорт, хортица в значении «борзая собака, ловчая, для травли» (Даль). Данная лексема образована по аналогичной номинативной модели, так как, по мнению чешских этимологов Й. Голуба и Ф. Копечного,  она связана либо с лат. currere «бежать», лит. kurti, либо с общеславянским skorý «быстрый, скорый» (рус. скорый) (из индоевропейского корня *(s)ker), что объясняет и chrt // хорт как «быстро бегущую» собаку.

Рассматривая языковые соответствия в масштабе общенационального языка, с его диалектами, во всем его функционально-стилистическом многообразии, нетрудно обнаружить в языках много конвергентного, общего. Утраченные литературным языком, сходные, конвергентные факты сохраняются на языковой периферии, в диалектах, в топонимике, в составе архаической лексики, продолжают «жить» во фразеологизмах, в составе производных; выпавшее из живого языка слово может сохраниться в поэтической речи. Так, общеславянское слово вежа «башня», утратившееся в русском языке, но сохранившееся в чешском (věž «башня»), выделяется в названии Беловежская пуща. Значение чеш. úšlý «уставший от ходьбы», деривата от глагола ujít «устать от ходьбы», соотносится с семантикой глагола уходить/уйти в выражении уходили Сивку крутые горки. Утраченное современным русским языком слово коло, известное в других славянских языках с праславянского периода (чеш. kolo «колесо; велосипед»), выделяется в производных колесо, кольцо, колея, около, колоб, колобок, калач, прост. колобродить «шататься без дела, мешать всем», в выражении нести околесицу. Продолжает бытовать оно в диалектах, где коло «круг, обруч, колесо», «казачий круг, сходка», кола «повозка, телега», коловращенье «вращение по кругу», коловорот «водоворот, пучина» «сверло» и др. Лексема обилие, ставшая в русском языке обозначением «большого количества чего-л.», изначально служила наименованием «большого количества зерна, урожая». Поэтому в ряде славянских языков она получила конкретное значение «зерно, урожай» (напр., чеш. obilí «урожай»). Подобная семантика была свойственна данной лексеме и в древнерусском языке, «отголоски» чего обнаруживаются в поэзии С. Есенина: «Давно уж нет таких обилий» («Анна Снегина»). 

В диалектах, живой разговорной стихии нередко обнаруживается то, что утрачено в литературной речи. Диалекты сохраняют «отпечатки» более ранних этапов развития литературного языка. Поэтому данные диалектов позволяют говорить не о различиях, а о сходствах в лексико-семантических системах родственных языков. В диалектах,  составивших основу русского языка, выявляются специфические для него лексические связи с группой западнославянских языков. Так, в диалектах известны слова кошуля «сорочка, рубашка, тулуп, овчинная шуба», соответствующее литер. чеш. košile  «рубашка»; кабат «кофта, широкая длинная рубаха, куртка» - чеш. литерат. kabat «пальто»; сукня «платье, сарафан» - литерат. чеш. sukně; шата «оклад иконы, риза» - чеш. šaty «платье, одежда»; ногавицы «род чулок, носки, штанины» - чеш. nohavice «штанина у брюк» и др. 

Сравнение семантической эволюции единиц праславянского лексического фонда в разных славянских языках обнаруживает общность тенденций внутреннего развития, конвергентный характер основных семантических трансформаций лексем. Фактом конвергенции является и аналогия переносных значений у слов одной тематической группы, т. е. «синонимическая деривация», или «семантическая аналогия». Слова ландшафтной тематики часто развивают переносное значение «большое количество чего-л.»: гора, лес, туча, пропасть, бездна, прорва, поток, море, чеш. kopec «холм» (ср. рус. копна). Универсальным является и перенос названий природных явлений на явления социальной жизни: болото, омут, яма, дрязги (первоначально «лес, кустарник», в диалектах «болото, поросшее лесом»). Слово вертеп «притон (преступников, развратников)» в древнерусском языке (вьртепъ) означало природное явление - «пещеру», а, по мнению некоторых этимологов (Виноградов), еще раньше – «извилистый овраг, пропасть или ущелье» и восходит к глаголу вертеть. Это значение доныне сохраняется в диалектах украинского языка и в болгарском языке, где врътопъ – «ущелье с извилинами, кривая балка», а также «водоворот», «обитель», «жилище». В значении «притон, вертеп» было известно и слово пещера в старославянском языке. 

Конфигурация предметов может стать основой некоторых качеств человека. Слово лука, т. е.  «изгиб реки, излучина», стало обозначением и «кривизны души, лукавства» (ср. его современные дериваты излучина → лукавство), подобно тому, как  признак прямой послужил основой наименования такого качества человека, как прямота. 

Типичным семантически переносом является изменение «скот» ↔ «имущество, богатство, деньги» (примерами является семантическая история слов скот, товар, белка, чеш. dobytek, чеш. statek, рус. и чеш. bydlo),  а также «зерно» ↔ «богатство, достаток» (рус. жито, жир, хлеб, чеш. zboži, чеш. obilí, strava).

 Сходство в типах переносных значений слов свидетельствует о том, что механизмы отпочкования, развития и перестройки значений имеют много общего в разных языках. Это связано с общностью мыслительных процессов, которые, в свою очередь, обусловлены самой реальной действительностью. 
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       Статья посвящена использованию методов психолингвистики в филологическом анализе художественного текста. Изучение вербально-семантической сети структуры языковой личности способствует более объективному описанию литературного персонажа. 

       При использовании методов смежных дисциплин для филологического анализа художественного текста, в частности структуры дискурса языковой личности литературного персонажа, принципиально важно утверждение Н.М. Шанского: «Как язык является первоэлементом литературы, так и лингвистический анализ художественного текста является фундаментом его литературоведческого и стилистического изучения» (1, 6). Хотя «…науки о человеке, описания языка индивида, как и описания языковой личности вообще, создать до сих пор не удалось» (2, 86).  Художественная литература предоставляет  некую условную модель личности, внешнего и внутреннего мира человека, созданную писателем методами художественного познания действительности. 

       Трёхуровневая функциональная модель языковой личности Оли Мещерской (И. Бунин. Лёгкое дыхание), на материале её дискурса репрезентируется соответственно её лексиконом, тезаурусом и прагматиконом языковой личности литературного персонажа (3). 

Речь Оли Мещерской в  тексте занимает небольшое место. В первый раз читатель «слышит» краткие реплики героини-гимназистки в диалоге с начальницей гимназии. Во второй раз автор «предлагает» читателю текст её дневника. В третий раз - в воспроизведении классной дамы, запомнившей слова Оли. 

       Лексикон, вербально-семантическая сеть, свидетельствует о богатом словарном активном запасе: 344  употребления 304 слов, из них знаменательных – 237, служебных – 67. Представлены все части речи по разным  тематическим группам: существительные (68 лексем): человек; внешние, физические данные человека; гендерное; чувства; состояния; явления природы; живые существа; предметы, действия; искусство; время; пространство; Жизнь. 

       Глаголы (54 лексемы) передают: речевые действия, мышление, чувствование, ощущение, действия физические, движение и перемещение в пространстве, физическое и душевное состояния, изменения состояния; состояния, связи, отношения между предметами, явлениями.

Представления о действиях абстрактны, неконкретны (исключение – шутил), о мыслительную работу ограничены семами думать, понимать, помнить (вы учить), знать и обозначают наиболее общие понятия.

        Мир деятельности сконцентрирован в речи Оли Мещерской глаголами, называющими обыденные действия. Обусловленность тематической ситуацией проявляется в словах, обозначающих действия самой Оли (обедала, играла, закрыла (глаза), вздыхаю), а действия внешние в основном   изображают Милютина (7 из 10), как и глаголы движения и перемещения в пространстве (9 из 14). 

       Тезаурус – лексика (существительные и глаголы) в соотношении со знаниями о мире, мышлением - отражает знание и понимание Олей Мещерской обыденных явлений, действий, не отражает её знаний о социально-общественных и культурно-исторических категориях. 

       Оля, после восприятия приезда приятного ей человека, «видит» пару вяток, породистых животных. Впечатление от коней апперцепирует восприятие Алексея Михайловича:  на внешний его вид; крылатка, вид плаща, лишает части очарования. Вместе с тем, ей приятна разделённая на две длинные части и совершенно серебряная борода.
       Нет слов (например, глаголов), называющих физические влечения, деятельность органов чувств; один, и тот безличный, глагол пахнет (английским одеколоном) означает косвенное действие. 

        В лексиконе героини присутствуют слова, означающие–изображение ролевых действий любовной игры (нравилось встречать и развлекать), фиксацию состояний, действий как бы со стороны.   

       На уровне прагматикона – отражения в лексике ценностных (духовных, социально-культурных) и целевых характеристик структуры языковой личности Оли Мещерской допустимо предположить, героине не свойственна дифференциация знаний, недостаточно готова она к мыслительной работе, теоретический анализ конкретных понятий были для неё не актуален. 

       К употреблению в дневнике местоимения ”я” уместно замечание Н.С. Новиковой:  «…заметим, что почти все высказывания детей начинаются с местоимения  ”я”, во всех них удивительно чётко прослеживается оппозиция  ”я” - ”не я или всё, что меня окружает”» (4, 97). Отношение к воспользовавшемуся её минутной слабостью Милютину - сильное чувство (такое отвращение, что не могу пережить этого), но всего лишь субъективное выражение только себя. Структура дискурса отражает духовную, социально-культурную незрелость как личности в широком значении. Её детская эгоцентричность: больше констатирует, фиксирует, так как у неё не развита привычка анализа и оценки явлений, ситуаций, перспектив совершаемых поступков. Процесс социализации, становления проявился в спонтанной самооценке и по-детски категорическом приговоре  «Теперь мне один выход <…>  не могу пережить этого!..» 

       Таким образом, изучение дискурса Оли Мещерской убеждает, что И. Бунин через языковую структуру речи создал модель типичной личности, так и не успевшей повзрослеть, психологически осмыслить и соотнести лёгкое дыхание  с духовным самоощущением женщины (5, 171). 
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В статье освещается концептологический подход к решению проблемы развития и воспитания языковой личности старшеклассника в контексте системной интеграции предметов «русский язык» и «литература». В центре внимания – описание трехступенчатой системы работы с культурными концептами, позволяющей скоординировать все уровни владения языком.

Положение Ю.Н. Караулова «о возможности языкового воздействия на формирование мировоз​зрения, языкового сопровождения процессов становления личности, о выработке принципов своеобразного ортолингвогенеза, обеспе​чивающего языковую сторону воспитания и совершенствования че​ловека» (5; 6) приобретает особый смысл в контексте решения проблемы развития и воспитания языковой личности нового типа. Достаточно перспективной для методики преподавания русского языка оказывается также в рамках концептологического подхода (на основе теории лингвокультурных концептов)  идея построения качественно новых представлений о процессе коммуникации, основанных на обобщении данных всех областей научного знания, - коммуникации как совокупности апелляций к различным концептам. В этих условиях коммуникативная компетенция должна будет «рассматриваться как сочетание умения, во-первых, выбрать культурные единицы (концепты), наиболее пригодные для оказания желаемого воздействия на адресата, а во-вторых, найти языковые средства адекватного выражения этих культурных единиц» (8; 25).

В свете обозначенных теоретических положений решению проблемы развития и воспитания старшеклассника как языковой личности способствует, с нашей точки зрения, концептный (от слова «концепт» - смысл) или смысловой  подход к речевому  развитию школьника в контексте системной интеграции предметов «русский язык» и «литература» на основе концептов русской культуры, позволяющий скоординировать все уровни владения языком (вербально-семантический, тезаурусный, мотивационно-прагматический), что дает возможность через слово (как единицу языка и единицу текста) прямо, целенаправленно и системно оказывать влияние на формирование индивидуальной картины мира растущей личности и на отражение ее ценностных предпочтений в речи. 
В разработанной нами лингвокультурологической концепции речевого развития старшеклассников выделены три взаимосвязанных между собою этапа освоения конкретным учеником культурного концепта в процессе его литературного, языкового и речевого развития. Назовем их:

1. Этап литературной установки на диалог с культурным концептом: «каким предстает данный концепт в художественной картине мира писателя (поэта)?» 

2. Этап овладения «языком» концепта в ходе школьного концептуального анализа слова: «что знает о данном концепте сам язык?»
3. Этап личного речевого творчества: «что знаю о данном концепте я?»

Первичность литературного материала объясняется тем, что, во-первых, литература задает потребность в понимании и освоении культурных концептов, которые становятся притягательными магнитами для старшеклассников; во-вторых, анализ текста, помогающий обнаружить культурные лакуны в картине мира формирующейся личности, создает установку на необходимость изучения общеязыкового концепта как одно из условий понимания смысла художественного текста, так как  инвариантный смысл текста (смысл, «приписанный» тексту языком) восстанавливается участниками художественной коммуникации только на базе общих языковых и энциклопедических знаний.

Разрабатывая систему литературных установок, мы в том числе опирались и на труды Н.М. Шанского, в которых блестяще показано, как при правильной методике использования поэтических текстов в преподавании русского языка они могут «не только играть большую образовательно-воспитательную роль, но и формировать положительную мотивацию (выделено нами – Н.М.) к изучению русского языка как учебного предмета» (11; 6).

Второй этап освоения старшеклассником концептов русской культуры связан с их языковым воплощением, т.е. с концептуальным анализом слова как единицы языка. Осваивая новые виды языковой деятельности (направленной на создание словесного портрета концепта, включающего его словарный и контекстуально-метафорический портреты) ученик-читатель снова возвращается на более высоком уровне к анализу литературного произведения (его концептосферы), обогащая и развивая свои предыдущие читательские реакции, интегрируя их в новый этап понимания художественного концепта. 

Следовательно, первые два этапа взаимопроницаемы (от художественного концепта к общеязыковому и от общеязыкового снова к художественному), так как 

· понимание и уточнение индивидуально-авторской картины мира невозможно без обращения к лексикографическому портрету слова;

· художественный же текст в свою очередь является основным источником (наряду со Словарем) для создания словесного портрета концепта, в котором актуализируются его ассоциативные признаки (как отражение коммуникативного потенциала слова), которые вне речи находятся в подсознании языковой личности. Возможности речевого варьирования слова во многом предопределены «переходными и периферийными зонами на уровне слова в словаре», гибкостью и подвижностью лексического значения с заложенными в нем тенденциями преобразования (9; 11). При этом в художественной поэтике того или иного писателя значимыми могут оказаться самые разные стороны (фрагменты) языковой КМ

 Таким образом, на этапах литературной установки и языкового воплощения концепта идет процесс целенаправленного накопления читательского, речевого и языкового опыта ученика, результатом которого на третьем этапе становится собственное «творение концепта», т.е. индивидуально-авторское решение («завершение», по М.М. Бахтину) «культурной темы». Схематически процесс моделирования личностного концепта можно изобразить следующим образом:


            Художественный     (текстовый)                                                                  Общеязыковой концепт

            концепт как фрагмент                                                                                     как инвариант

            индивидуально-авторской                                                                              коллективного

            художественной картины мира                                                                       (социального) знания

                                                                          Личностный концепт как

     вариант индивидуального

          знания (системы личностных

         смыслов, координирующих с

            системными значениями слова

                                                                            - имени концепта)

С позиции концептологического подхода художественный текст представляет интерес прежде всего как воплощение концептуальной картины мира  конкретной языковой личности, ее индивидуальной концептосферы, а концептуальный анализ художественного текста определяется  как особый тип анализа текста (индивидуально-авторской картины мира), при котором в качестве точки отсчета рассматриваются концепты (понятийные категории), а целью является выявление способов их объективации в тексте (10; 10). При этом в зоне внимания оказывается художественный концепт как основа для понимания языковой личности творца и постижения его ментального мира, нашедшего отражение в тексте.

Можно привести более узкое понимание данного филологического понятия («художественный концепт является единицей поэтической картины мира автора, отраженной в тексте, характеризуется эстетической сущностью и образными средствами выражения, обусловленными творческим замыслом создателя» - по Н.С. Болотновой - 3; 6) и более широкое («универсальный художественный опыт, зафиксированный в культурной памяти и способный выступать в качестве фермента и строительного материала при формировании новых художественных смыслов» - по Л.В. Миллер - 6; 42). Рассматривая художественный концепт как смысловую и эстетическую категорию, Л.В. Миллер соотносит данную категорию с понятием «художественная картина мира» как некоего культурно-эстетического универсума, поэтому концепт понимается исследователем как «сверхтекстовое образование» (6; 42), в структуре которого объединяются и творчески переосмысляются ментальность, язык и национально-эстетическая традиция, что позволяет сопоставить фрагменты коллективного (народного) и индивидуально-художественного образа мира (6; 43).

Известно, что два вида концептов – познавательные и художественные – выделены еще С.А. Аскольдовым  (1). Назовем параметры, помогающие разграничить художественный и культурный концепт: 1) связь с формами речевого/внеречевого художественного мышления; 2) ориентация относительно концептосферы литературы как подсистемы культуры / ориентация относительно всего ментального пространства культуры; 3) перераспределение ядерных и периферийных признаков в содержании концепта у разных поэтов / устойчивое соотношение ядра и периферии концепта в сознании среднестатистического носителя языка; 4) декодирование содержания концепта на основе художественной / культурной пресуппозиции (2). 

Обучение языку через художественный концепт позволяет связать лингводидактику с лингвокультурологией и когнитивной лингвистикой, что «дает возможность обратиться к языковому дискурсу и отдельных писателей, и целых литературных направлений, почувствовать «языковой вкус эпохи» (7; 32). А это отвечает основной потребности старшеклассника: понять целостную картину мира, его историческое развитие, за фактом видеть закон. Смысловая доминанта («лестница контекстов» - Е.Эткинд) в старших классах  определена интересом учеников к истории формирования духовно-нравственных концептов, к суммированию в них идей, возникших в разное время,  в разные эпохи (Ю.С. Степанов). 

Концептологический подход к тексту помогает акцентировать внимание старшеклассников на тематической глубине, бесконечной вариативности, неисчерпаемости интерпретаций предметного содержания художественного текста. 
Данная система обучения текстовой деятельности (в единстве текстовосприятия и текстопорождения) позволяет накапливать «культурный капитал» и способствует интеллектуальному и эстетическому освоению речи. Исходя из трехступенчатой системы работы с культурными концептами, мы рассматриваем лингвокреативную деятельность старшеклассника как страстный, напряженный (ведь «культура – это усилие человека быть» – М. Мамардашвили) «диалог» с духовно-нравственными концептами, в процессе которого и происходит саморазвитие, самопознание и самосовершенствование личности, открывающей для себя родной язык как «дом бытия духа» (Ю.С. Степанов). 
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РЕЧЕВЫЕ ИЗЪЯНЫ В РУССКОМ ЯЗЫКЕ ПОСТСОВЕТСКОГО ПЕРИОДА

В.И.Немцев
Самарская государственная академия путей сообщения

Россия г. Самара
Говорят о русской нации как о сформировавшейся в незапамятные годы. Когда? Почему? Ответа нет, но говорят, что есть много версий, а сам вопрос теряется во тьме веков.

Между прочим, Иванов-Разумник приводит свою версию этого ответа, которая выглядит так. Поскольку в России Николая I «всё было регламентировано и подведено под шаблон» – даже костюм, борода, усы подверглись циркулярным предписаниям – «оказалось возможным циркулярно решать научные вопросы». Например, в конце сороковых годов задумались: когда отмечать тысячелетие России, в 1852 или 1862 году? Первое считал верным академик Круг, второе академик Погодин. Министр народного просвещения обратился с докладом к императору, осторожно предположив, что необходимо «строго держаться летосчисления преподобного Нестора». Государь собственноручно начертал на докладе: «Того мнения и Я, ибо так учён был в свою молодость...» На этом основании, говорит Разумник, решено было считать начало Руси в 862 году, и таким образом исторический факт был установлен бюрократическим распоряжением
.

Любопытно в связи с этим ещё вспомнить адмирала А.С.Шишкова, свято оберегавшего «старый» слог от порчи – стремлении приблизить литературный язык к разговорной речи, освободить от славянизмов, сделать язык благозвучней и легче. Шишков обвинял реформатора языка Н.М.Карамзина и его последователей в уродовании церковно-славянского языка, который считал исконно русским. Не без влияния адмирала и его последователей в 1841 году при Академии наук учреждается Второе Отделение Русского Языка И Словесности с ординарными академиками Давыдовым, Языковым, Погодиным, митр. Филаретом и другими, что дало повод «прирождённым клевретам» радоваться, что «благодетельное Правительство... восстановило опеку над угнетенным русским словом»
... И кто же «угнетал» русское слово – а демократы, то бишь «фармазоны», и ещё поэт Пушкин и подобные ему…

Так что исторические и лингвистические проблемы отечественной культуры до сих пор остаются актуальными и во многом непрояснёнными. Если говорить про русскую речь, то её испортили, но можно сказать что и обогатили, древние монголы.

Так, московиты прочно заимствовали многое из монгольских политических, военных, адми​нистративных и финансовых институтов: возьмём ли почтовую систе​му («ям»), деление ли войска на пять полков, монгольский таможенный налог, печать («тамга», отсюда и «таможня»), должность сборщика налогов, «казну» ли, монгольский дипломатический этикет
. Тем более, судя по летописи, имеются прямые свидетельства о регулярных поездках русских князей в Сарай в качестве подданных
.

Оттуда будущие правители Московского государства усвоили множество взглядов и привычек. Мы считаем, кстати, что и И.В.Сталин тщательно изучал и всегда учитывал родственные связи своих врагов, например, рапповского руководства, перед тем, как применять к ним репрессии. И тогда уже вместе с репрессированным страдали и его близкие родственники. Этот подход органически свойственен восточному человеку, но и нельзя не учитывать того обстоятельства, что в России он тоже распространён. Идеологи советских карательных учреждений творчески развили принцип родовой ответственности, учредив, например, целые лагеря и поселения ЧСИР – «членов семей изменников Родины». «Изменник РодинЫ» – неграмотное название предателя; слово «изменник» вообще-то не присуще русскому языку, употребляется только в глагольной форме, вариант этого слова присутствует в просторечии – «изменщик» – и несёт бытовой смысл. И всё словосочетание представляет грубую грамматическую ошибку, например, по аналогии: «пойду к сестрЫ», «был у сестрЕ».

Однако нам видится многозначительным и показательным небольшой эпизод, рассказанный в книге Г.В.Костырченко о тайной политике Сталина, когда Сталину вздумалось в каком-то документе расставлять точки над буквой «ё», но к этому разумному, скажем прямо, начинанию окружающие отнеслись равнодушно
 – свидетельство бессилия диктатора перед повсеместно распространённой небрежностью… Всё, что не касалось политических вопросов, оказывалось вне его полного контроля. Вот где был предел всесилию вождя.

Обратим внимание, как все европейцы, в первую очередь, немцы и французы, бережно относятся к своему языку. Машина “Citroёn” всегда пишется по-французски с точками над “е”, и соблюдают эту традицию все, не только французы, а между тем два круглых металлических хромированных кружочка над буквой, неизменно остающихся на фирменном знаке автомобиля, наверняка стоили владельцам завода не менее миллиона долларов. Для чего-то это французской культуре нужно?

А у нас, например, носители фамилии «Чернышёв» пишут её, родную, без двух точек, отчего она читается  то как «Чéрнышев», то как «ЧернЫшев», а то из-за лености носителей переделывается в «Чернышова». И параллельный пример: ученик российской школы, по фамилии Ёлкин, упорно пишет свою фамилию как «Елкин», несмотря на то, что его все сверстники дразнят «éлкиным», ехидно упирая на гастрономическое происхождение фамилии и приличную комплекцию.

История русского языка тесным образом связана с историей России и с культурой, и это взаимодополняющие понятия. Взять вновь популярное теперь слово купец, которое, тем не менее, не все смогут объяснить, поскольку принимают за такового обычного перекупщика, то бишь спекулянта, который там прикупил, а в другом месте сбыл. А ведь русский купец долгое время был крепостным мастеровым, ремесленником, продававшим свои собственные поделки, и у хорошего мастера и мануфактурщика товары шли нарасхват, что приносило ему состояние. Между тем, купца нередко путают с кулаком, которым в деревне звался перекупщик, посредник, ростовщик. Так что в России ХХ века сложилось морально-подозрительное отношение ко всем более менее богатым крестьянам, называвшимся то «кулаками», то «купцами» без признаков различия. И не стоит здесь уповать на естественное развитие русского языка; причина тут только в плохом образовании!

Любая терминологическая, а особенно стилистическая, путаница видна обычно в языке, и русский язык – очень конкретное явление – так и не определил со всей внятностью, что есть русский человек, а что есть российский, и вообще как к нему обращаться: «господин», «гражданин», «товарищ», «сударь»? Одно в большинстве случаев претенциозно, другое уместно больше в милицейских ведомствах, третье оболгано (какой мне Сталин, а то и Троцкий, товарищи?..), а уж четвёртое совсем книжное и какое-то «библиотечное». Оттого и существуют в современном официальном языке такие диковатые и манерные выражения, как «дамы и господа» – одно слово пришло из салонов, собраний, другое из спектаклей театра варьете или мещанских вечеринок, где «дамы приглашают кавалеров». Получается, что есть не равноправные люди (мадам и месье, леди и джентльмены), а «господа» – значит «угодные Богу» – и некие «дамы» – то ли придворные, то ли «полусветские»…

Но ведь и почти никто не обижается! Это потому, что одни вообще без претензий, другие – выучились в школе советского образа жизни, где преобладает плохое знание истории своей страны и где единственным обращением было универсальное «товарищ».

Но нельзя не вспомнить, что «господин» – старинное название руссами Бога или великого князя, затем стало использоваться как обращение к уважаемому или высокопоставленному человеку. По смыслу оно сравнивает его с Богом. С Петра Великого это обращение применялось в отношении к дворянам и богатым хозяевам, а с марта 1917 года провозглашено официальным обращением, закрепившим уже широко бытующее: «господин Н.», «госпожа Н.». «Дамой» (по-латински domina, по-французски dame) в средние века называли жён или возлюбленных рыцарей («ma dame» – «моя дама»), впоследствии так звали женских членов королевских семей, в новое время – замужних женщин. С петровского времени «дама» использовалась в качестве названия должности при дворе («статс-дама»), потом должности надзирательницы в женских образовательных учреждениях («классная дама»), а ещё «кавалерственной дамой» звалась та, которой был пожалован орден св. Екатерины малого креста. К ХХ веку это слово перешло в качестве названия или обращения в лексику простолюдинов и мещанских слоёв, где получило довольно смешанное словоупотребление, когда им обозначались представительницы высшего сословия, образованных слоёв, а то просто хорошо одетые женщины, иногда обитательницы публичных домов. При этом владелицу этих заведений на улице звали «мадама» или «мадам» без употребления имени или фамилии. Нам представляется, что заимствованное слово «дама» сродни заимствованному же «кутюрье» или «модельеру», в которых сейчас превратился русский «портной», как и конкретные «приказчик» или «управляющий» – в расплывчатого «менеджера». Обогатившись многозначными русскими смыслами, иностранные слова обычно, если они не являются научными терминами, приобретают игривый оттенок (не станем тут перечислять неприличные аналоги пресловутым «кутюрье», «модельеру», «менеджеру»).

А с «гражданином» вообще несуразица вышла. В советские годы появившееся в Февральскую революцию официальное обращение «гражданин» быстро перекочевало в тюрьмы – именно там, видимо, находилось больше всего граждан своей страны. Да и стоило даже попасть в подозреваемые в совершении преступления, как любой представитель власти немедленно обращался к такому с помощью протокольного слова «гражданин» и никак иначе. Перманентно подозреваемыми же были и «бывшие» (так звались представители дворянского сословия), а также иностранные «граждане».

Как ни удивительно, все эти особенности словоупотребления остались прежними. 

Владимир Иванович Немцев, д. филол.н., профессор

E-mail: vnemtsev@bk.ru.
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Доклад посвящен описанию типов реального речевого употребления прилагательных «истинный», «действительный», «реальный», «подлинный», «настоящий», расходящихся с системно-языковыми значениями, зафиксированными в словарях, под влиянием таких факторов, как верифицируемость / неверифицируемость употреблений, таксономический класс определяемых существительных и лексико-грамматический разряд прилагательных. 

This paper reports on types of real speech usage of adjectives with meaning ‘truth’. Their semantic transformation depends on such factors as “verifiedness / un-verifiedness”, taxonomic classes of defined nouns and lexical-grammatical category of adjectives.

Известно, что словам в их реальном речевом употреблении свойственно отражать значения, которые либо не фигурируют в их системно-языковой семантике, отраженной в основных словарях, либо существенно видоизменяют указанную семантику под влиянием контекстов употребления. Все это в высшей мере справедливо и для прилагательных со значением истинности.

Согласно многочисленным примерам употреблений, выборка которых осуществлена нами на обширном языковом материале электронного «Национального корпуса русского языка» прилагательные истинный, действительный, реальный, подлинный, настоящий крайне редко используются в исходном системно-языковом значении (если таковым считать первые словарные значения, указываемые в основных русских толковых словарях). 

Например, исходное значение прилагательного истинный (и антонимичного ему ложный) восходит к соответствующему существительному истина (и ложь): это значение, характеризующее данное прилагательное (как и исходное существительное), употребляется для выражения соответствия данного высказывания действительности: Высказывание «Волга впадает в Каспийское море» –– истинное высказывание / истина [Арутюнова 1999; Шатуновский 1991]. 

Однако это базовое для слова истинный значение используется, как правило, в языке науки, в логике. В обыденной речи на первый план выступают другие значения слова, главным из которых выступает соответствие характеризуемого объекта или лица некоторому положению вещей («реальности»), в противоположность слову нереальный: Прекрасное средство скрыть свой истинный возраст. Также можно отметить другое часто встречающееся значение ‘настоящий, подлинный’, в противоположность ненастоящий, мнимый: Наконец нашелся истинный владелец автомобиля.  Синонимичными данным значениям слова истинный являются наречные обороты на самом деле и в действительности.

Однако для слова истинный можно отметить и значения, не вполне корректно отражаемые словарями, когда это слово отнюдь не характеризует то, что есть «на самом деле», а, напротив, выражает устремление к некоему идеальному положению вещей (а идеальное, как известно, в обыденном употреблении как раз противостоит по смыслу реальному, антонимично ему): Вот истинный военный русский марш: ведь вроде бы печалит, ан нет — бодрит! (=истинный (т.е идеальный) военный марш должен бодрить).

Это связано с противопоставлением двух видов мнения: мнение-предположение (то, что можно узнать, проверить, верицифировать) и мнение-оценка, которое отражает субъективную точку зрения, не подлежащую проверке или верификации.–– см., например [Зализняк 1991; Шатуновский 1991] и др. Первый тип можно проиллюстрировать высказыванием Я думаю, что фильм хороший, которое произносится в ситуации, когда говорящий еще не видел фильм, но может его посмотреть и узнать, хороший он или нет. Второй тип можно проиллюстрировать высказыванием Я считаю, что фильм хороший, которое произносится в ситуации, когда говорящий видел фильм и высказывает свою оценку; при этом у других людей может быть другая оценка. Подобные оценки нельзя верифицировать, а можно принять или не принять. 

Русские прилагательные со значением истинности в своих реальных речевых употреблениях также имеют различие по признаку верифицируемости / неверифицируемости, которое связано с тем, к какому типу реальности относится характеристика. 

Так, например, прилагательное настоящий обозначает соответствие или несоответствие реальности, однако сама реальность может быть двух типов: это может быть «обычная» реальность –– действительность –– и, условно говоря, «другая реальность» –– мир человеческих ценностей и норм, важных культурных смыслов, идеалов. Тогда для него возможны две группы употреблений: 1) соответствие реальности; 2) соответствие идеалу (стандарту, норме, образцу; эти нормы и идеалы принадлежат в нашем случае к ментальной сфере).

Пример первого типа, верифицируемого: Настоящий автор письма стал известен позднее,, –– где имеется в виду ‘автор, соответствие реальности которого можно установить, т.е. узнать, понять’. Пример второго типа, оценочного, – Повесть о настоящем человеке, –– где имеется в виду ‘человек, соответствующий образцу, идеалу, который  можно принимать или не принимать’, т.е. который опирается на субъективные представления и ценности субъекта, но не на интеллектуальную операцию верификации.

Причем в случает последних, неверифицируемых употреблений как раз соответствия реальности, в том смысле, как «есть на самом деле», может и не быть: «на самом деле» в сфере говорящего вполне могут существовать в каком-то плане «нереальные», т.е. неполноценные, недееспособные,  в каком-то плане «ненастоящие» объекты и люди, несоответствие которых идеалу как раз и маркируется прилагательными со значением истинности: При этом до реального сокращения федеральных сил дело не доходит. –– Имеется в виду, что в «реальности» как раз присутствует мнимое, формальное, но не «реальное» сокращение, которое, наоборот, отсутствует.

На этом фоне возможны любопытные примеры речевых употреблений, в которых сталкиваются «реальные» и «нереальные» значения указанных прилагательных: Настоящему (т.е. присутствующему в объективной реальности в настоящий момент) приросту доходов населения еще далеко до реального (т.е. до того, каким оно должно быть, исходя из реальных требований момента).

Различия в типах речевых употреблений прилагательных со значением истинности зависти также и от типа сочетаемости: мы условно выделили три таксономических класса существительных, с которыми сочетаются интересующие нас прилагательные –– объекты, лица и действия.

В результате выяснилось, что, например, прилагательное истинный не сочетается с существительными, обозначающими действие в верифицируемом употреблении, т.к. действие и так реально, и так соответствует реальности: оно реализуется, оно существует. В этом смысле возможно только ложное действие как имитация действия реального: ложная атака, ложный выпад и пр. 

Однако в неверифицируемом употреблении, когда говорящий обсуждает соответствие или несоотвествие данного действия не тому, как оно проходит в действительности, а тому, каким оно должно быть в соответствии с его «идеальным» ходом (т.е., в случае действия, каким оно должно быть для успешного достижения своих целей), тогда мы вполне можем увидеть прилагательное истинный как характеристику действия: Истинный экспорт –– это, конечно, не беспорядочный вывоз сырья, составляющего народное достояние.  

В этих случаях можно заметить любопытный сдвиг не только в значении прилагательного, которое сближается со словом правильный, но и в значении характеризуемого существительного, которое, при слове истинный в неверифицируемом употреблении, не может обозначать реально осуществляемого действия, а обозначает понятие действия, т.е. употребляется только в интенсиональном, нереферентном значении.

Для слова истинный, употребляющегося по отношению к лицу, также можно обнаружить существенную семантическую разницу между контекстами верифицируемых и неверифицируемых употреблений. Так, в верифицируемом употреблении прилагательное обозначает характеристику лица с точки зрения установления его аутентичности (подлинности), т.е. установления соответствия реальности: Истинный виновник происшествия был установлен позже (= настоящий). В неверифицируемом употреблении слова истинный оно обозначает уже соответствие идеалу, образцу:  Истинный христианин стремится к добродетели, к святости. Нетрудно заметить, что, как и в случае с характеристикой действия, существительное со значением лица в этих контекстах также возможно только в интенсиональном, т.е. в нереферентном употреблении (обозначает понятие, а не конкретное лицо).

Наконец, еще один фактор, обусловливающий сдвиг в семантике прилагательных со значением истинности в их реальных речевых употреблениях –– это столкновение их лексической семантики и категориальной семантики лексико-грамматических разряды. Речь идет о возможности / невозможности перехода этих прилагательных из относительных (исходный разряд для данных прилагательных) в качественные.

Так, например, изменение в значении слова действительный поддерживается и изменением его грамматических характеристик. Прилагательное действительный в значении ‘истинный, реальный’ является относительным: Кроме того, при проведении проверок мы устанавливаем действительное местонахождение руководящих органов общественных объединений, в том числе отделений партий и их численность (т.е. соответствующее реальности).

А в значении ‘действующий’ или ‘действенный’ оно уже становится качественным и приобретает возможность употребляться в сравнительной степени: Потому что дело гораздо действительнее слов и соловья баснями не кормят, а надобны предприятия. –– В превосходной степени: Для отвращения сих неудобств князь Варшавский в рапорте императору Николаю от 24 апреля 1830 года признавал лучшим и действительнейшим средством: ввести во всех Закавказских провинциях русский образ управления и русский закон; Самая действительная проповедь есть проповедь жизнью.

В заключение отметим, что отмечаемое словарями существенное различие в значениях  прилагательных истинный, действительный, реальный, подлинный, настоящий реально актуализуется только в их исходных, только в редко встречающихся в обыденной речи употреблениях. В неисходных верифицируемых значениях соответствия объективному положению дел и тем более в неверифицируемых значениях соответствия идеалу, образцу они очень часть синонимизируются: Истинный смысл жизни (= реальный, действительный, подлинный, настоящий).
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ОБРАЗ ДОБРОГО МОЛОДЦА ПО ДАННЫМ ЯЗЫКА РУССКОЙ НАРОДНОЙ СКАЗКИ

С.В.Парфенова
Нижегородский государственный университет им. Н.И.Лобачевского, 

Россия, г. Нижний Новгород 
Словосочетание `добрый молодец` является устойчивым в русской народной традиции. Статья представляет собой попытку сопоставительного анализа образа доброго молодца, составленного по данным различных словарей, с образом, представленным в русской народной сказке. Приведены черты сходства и отличия.

The word-combination ` dobry molodets` is steady in russian national tradition. Article represents attempt of the comparative analysis of an image of the `dobry molodets`  fellow made according to various dictionaries, with the image presented in russian national fairy tale. Features of similarity and difference are resulted. 

Добрый молодец – центральный персонаж любой народной сказки, защитник слабых, спаситель красных девиц, он обладает всеми наилучшими достоинствами, какими только может обладать мужчина. Таким представляется сказочный добрый молодец, на первый взгляд. Но насколько этот образ совпадает с образом, восстановленным из лексического значения слов, образующих словосочетание `добрый молодец`? 

Лексема молодец - дериват от прилагательного молодой, образованная с помощью суффикса –ец со значением «лицо». Дериватор, по словарю Фасмера, является общеславянским по происхождению, присутствует во многих славянских языках в значении `моложавый, юный`: укр. молодий, блр. малады, болг. млад, с.-хорв. млад, словен. mlad, чеш. mlady. Этимологически родственно др.-прус. maldai `мальчики`, др.-в.-нем. malz `нежный`, `мягкий`, `слабый`, латин. mollis `мягкий`, `нежный`, др.-инд. mrdu `мягкий`, `слабый`. В словаре П.Я. Черных в целом подтверждается версия словаря М. Фасмера. Указывается др.-рус. молодый, молодь в значении `молодежь`, ст.-сл. младъ; индо-европейская база meld-(*mold-) - `нежный`, `мягкий`, `слабый`. Таким образом, исходя из этимологической памяти слова, можно утверждать, что основу его составляют семы `юный` и `нежный` (о возрасте).

Лексема добрый, по Фасмеру, встречается примерно в одинаковом значении практически во всех славянских языках: укр. добрий `добрый`, `хороший`, `настоящий`, болг. добър `добрый`, `хороший`, `полезный`, с.-хорв. добар `добрый`, словен. dober, чеш. и словац. dobry `добрый`, `хороший`, польск., в.-луж. и н.-луж. dobry `добрый`, `хороший`. В словаре Фасмера находим др.-рус. (с ХI в.) и ст.-сл. добръ, добрый `хороший`, `доброкачественный`, `добрый`, `знатный`. И.-е. корень *dhabh- `соответствовать`, `подходить`, `быть удобным`. Как видно, лексическая наполненность прилагательного практически не изменялась со времен принятия христианства на Руси. Тем не менее, в истории слова есть и более древние семы `подходящий`, `удобный`. 

Современные словари указывают значение слова `добрый` как `отзывчивый`, `нравственный`, `хороший`. Существительное же `молодец`, по словарю Ожегова, означает `храбрец`, `удалец` и, на данный момент,  характерно только для народной словесности. Получается, что добрый молодец – это некий храбрый человек, обладающий положительными, причем, прежде всего, нравственными качествами.

Обратившись к контексту русских народных сказок под ред. А.Н.Афанасьева, находим следующие особенности семантики этого словосочетания:

Едва ли высокими нравственными качествами может обладать злодей-похититель, тем не менее, в сказках встречается именование `добрый молодец` по отношению к отрицательному персонажу: налетел Вихрь, ударился о землю, сделался добрым молодцем [1:191]. В другой сказке так зовут двух завистливых и трусливых братьев: не ссорьтесь, добрые молодцы, там есть краше меня девица [1;197]. В сказке «Иван Быкович» добрые молодцы «оглянулись – нет ни старухи, ни Ивана Быковича, и со страху поскакали домой» [1:229]. Таким образом, выражение `добрый молодец` часто используется в качестве вежливого обращения к нестарому мужчине, часто далекому от высоконравственного поведения. 

Для сказочного языка также характерно обращение `добрый молодец` к незнакомцу: кто таков, добрый молодец? [1:189]; скажись, добрый молодец, кто ты таков? [1:51].

Отмечен случай использования существительного молодец в значении `молодой человек`(нестарый): Посмотри-ка, царь! За кого мне замуж идти: за тебя ли, старого, или за него, доброго молодца? [1:199]. Противопоставление старый (царь) / добрый молодец обращает наше внимание на то, что `молодец`, прежде всего, молод и потому привлекателен.

Внешняя привлекательность – ещё одно качество, характеризующее доброго молодца. В сказке «Марья Моревна» «ворон… сделался добрым молодцем», царевна именно его выбирает в женихи, потому что предыдущие претенденты «были хороши собой, а этот ещё лучше» [1:300]. Вот ещё одна характеристика, подтверждающая внешнюю привлекательность сказочного  доброго молодца: Девица… увидала в окно добра молодца; полюбились ей кудри черные, очи соколиные, брови соболиные, ухватки богатырские [1:312].

Добрыми молодцами могут быть как царевичи, так и простые, незнатные люди. Часто уже с детского возраста они очень отличаются от сверстников. Такие дети «растут не по дням, а по часам, как хорошее тесто на опаре поднимается, так и они вверх тянутся» [1:225]; «кто растет по годам, а они растут по часам; кто в год – они в час таковы, кто в три года – они в три часа» [1:217]. Вырастают такие дети в богатырей могучих. Неслучайно, в контексте выражение `добрый молодец` может заменяться выражением “богатырь”. В сказке «Иван Быкович» главный герой именуется и добрым молодцем, и богатырем: запросил богатырь роздыху, …ударился оземь и стал по-прежнему добрым молодцем [1:229]. В данном случае, добрый молодец, это, прежде всего, защитник,  физически сильный человек, способный победить чудовище. 

Но при всей своей богатырской силе добрый молодец не всегда оказывается победителем, иногда темные силы всё же одерживают победу над ним, и он погибает: так и сгинули сильномогучие богатыри, извела их сестра змеиная [1:284].

Семы `защитник`, `воин` эксплицируются в следующих примерах: где бы сражаться добру молодцу, а он стадо пасет [1:314]; …мизгиря-борца, добра молодца, в живе нет [1:106].

Выражение `добрый молодец` является устойчивым в народной словесности, это в определенной степени определяет синтагматические особенности входящего в его состав существительного. Оно обладает широким потенциалом глагольной сочетаемости, но с прилагательными употребляется редко. Зафиксирован случай сочетаемости выражения с прилагательным `удалой`: проявился мизгирь, удалой добрый молодец [1:106]. Данный пример служит ещё одним подтверждением, что дериватом `молодец` в народном сознании именуется не просто удалец, как указывают словари, существительное сохраняет в своем значении сему `молодость`, в противном случае, выражение `удалой добрый молодец` теряет выразительность, становится бессмысленным.   

Добрый молодец не способен на бесчестный поступок, при возможности убить спящего (беспомощного) врага, он не использует ее: не честь, не хвала мне, доброму молодцу, загубить его! Сонный что мертвый! Лучше разбужу его [1:311]. 

Таким образом, по данным языка народной сказки оказывается, что добрым молодцем может быть и знатный человек, царевич, и простолюдин. Как правило, это человек, обладающий большой физической силой, способный защитить слабых и отразить нападение врага. Современные словари указывают единственное значение существительного `молодец` как `храбрец`, `удалец`, но для языка сказки очевидно использование слова в значении `молодой человек`, `юноша`. Добрый молодец не всегда храбр, не всегда одерживает победу над нечистью. Часто добрым молодцем называют просто незнакомца. Всё это дает основание утверждать, что добрый молодец в сказке – это, прежде всего, довольно молодой мужчина, не обязательно наделенный нравственными качествами. Лексема `добрый` при существительном `молодец` скорее используется для придания большей выразительности языку и имеет значение `хороший`, `положительный` человек. 
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В РЕЧИ ГЕРОЯ РАССКАЗА А.П. ЧЕХОВА "СМЕРТЬ ЧИНОВНИКА"

А.Р. Попова
Орловский государственный университет

Россия г. Орел

Статья посвящена описанию речи центрального героя рассказа А.П. Чехова "Смерть чиновника". В данном рассказе речь выступает одним из важнейших средств характеристики персонажа. Анализ лингвистических средств позволяет глубже, полнее раскрыть личностные характеристики героя и проследить развитие конфликта в рассказе.   


The article is devoted to description of speech of the central heroes A.P. Chekhov's story "The Death of the Official". Speech is one of the main resources of personage's characteristic in this story. Analysis of linguistic resources facilitate to reveal hero's personal features deeper and completer and to observe evolution of the conflict in the story.     

Создание ярких, запоминающихся персонажей, личностей является мерилом художественного мастерства, таланта писателя; это наиболее справедливо в отношении персонажей, возведенных в тип, при всей индивидуальности черт, при всей достоверности изображения их как реальных людей. Поэтому вопрос о средствах создания столь ярких личностей, характеров был и остается актуальным для исследователей. Немаловажным для писателя оказывается разнообразие этих средств: портретная характеристика,  само появление персонажа, речь и т.п., в том числе – и это главное – человек раскрывается только тогда, когда жизненные события или другие люди предоставляют ему возможность проявить себя. Кроме того, представляет интерес и сочетание этих средств художественной характеристики персонажа. 

Рассказ "Смерть чиновника" предельно лаконичен, однако в нем раскрывается мастерство автора: в частности, его герой, мелкий чиновник Червяков – персонаж типический, и в рамках краткого рассказа автор показывает своего героя достоверно, выпукло за счет искусно сочетающихся средств его изображения: говорящая фамилия, поступки, речь – внешняя и внутренняя, особенности мышления, и – косвенным образом, но вполне ощутимо – отношение автора к герою. 

Одной из наиболее информативных характеристик персонажа выступает прямая речь. Именно в ней  происходит переход повествования от автора к герою, смещается точка видения с авторской на позицию персонажа. "И состав словаря, и синтаксис речи, ее интонационность и т.д. в руках хорошего мастера представляют собою неисчерпаемый ассортимент разнообразных красок для обрисовки персонажа" [Михайлов 1940:15]. Лингвистический анализ речи героя позволяет выделить совокупность средств языка, подчиненных одной цели – созданию достоверного и "жизнеспособного" образа героя. 
Особенностью использования речи как средства раскрытия персонажа в рассказе "Смерть чиновника" является наличие речи внешней, вслух, рассчитанной на ответную реакцию собеседника, и, что еще более важно, речи внутренней. Поскольку внутренняя речь, размышления, не рассчитана ни на кого, кроме самого говорящего, и ему нет нужды взвешивать свои слова, как-то приспосабливая их к другим собеседникам или ситуации, то этот вид речи характеризуется наибольшей естественностью, а значит, и информативностью для читателя.

Интересно, что в рассказе внутренняя речь даже по объему занимает не меньшее место, чем внешняя, и именно с размышлений про себя начинается знакомство читателя с речью героя. Можно сказать, что эти размышления в завязке рассказа, при создании комической (или, как впоследствии окажется, трагикомической) ситуации, дают ключ к пониманию героя и служат мотивационной основой для последующих его поступков: "Я его обрызгал!" — подумал Червяков.— Не мой на​чальник, чужой, но все-таки неловко, извиниться надо". Весьма циничное при всей своей ненамеренности признание передается при помощи смысловой тавтологии, создаваемой при помощи слов различных частей речи – местоимения с отрицательной частицей и существительного, выражающих одно и то же понятие (не мой, чужой); кроме того, имеется неоправданное противопоставление (но все-таки) – для мелкого чиновника, оказывается, служебная иерархия диктует правила вежливости. 

Далее с внутренней речью Червякова мы встречаемся трижды, на разных перипетиях развития конфликта. При этом все три последующих фрагмента с внутренней речью характеризуются общностью языковых средств. Приведем указанные фрагменты (без авторской речи): 1) "Забыл, а у самого ехидство в глазах... И говорить не хочет. Надо бы ему объяснить, что я во​все не желал, что это закон природы, а то подумает, что я плюнуть хотел. Теперь не подумает, так после подумает. 2) "Говорить не хочет!... Сердится, значит... Нет, этого нельзя так оста​вить... Я ему объясню..." 3) "Какие же тут насмешки?... Вовсе тут нет никаких насмешек! Генерал, а не может понять! Когда так, не стану же я больше извиняться перед там фанфароном! Черт с ним! Напишу ему письмо, а ходить не стану! Ей-богу, не стану!"
Обращает на себя внимание обилие лексики следующих семантических групп: лексика, связанная с речью (глаголы говорить, объяснить/объяснять - 2), а также с мышлением, то есть внутренней речью (глаголы подумать - 3, понять), а также лексемы, характеризующие внутренние побуждения. состояния (модальные голголы хотеть - 2, желать; и глагол сердиться). Как можно заметить, Червяков приписывает генералу вероятные мысли и чувства, пытается проникнуться логикой его рассуждений, чтобы скорректировать с учетом этого собственное поведение. Он неоднократно повторяет слова генерала, сказанные тем в предшествующих репликах в мини-диалогах. Так, произнесенная в раздражении фраза генерала (Да вы просто смеетесь,  милостисдарь!) послужила поводом для долгих размышлений Червякова: в его речи 2 раза встречается слово насмешки, однокоренное глаголу смеяться. И венцом этих попыток постичь отношение генерала к ситуации, пожалуй, выступает фраза:  Генерал, а не может понять! Эта оговорка приоткрывает ценностные приоритеты червяковых: генерал – это почти царь и бог, наделенный сверхъестественными способностями, который просто не может не понять Червякова.

На протяжении всего рассказа (в том числе и в авторской речи) неоднократно встречается переходный глагол объяснить/объяснять без последующего объекта (Я ему объясню... Пришлось на другой день идти самому объяснять. Червяков надел новый вицмундир, подстригся и пошел к Бризжалову объяснить...). Думается, такое употребление глагола неслучайно: автор тем самым косвенно показывает глупость, несуразность каких-либо объяснений в этой ситуации. 
Только во внутренней речи Червяков осмелился назвать "чужого", но все же генерала фанфароном:  слово носит негативную эмоциональноую окраску – "неодобр. Человек, который хвастливо выставляет напоказ свои мнимые достоинства" (Ожегов:831), не говоря уже о том, что эта оценка является несправедливой (как следует из текста рассказа, никакими мнимыми достоинствами генерал не хвастался). После этой нелестной оценки, а также после эмоционального Черт с ним! читатель настраивается на проявление своеобразной гордости у чиновника – и тем неожиданнее и нелепее кажется логика говорящего – решение написать генералу письмо с извинениями.

Не менее выразительна и речь героя вслух. Поскольку мелкий чиновник разговаривает с вышестоящим лицом, его речь изобилует элементами этикета: неоднократными извинениями (извините – 2, простите); многократные обращения, представляющие собой сложение начальных слогов первого и конечных слогов второго слова (ваше-ство); частица ​-с, которая "присоединяется к знаменательным словам для придания речи оттенка вежливости, подобострастия..." (Ожегов:680), часто используемые средства делового этикета, подчеркивающие раболепие Червякова (осмеливаюсь беспокоить – слово беспокоить Червяков употребляет дважды; сами изволите знать-с; как вы изволили сказать). Причем, в разговоре с женой вся книжность его речи исчезает, появляются разговорные элементы: эмоциональное выражение (То-то вот и  есть!), разговорное прилагательное путный (Ни одного слова путного не сказал).
Вновь Червяков повторяет запавшие ему в душе слова генерала о том, что Червяков над ним смеется; оправдываясь, он дважды повторяет произнесенное генералом слово смеяться (Я вчера приходил беспокоить ваше-ство, ... не для того, чтобы смеяться, как вы изволили сказать.  Я  извинялся за  то,   что,   чихая,   брызнул-с...  а смеяться я и не думал).

Синтаксис речи способствует передаче смысловой избыточности, ненужного многословия. Так, в речи героя отмечаются не привносящие в предложение никакого дополнительного смысла и могущие быть исключенными вводные слова и предложения (Ежели мы будем смеяться, так никакого тогда, значит, и уважения к персонам… Ежели    я   осмеливаюсь    беспокоить ваше-сшо, то именно из чувства, могу сказать, раскаяния!..). Наиболее ярко эта избыточность проявляется в употреблении различных по форме, цели высказывания или эмоциональной окраске предложений, но практически одинаковых в смысловом отношении ("Какие же тут насмешки? ... Вовсе тут нет никаких насмешек!"... не для того, чтобы смеяться, как вы изволили сказать. ...  а смеяться я и не думал. Смею ли я смеяться?..)

Сбивчивость, робость, волнение в разговоре с вышестоящим лицом передается посредством передачи пауз, заминок и даже обрывов предложения, которые в речи встречаются многократно и оформляются многоточиями (...я вас обрызгал… я нечаянно...; Я ведь... я не желал!; Простите... Я ведь... не то чтобы…; Я вас обрызгал, ваше-ство… и т.п.). Речи героя в целом свойственно отсутствие четкости, логики, некоторая "вязкость", смысловая избыточность с целью донести мысль до собеседника, выдающая мелкого чиновника. 
Немаловажны и авторские комментарии речи: положение собеседников друг относительно друга (подался туловищем вперед и зашептал генералу на ухо; ...подошел   к   Бризжалову,   походил   возле него...), сами глаголы речи, рисующие, как именно Червяков говорит (пробормотать, докладывать, забормотать - 2) а также дополнительные указания относительно речи, выраженные наречиями и деепричастными оборотами (спросил шепотом, млея от ужаса, поборовши робость). 

Таким образом, внешняя и внутренняя речь оказывается яркой, одной из основных характеристик персонажа, способствующая раскрытию его характера, образа мышления, поведения, и – более того – самого восприятия мира "червяковых".
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ПРЕДЛОЖНЫЙ ТВОРИТЕЛЬНЫЙ В РУССКОМ И ЧЕШСКОМ ЯЗЫКАХ
Я. Руферова

Университет Градец Кралове

Чехия
Функциональный сопоставительный анализ конструкций, представленных предложно–падежными формами с предлогом между + I, обнаружил их более частотное употребление в русском языке. Эквивалентами в чешском были не только предложно–падежные формы mezi + I, но и mezi + A, исключительно mezi + G и Adv. В обоих языках они выполняли одинаковые роли: ’локатив’, ’трасса’, ’темпоратив’.
A functional-comparative analisis of structures represented by prepositional case forms with the preposition между + I  proved their more frequent use in Russian. In Czech the equivalent was represented either by the prepositional case forms mezi + I, or mezi + Accous, exceptionally mezi + G and Adverbia. In both languages the same roles were realised: ´locative´,´trace´, ´temporative´. 

При сопоставлении русских предложно–падежных форм между   +  I  с соответствующими чешскими  мы исходим из положения, что необходимо изучать взаимообусловленность единства значения, формы и функции, что позволяет более объективно дифференцировать значения предложно–падежных форм не только в рамках одного языка, но и в сопоставлении их  с эквивалентными в других языках. Такое сопоставительное описание лингвистических явлений в направлении ”текст – язык”  важно с теоретической и практической точек зрения.

При описании всех  синтаксем /1/, представленных предложно–падежными формами с первичными предлогами, обладающими пространственными и непространственными значениями, учитывались:

– лексическое значение предлога 

– лексическое значение существительного, представляющего в предложной падежной форме зависимую от предлога форму

– контекстуальные значения предложной и падежной сем, реализующиеся, прежде всего, в зависимости от семантики предиката

– инвариантное значение соответствующего беспредложного падежа, которым считается функция релятора, благодаря чему падежные семы через предикат соотносят  друг с другом синтаксемы на основе организующих способностей предиката и помещают их в определенные позиции начала (Н), конца (К) и в позиции между ними (М)  семантической структуры предложения (ССП) /2/, 

– комплексные характеристики, мотивированные отношениями на денотативном уровне, основанные на пространственных отношениях  и обнаруживающиеся при парадигматическом анализе  (см. Я. Руферова – 1999, 2003, 2005 /3/). 

На основе проведенного сопоставительного анализа текстов, базирующегося на приведенных выше критериях, мы думаем, что с точки зрения организованности предложения с компонентами, представленными предложным творительным существительных с первичными пространственными предлогами, русский и чешский языки в текстах  обнаруживают большую   меру организованности,  чем это приводится в большинстве лингвистических описаний  (см. Золотова – Онипенко – Сидорова –1998). Большая мера организованности   проявляется в том, что предложные и падежные семы, вместе взятые, – всегда в рамках одного падежа – образуют парадигмы, хотя часто дефектные (см. Я.  Руферова – 1999, 2002).

В качестве  примера приведем несколько синтаксем, представленных предложным творительным с предлогом между. В литературе, например, в  Энциклопедическом словаре чешского языка (2002, 349),   предлоги характеризуются как слова с категориальным значением отношения предмета к предмету, к явлению и к ситуации. Это значение выражается не исконным лексическим их значением, а особенностями их функционирования в качестве синсемантических  слов, выражающих синтаксические функции падежных форм имен (существительных) и тем самым служащих  средством выражения   характера отношений между  именами, между именем и глаголом или – вместе с именем, с которым они сочетаются – средством выражения разных обстоятельств. (См.  напр.:  Ахманова 1966, 347). В этой характеристике важно именно то, что предлоги служат средством выражения отношений между именами, т.е. средством выражения  взаимосоположения  предметов, представленных данными предложно–падежными формами. При этом надо иметь в виду, что предлоги, выражая взаимоотношения между именами,  ведут себя неодинаковым образом. 

–  Имеются предлоги, называющие в сочетании с падежной формой имени положение предмета, обозначенного данной предложно–падежной формой. Напр.: Пространственные отношения между объектами  х  и  y, оформленные  в предложениях    Платье (х) висит в шкафу  (y),  Šaty (х) visí ve skříni  (y)   такие, что объект х (платье, šaty) находится внутри объекта  y (шкаф,  skříň), т.е.  речь идет о внутреннем пространстве объекта  y, представленного предложно–падежной формой в + L. Подобным образом ведут себя  русские и чешские предлоги в, на, по, с,  na,  po, s, v.

Современное состояние науки приводит к тому, что разумная жизнь возможна и на других планетах.                                                                         [НЯ]

Академик Алтынай была известна на всю страну.                                 [Известия]

Еще 15 лет назад эти растения были обычны по всей Гоби.                          [НЯ]

– Имеются однако и предлоги, характеризующие пространственные отношения между двумя предметами, лицами и т.п. иначе. Предлоги  характеризуют не положение предмета, представленного предложно–падежной формой а положение предмета,  представленного другой падежной формой, с которой данная предложно–падежная форма соотносится. Напр.:   Отношения между объектами х и  y в предложенияx Над его головой (y) было небо  (х)  чистое, Nad její hlavou (y)  prolétlo hejno (x) vlaštovek такие, что объект  х (небо, hejno)  выше чем объект  y  (голова, její hlava), т.е. над объектом  y находится объект  х. К  таким  предлогам принадлежат, например, над,  за, среди, под, между, перед, před, za, mezi,nad,  pod. 

Под горой был виден небольшой домик.                                                              [НЯ]

На лестнице между верхним и нижним этажами стоял он.                          [НЯ]

Petr stojí za dveřmi.                                                                                                 [НЯ]

Stany letního tábora vyrostly  mezi stromy.                                                            [НЯ]

Mezi stromy se bělaly stany turistů.                                                                        [НЯ]

1. Синтаксемы ’локатив’, представленные   между  +  I  употребляются при указании на двух человек, два предмета и означают, что речь идет о пространстве или промежутке, разделяющем их. Предметы, объекты, названные  в синтаксеме, представленной между  +  I  могут быть однородными и неоднородными (см. Словарь структурных слов  русского языка 1997, 187).

В русских и чешских текстах  может синтаксема ’локатив’ встречаться в заголовках, напр.: 

Между горами и морем                                                                                        [НЯ]

Между небом и водой                                                                                           [НЯ]

Mezi nebem a zemí                                                                                                  [НЯ]

Mezi Prahou a Bratislavou                                                                                      [НЯ]

        В роли первого конститутивного (предицируемого) компонента предложения, напр.: 

Ты сейчас далеко–далеко. Между нами снега и снега.                           [А.Сурков]
Расстояние между нами – три метра.                                                           [СССРЯ]


В роли предицирующего компонента, напр.:   
Мы были между огнем и водой.                                                                           [СС]

Stalo se to mezi dvěma válkami.                                                                    [SSČ, 222]

В роли распространителя предложения, напр.:   
Груши между листьями блестели,

Листья между грушами шумели.                                                                         [СС]

Mezi stromy se míhalasvětla reflektorů.                                                                  [НЯ]

При глаголах положения в пространстве, напр.:

Меж двумя тесными камнями вырос новый цветок.                                        [СС]

Я спал между печью и окном, на полу...                                                     [Горький]

Nestůj mezi dveřmi // ve dveřích.                                                                   [SSČ, 222]

Sedí mezi otcem  a matkou.                                                                                     [НЯ]

Poseděl mezi přáteli.                                                                                               [НЯ]

При глаголах передвижения в пространстве ’локатив’ приобретает компонент значения ’трасса’ напр.:

Тропинка вела между кустами...                                                                         [НЯ]
Мальчик осторожно прошел между камнями, где мелькали змеи.                 [СС]

Cesta vede mezi poli.                                                                                               [НЯ]

 В именных сочетаниях, напр.:

Только осенью и весной, во время ледоходов, вода между льдинами становилась гладкой, как зеркало,...                                                                                          [СС]

Dohoda mezi velmocemi byla podepsána.                                                              [НЯ]

Vzdálenost mezi Prahou a Brnem byla díky dálnici podstatně zkrácena.               [НЯ]

2. В русских и чешских текстах  могут синтаксемы, представленные   между  +  I, выполнять роль темпоратива, напр.:  
Синтаксема ’темпоратив’ может встречаться в заголовках, напр.: 

Между прошлым и будущим

Mezi dvěma válkami

В роли распространителя предложения, напр.:   
Часто между колядками слышалась какая–нибудь веселая песня, которую тут же успел сложить кто–нибудь из молодых...                                                    [СС]

Между пивом, сосисками и патокой речей превозносили юбиляра как ”историческую личность с великим умом и пробивной силой”.            [Известия]

Mezi koledami se občas ozvala veselá písnička, kterou právě složila některá ze zpěvaček.                                                                                                                 [НЯ]

В именных сочетаниях, напр.:

В этих рисунках отражены и боевые действия, и отдых между боями, и виды разрушенных городов и деревень.                                                            [Искусство]

Между этими событиями дистанция – огромного размера.                          [СС]

 O přestávce mezi vyučováním                                                                                [НЯ]

Všechno proběhlo v  období mezi rokem 1905 a 1917.                                           [НЯ]

Функционально–сопоставительный анализ свободных синтаксем, представленных  предложно–падежными формами  между  +  I,  свидетельствует об их более частотном употреблении в русском языке. Его чешскими эквивалентами являются чаще всего mezi + I, далее mezi + A, v + L и  Adv.  Кроме роли первого (предицируемого) компонента предложения, интерпретация  которого в чешской грамматике отличается  от русской, в обоих языках синтаксемы выполняли те же роли: ’локатив’, ’трасса’, ’темпоратив’.    

Примечания

/1/ См. Золотова, Д.А. (2001,б; 139–142,) . 

/2/ В формализованном описании, базирующемся на синтагматическом анализе, синтаксемы, представленные простыми падежными формами, соотносимые с предикатом  – а через предикат и с другими синтаксемами – посредством  падежной семы, могут занимать в ССП  определенные позиции (см. Обзор падежных функций беспредложных падежей в русском языке, совпадaющий в общих чертах с характеристикой чешских  падежей. 

Обзор падежных функций

беспредложных падежей в русском языке

                                                         Н             М             К

                                 _____________________________________

                                       N                +              +             +

                                       G                –              +             +

                                       D                +              –             +

                                       A                –              +             +

                                       I                 +              +              –

/3/  В формализованном описании предложных конструкций, базирующемся на парадигматическом анализе, предложные и падежные семы,  вместе взятые, обладают той же способностью, что и семы  беспредложных падежей,  однако  всегда в рамках одного падежа.  Можно говорить о парадигматических отношениях синтаксем, отнесенных к той же ситуации. (См.  Обзор падежных функций предложных падежей в русском языке.) Приведенный  обзор касается только первичных предлогов с пространственным значением. Первичные предлоги с непространственным значением ведут себя как беспредложные падежи,  см. /2/.

Обзор падежных функций

предложных падежей в русском языке

                                                   Н             М             К

                _____________________________________________

                                 G                –              +              –

                                 D                –              –              +

                                 A                –              +              –

                                  I                –              +              –

                                  L               –              +              –

Сокращения 

НЯ –  носитель языка

ССП –  сематическая структура предложения

N – именительный, G – родительный, D – дательный, A – винительный, 

I –  творительный, L – предложный

Adv   – наречие

Литература

АХМАНОВА, О.С.: Словарь лингвистических терминов. Москва, 1966, с. 347.

[СС] ЗОЛОТОВА, Г.А.: Синтаксический словарь. Репертуар элементарных  единиц русского синтаксиса. Москва, УРСС, 2001 (а). 

ЗОЛОТОВА, Г.А.: Koммуникативные аспекты русского синтаксиса. Москва, УПСС, 2001 (б).

[СССРЯ]  МОРКОВКИН, В.В. – ЛУЦКАЯ, Н.М. – БОГАЧЕВА, Г.Ф. – КОПЫЛОВА, И.Н. – БОРИСОВА, Е.Г. – УСПЕНСКАЯ, И.Д.: Словарь структурных слов русского языка. Москва, Лазурь, 1997.

ISBN 5-85806-011-0

Encyklopedický slovník češtiny. Brno, Lidové noviny 2002.

ISBN 80-7106-484-X 

RUFEROVÁ, J.: Sémantické typy predikativních adjektiv s prostým a předložkovým genitivem v současné ruštině. Hradec Králové, Gaudeamus 1999.

ISBN 80-7041-578-9

RUFEROVÁ, J.:  K jednomu příkladu hodnoticích struktur v současné ruštině. In: Jazykovědná rusistika na počátku nového tisíciletí. Brno, FF MU v Brně, s. 104 – 110.

ISBN 

RUFEROVÁ, J.: K funkční a sémantické charakteristice konstrukcí + I v porovnání s českými. In: Dialog kultur II. Sborník příspěvků z vědecké konference s mezinárodní účastí pořádané ve spolupráci se Společností Franka Wollmana při FF Mu v Brně. Hradec Králové 12. 11. 2002. Ústí n. O., Oftis  2003, s. 63 – 72.

ISBN 80-86042-77-4

RUFEROVÁ, J.: České ekvivalenty konstrukcí s předložkovým instrumentálem v ruštině (na materiálu konstrukcí s předložkou над) In: Dialog kultur III. Sborník příspěvků z vědecké konference s mezinárodní účastí. Hradec Králové, PdF UHK 2005, s. 59 – 66.

ISBN 80-86845-15-X

Яна Руферова, доктор
Педагогический  факультет, Университет Градец Кралове

500 02 Hradec Králové, Ulrichovo nám. 733

Чехия, E-mail: rufer@quick.cz
К ВОПРОСУ О РАЗГРАНИЧЕНИИ СМЫСЛА И ЗНАЧЕНИЯ
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Доклад посвящен описанию концепций соотношения понятий значения и смысла. Разграничение значения и смысла проводится в разных исследовательских целях, с различных теоретических позиций, в разных областях исследования. 

The paper is dedicated to the description of the conception of correlation of such notions as meaning and sense. Differentiation of meaning and sense is taken according to different scientific investigation aims from different theoretical positions, in different fields of scientific investigations.

В современной лингвистике определилось направление семантических исследований, занимающихся сопоставлением понятий значения и смысла. Концепции соотношения этих понятий наряду с чертами общности характеризуются некоторыми различиями, связанными с тем, что разграничение значения и смысла проводится в разных исследовательских целях, с различных теоретических позиций, в разных областях исследований.

На мысль о традиционном противопоставлении понятий «значение» и «смысл» наводит семантическая структура этих слов. Можно с достаточной долей уверенности полагать, что спонтанно сложившееся различие в семантике «значение» - «смысл», во-первых, фиксирует некоторое противопоставление, весьма существенное для значимого функционирования языка, и, во-вторых, это противопоставление не может быть идиоэтничным, свойственным только, например, русскому языку, а напротив, достаточно универсально, и при всём своеобразии семантических систем отдельных языков должно отмечаться во множестве языков [9].

Впервые вопрос о соотношении смысла и значения был поставлен немецким логиком Г. Фреге в его ставшей классической работе «Смысл и денотат» [11]. Г. Фреге ставит вопрос о разграничении смысла и значения в рамках решения проблемы кореферентных имён: если два (или более) имени обозначают один и тот же денотат, чем они отличаются – смыслом или значением?

Отвечая на этот вопрос, Фреге приходит к выводу о том, что кореферентные имена имеют одинаковое значение, но разный смысл, иными словами, кореферентные имена экстенсионально тождественны, а интенсионально различны. Таким образом, «значение» в его концепции относится к экстенсиональному компоненту содержания имен и имеет приблизительно тот же смысл, что и термин «экстенсиониал». Значение при этом связывается с функцией обозначения, оно образуется отнесением имени к денотату, его референцией, а точнее - указанием денотата имени. Напротив, «смысл» в этой терминосистеме относится к контенсиональному (интенсиональному) компоненту содержания имен и связан с функцией описания (характеризации, квалификации) денотатов именами и выявляется как структура признаков, определяющих денотат [9].

Ряд исследователей рассматривает понятие смысла в отношении к значению в рамках теории соотношения языка и мышления. Так, к примеру, Н.А. Слюсарева определяет смысл как «особый тип отношения между понятиями - как наличие связи между ними, совокупность связей данного понятия с другими понятиями» [1, 37]. Она подчеркивает экстралингвистический статус смысла как явления, связанного с деятельностью мышления. Будучи одной из сторон, характеризующих содержание понятия, смысл выявляется, репрезентируется, по ее мнению, через значение слова. Он принадлежит мыслительной сфере и реализуется в значении, которое относится к внутренней стороне языка [1, 37].

Трактовка смысла и значения в подобном ключе сопоставима с концепцией смысла Н.В. Костенко, который также относит смысл к мыслительным категориям, тесно связанным со значениями слов. По мысли Н.В. Костенко, являясь содержательной стороной слова, значение выступает одним из средств выражения смысла. Причем связь между смыслом и значением в данном случае Н.В. Костенко определяет как взаимную. Различие между смыслом и значением Н.В. Костенко проводит, сопоставляя то, каким образом может восприниматься и отражаться один и тот же денотат. В итоге он приходит к выводу о том, что, «выражая один и тот же смысл, языковые значения разных языков содержат неодинаковые наборы признаков» [5, 35]. Таким образом, по мнению ученого, смысл может быть универсальным, единым для разных народов, но по-разному реализовываться в значениях.

В подходе Н.В. Костенко содержание понятия «смысл» не сводится к значению слова, обозначающего его: «смысл шире, за ним стоит отражение целой совокупности действий, связанных с данной экстралингвистической ситуацией» [5, 36].

Г.П. Мельников рассматривает вопрос о значении и смысле в связи с проблемами соотношения языка и мышления, теории речевой деятельности и теории языкового знака. Смысл трактуется им как ситуативная характеристика знака в контексте. В отличие от значения, которое является инвариантным, обязательным и узуальным, смысл знака в акте коммуникации – величина «вариативная, окказиональная, нередко абсолютно уникальная, представленная лишь в единственном случае употребления данного знака в данном смысле» [1, 38].

А.В. Бондарко, разделяя эту позицию, подчеркивает, что значение и смысл представляют собой не разные и независимые объекты, а разные стороны, аспекты, формы существования мыслительных единиц, которые оказываются способными к взаимным переходам, к перекодированию. По его мнению, смысл перекодируется говорящим в значения, а воспринятые слушающим значения переходят в смысл [1].

Проблемой соотношения смысла и значения занимались так же и психологи, а вслед за ними или независимо от них и ряд лингвистов. В основе противопоставления смысла и значения нередко акцент делается на индивидуально-личностное варьирование содержания словесных знаков.

Так, в частности, академик А.Н. Леонтьев основное различие между значением и смыслом проводит по линии «объективное, независимое от индивидуального, личностного отношения» (значение) и «личностное отношение конкретного индивида к осознаваемым объективным явлениям» (смысл) [6, 289, 292].

Сходное понимание терминов «значение» и «смысл» закрепилось и в ряде лингвистических работ. Согласно подходу М.В. Никитина, значение трактуется как стабильная, постоянная часть содержания знаков, общая у говорящих в однородном языковом коллективе, и поэтому обеспечивающая понимание в актах речевой коммуникации. Значение он определяет как категорию коллективного языка, одинаково взаимно понимаемую часть содержания языковых единиц. В то время как смысл – категория личностная, достояние индивида. Смысл языковых единиц подвижен и изменчив от человека к человеку, от текста к тексту, от одного места текста к другому. Смысл образуется напластованиями на значения, обусловленными особенностями индивидуального опыта и психики [9].

М.В. Никитин считает подобное представление о значении и смысле вполне правомерным в том плане, что взаимопонимание в речи действительно осуществляется через своеобразие индивидуальных смыслов. Однако основой для этого служит то общее в представлениях и понятиях людей, что есть в их сознании при всех индивидуальных различиях и что откладывается в нем как отражение общего в структуре действительности и человеческой деятельности. Взаимопонимание возможно потому, что говорящие всегда могут, опираясь на единство мира и собственной природы, отыскать достаточно общего в переменных значениях, варьирующихся по линии коллективного и индивидуального, узуального и окказионального, нормативного и аномального, виртуального и актуального, внеконтекстного и контекстуального [9].

В современной лингвистической литературе распространенной является  широкая трактовка смысла [2]. А.В. Бондарко дает следующее определение смысла высказывания: речевой смысл – это та информация, которая передается говорящим и воспринимается слушающим на основе содержания, выражаемого языковыми средствами в сочетании с контекстом и речевой ситуацией на фоне осуществляемых в данных условиях речи элементов опыта и знаний говорящего и слушающего. Таким образом, А.В. Бондарко выделяет четыре источника смысла: 1. план содержания текста и вытекающий из него смысл (смысл текста); 2. контекстуальная информация; 3. ситуативная информация; 4. энциклопедическая информация [1, 113-126]. 

Подобной позиции придерживаются и другие ученые. Так, в частности, в современной лингвистике с нарастающей интенсивностью употребляется понятие контекста применительно к коммуникативной знаковой деятельности человека, что, к примеру, В.Я. Мыркин объясняет поворотом внимания языковедов от значения как семиологической единицы языка к смыслу как к семиологической единице речи [8]. Под контекстом он понимает среду, в которой существует какой-либо объект и с которой он взаимодействует. С его точки зрения, значимость коммуникативного контекста заключается в двух его фундаментальных функциях: с одной стороны, контекст детерминирует тему высказывания, селекцию языковых единиц, способствующих выражению говорящим смысла высказывания, с другой стороны, контекст детерминирует понимание смысла высказывания со стороны слушающего. Понимание смысла высказывания ведет к эффекту, задуманному отправителем высказывания [8].

А.В. Бондарко полагает, что смысл высказывания во многом задают говорящий и ситуация. В качестве ситуации или «ситуативной информации», по Бондарко, выступает контекст, или «контекстуальная информация» [1].

Мысль о том, что смысл предложения в речевом общении зависит от определенных характеристик ситуации, в которой оно употребляется [10], получает дальнейшее развитие также в концепции И.М. Кобозевой [4]. По ее мнению, такой тип языкового выражения, как высказывание, редко является носителем значения. Информация, которую передает предложение-высказывание, не хранится в памяти носителя в готовом виде, а создается в процессе речевого акта. Поэтому информация, передаваемая высказыванием в нормальном случае (а не в искусственных ситуациях типа упражнений по переводу изолированных предложений), погружена в контекст, в котором она и подвергается истолкованию, экспликации. В зависимости от контекста эта информация уточняется, модифицируется по сравнению с тем содержанием, которое могло бы быть приписано изолированному от контекста предложению на основе знания значений составляющих его слов и синтаксических отношений между ними. Таким образом, одному предложению-высказыванию может быть сопоставлено много разных содержаний в зависимости от контекста его употребления. В свете сказанного выше не должно вызывать удивления то, что эти многообразные прочтения одного и того же высказывания именуются в обыденном языке смыслами [4].

Под значением высказывания И.М. Кобозева понимает тот «псевдосмысл», по терминологии В.А. Звегинцева [3], который извлекается из него при абстрагировании от контекстуальной информации.

План содержания высказывания по своей сути вариативен. Поэтому не удивительно, что это нефиксированное, не полностью конвенционализированное содержание, требующее учета разнообразной экстралингвистической и конситуативной информации, именуется смыслом. Экспликации смысла высказывания позволяют увидеть, какие аспекты передаваемого содержания входят в это понятие помимо абстрактного языкового значения соответствующего предложения [4].

Подобный взгляд на смысл мы находим и в трудах других лингвистов. Так, к примеру, Е.Г. Хомякова ставит смысл конкретного высказывания в зависимость от совокупности характеристик той ситуации, в которой оно функционирует [12]. Такое понимание смысла сопоставимо с концепцией смысла В. Скалички, который рассматривает смысл в противопоставлении значению и определяет его как продукт текста и ситуации [8].

Мнение В. Скалички о том, что ведущую роль в формировании смысла высказывания играет дискурс, разделяет Е.В. Милосердова. Как и В. Скаличка, включая в ситуацию (дискурс) говорящего и слушающего, она дефинирует смысл как «значение, обогащенное прагматическими компонентами, когда учитываются в первую очередь иллокутивная сила высказывания, коммуникативная интенция, намерение говорящего» [7, 161].

Подобным образом смысл рассматривает и А. Гардинер. Он считает, что «подразумеваемое в каждом высказывании это то, что должно быть понято слушающим согласно намерению говорящего» [8, 89]. Говоря словами Е.В. Милосердовой, «расшифровать смысл высказываний – это значит понять, зачем эти высказывания произносятся, как их нужно проинтерпретировать, а следовательно, и на них прореагировать в данной конкретной ситуации» [7, 161].

Подводя итоги вышесказанному, можно сделать вывод о том, что под смыслом высказывания понимается тот или иной аспект проекции его значения  на действительность, и в частности, на коммуникативную ситуацию. Смысл высказывания противопоставлен значению предложения как содержание изменчивое, субъективное, зависимое от конкретной ситуации содержанию стабильному, объективному, обусловленному языковыми конвенциями.
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Доклад посвящён описанию соотношения глаголов и существительных в произведениях А.С. Пушкина. Проведён количественный и качественный анализ употребления существительных и глаголов в языке поэта.

The paper is dedicated to the description of correlation of verbs and nouns in the works of A. Pushkin. Quantitative and qualitative analysis of usage of verbs and nouns in the language of the poet is taken.

Вот уже много лет из одного учебника по истории русского литературного языка в другой перемещается утверждение о том, что в произведениях А.С. Пушкина (особенно в прозе) преобладают глаголы. Однако нам не удалось обнаружить у А.С. Пушкина ни целого произведения, ни даже какого-либо отрывка, где бы глаголов было больше, чем существительных. Наоборот, статистические данные свидетельствуют о преобладании существительных. Вот несколько цифр.

	Произведение
	Количество глаголов
	Количество существительных

	«Пророк»

«Выстрел»

«Пиковая дама»

«Капитанская дочка»
	20

674

40%

20%
	43

780

44%

27%


Нам могут возразить, напомнив, например, замечание А. Лежнёва: речь идёт не о статистическом преобладании глагола, а о том, что на «глагол падает максимальная нагрузка выразительности» [1]. Но в таком случае мы придём к парадоксальному выводу: А.С. Пушкин насыщает художественное произведение словами, в смысловом и стилистическом отношении незначительными.

В данной ситуации уместно вспомнить о том, что в русском языке близкое или соотносительное семантическое содержание может быть обозначено словами, разными по грамматической форме. Ср.: красный – краснеть – краснота; беспокоить – беспокойство – беспокойный и т.п. Три части речи – имя существительное, имя прилагательное и глагол – создают условия для выбора слова, и если в художественном произведении отдаётся предпочтение какой-то части речи, то делается это, очевидно, потому, что данное слово  в данной грамматической форме наилучшим образом соответствует  целям и условиям высказывания. 

Использование любой языковой единицы в соответствующей функциональной разновидности языка (речи) определяется главной языковой особенностью, которой подчинены все языковые средства. В художественной речи такой особенностью является художественно-образная речевая конкретизация [2]. Имя прилагательное самостоятельно, само по себе, без существительного не может осуществлять художественно-образную конкретизацию. Существительное и глагол обладают такой способностью. Из этих двух частей речи может быть более предпочтительным средством осуществления художественно-образной речевой конкретизации, очевидно, та, которая отличается большей конкретностью.              

Если сравнить существительное и глагол в отношении конкретности-абстрактности, то выясняется, что с точки зрения понятийной, логической, смысловой существительное «конкретнее глагола», так как существительное соотносится с понятием предметности; кроме того, глагол и с точки зрения грамматической отличается более абстрагированным характером своих форм [3]. 

Итак, по форме и по содержанию глагольное слово не имеет превосходства над существительным, если говорить о них как о средствах осуществления художественно-образной речевой конкретизации. Более того: форма имени существительного во многих случаях оказывается предпочтительнее. 

Из имеющихся в нашем распоряжении материалов приведём здесь в качестве примера лишь один, касающийся повести А.С. Пушкина «Выстрел». Если рассмотреть употреблённые в этой повести абстрактные имена существительные, сравнив их с соотносительными по значению глаголами, то можно ответить на вопрос, почему для обозначения, условно говоря, действия используется грамматическая форма имени существительного. Естественно предположение: если А.С. Пушкин предпочёл грамматической форме глагола грамматическую форму имени, то это значит, что в форме существительного он увидел какие-то преимущества. 

Обратим внимание: в языке глагольные слова обозначают действие и состояние, существительные – и действие, и состояние, и качество, кроме того, в существительном заключено значение предметности. Следовательно, уже в языке заложена потенциально большая семантическая ёмкость имён существительных. Эти семантические преимущества существительного реализуются и в художественном тексте.

В повести «Выстрел» А.С. Пушкин использовал около 100 абстрактных имён существительных. На месте 60 из них вполне реально было бы употребление глаголов, соотносимых по значению (влияние – влиять, игра – играть, терпение – терпеть, приезд – приехать и т.д.), на месте 40 существительных можно было бы в равной мере употребить глаголы и прилагательные (бледность – бледный, бледнеть; весёлость – весёлый, веселиться; молчание – молчаливый, молчать и т.п.). 

Сравнение этих имён существительных с соответствующими глаголами (с глаголами и прилагательными) выявляет целый ряд преимуществ имени существительного.

1. Действие, обозначенное именем существительным, приобретает предметный, чувственно воспринимаемый характер. Это обстоятельство не требует примеров, доказательств – именно предметность составляет основу содержания существительного. Для осуществления же художественно-образной конкретизации предметность – наиболее ценное свойство слова.

2. При обозначении действия именем существительным появляется возможность осуществления добавочной конкретизации наиболее типичным средством – определением. Например: жизнь – «я не переставал воздыхать о прежней моей шумной и беззаботной жизни»; влияние – «прежнее своё влияние» и т.д. 

3. Выступая в предложении в качестве несогласованного определения, существительное становится мощным средством конкретизации другого существительного: «...лучшими минутами жизни»; «...хоть одну тень беспокойства»; «весна моего затворничества»; «волнение злобы» и т.д.

4. В отношении актуализируемой контекстом семантики существительное оказывается более ёмким, чем глагол, чем прилагательное, так как во многих случаях в одном слове актуализируются одновременно и действие, и состояние, и процесс, и качество. Например: «Жизнь армейского офицера известна. Утром ученье, манеж; обед у полкового командира или в жидовском трактире; вечером пунш и карты». Здесь ученье – и действие (занятие), и состояние; обед – и приём пищи, и время, и состояние, и кушанье. Обозначение действий, состояний именами существительными освобождает А.С. Пушкина от необходимости использовать  в предложении глагольные формы.

Рассмотренные материалы позволяют сделать вывод о том, что бытующее в филологической литературе утверждение о преобладании глаголов в произведениях А.С. Пушкина не соответствует объективным языковым фактам. Целесообразнее говорить о преобладании в сочинениях А.С. Пушкина имён существительных, составляющих суть и основу пушкинского лаконизма.  
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Доклад посвящён описанию синонимических рядов языка А.С. Пушкина. Представлена матрица для изучения количественного распределения синонимов по их принадлежности к частям речи, стилистическим признакам, составу рядов. Полученные показатели сравниваются с общеязыковыми, что позволяет сделать определённые заключения о качественном своеобразии стилистической организации языка А.С. Пушкина.

The paper is dedicated to the description of synonymic raws of A. Pushkin language. Matrix to study quantitative distribution of synonyms according to their belonging to the parts of speech, stylistic indication, raw structure is represented. Indices obtained are compared with the ones, belonging to common language. This allows to make certain conclusions about qualitative originality of A. Pushkin language stylistic organization.

Одним из главных общеязыковых поэтических средств языка являются синонимы. В произведениях Пушкина использовано большое количество синонимов, которые являются показателем языкового богатства произведений великого поэта. «Обилие синонимов ведёт к поразительному разнообразию красок, стилистических оттенков, как в области конкретных знаний, так и в сфере отвлечённых понятий» [1, с. 139]. 

Вопросы синонимии языка в целом и синонимии языка писателей чрезвычайно актуальны и привлекают внимание многих исследователей, так как синонимическая лексика – важнейший компонент семантической и стилистической системы языка.

Значение синонимов огромно. Знание синонимии родного языка, семантический и стилистический анализ функционирования синонимов в художественной речи позволяет не только правильно понимать процесс образования русского литературного языка, определить пути и нормы его дальнейшего развития, более точно воспринимать тексты произведений мастеров художественного слова, но и обязывает носителей языка к бережному обращению с русским словом. «Как известно, в образовании стилей языка и их разновидностей важное место занимает синонимика в широком смысле этого слова, т.е. охватывающая все значимые единицы языка. Само собой разумеется, что лексическая синонимика играет здесь первостепенную роль как по своему количеству (синонимические словари современного русского языка насчитывают десятки тысяч синонимов), так и по выполняемым семантическим и стилистическим функциям, многообразию экспрессивных, эмоциональных характеристик» [2, с. 47].

Такие учёные, как В.В. Виноградов, Ш. Балли, А.М. Пешковский, Л.В. Щерба, А.Н. Гвоздев, В.А. Гречко и др., видели в синонимике фундамент стилистической системы языка. По мнению В.А. Гречко, «синонимия, как и вариантность (в широком их понимании), представляет собой форму изменения, перемещения языковых единиц, в конечном итоге изменяющую и самое языковую систему» [2, с. 47].

В.А. Гречко была разработана матрица на материале «Словаря синонимов» под ред. А.П. Евгеньевой (Л., 1975) для изучения количественного распределения синонимов по их принадлежности к частям речи, стилистическим признакам, составу рядов. «Использованная методика количественного анализа позволяет сделать определённые заключения о качественном своеобразии стилистической организации современного русского языка, о тенденции её движения» [2, с.48].

Нами была изучена указанная методика количественного анализа синонимов и применена для анализа синонимических рядов языка А.С. Пушкина. В данной работе нам важно не только провести количественный анализ синонимических рядов в языке поэта, но и сравнить полученные показатели с общеязыковыми. Думаем, что это позволит сделать определённые заключения о качественном своеобразии стилистической организации языка Пушкина, выявить возможные тенденции развития стилистики языка. 

Итак, обратимся к результатам подсчётов и в современном языке, и в языке Пушкина. Показательно общее количественное соотношение синонимов различных частей речи. По количеству глаголы-синонимы превосходят синонимы, выраженные другими частями речи. Для сравнения: в языке  существительное занимает доминирующее положение, а глаголы-синонимы превосходят синонимы, выраженные другими частями речи. По данным «Обратного словаря русского языка» (М., 1974), на первом месте по количеству слов стоит имя существительное (56332 слова, или  46,35% к общему объёму словаря – около 125 тыс. слов); затем – в порядке убывания – идут глагол (37319 слов, 30,71%), прилагательное (24786 слов, 20,44%), наречие (1916 слов, 1,58%). Количественное распределение синонимов по частям речи в объёме «Словаря синонимов» под ред. А.П. Евгеньевой иное. Общее количество синонимов основных знаменательных частей речи – около 21000 слов; из них глаголов – 8705 слов (около 42%), существительных – 6044 (29%), прилагательных – 4455 слов (21%), наречий – 1611 слов (7,75%). 

Приведём результаты подсчётов распределения синонимов по частям речи в языке Пушкина. Общее количество синонимов основных знаменательных частей речи – около 3756 слов; из них существительных – 1485 слов (39,85 %), глаголов – 1186 слов (31,57 %), прилагательных – 786 слов (20,92 %), наречий – 299 слов (7,96 %). 

Обратимся к общему количественному распределению синонимов по рядам. По сравнению с другими рядами наибольшее количество синонимической лексики приходится на двусловные ряды (1518 слов, или 40,41 % общего количества синонимов в языке А.С. Пушкина). Это свидетельствует об активном в языке начальном процессе синонимизации лексики. Отмечается значительное количество трёхсловных рядов (910 слов, или 24,22 %). Число синонимов  в других рядах значительно снижается: четырёхсловные ряды насчитывают 579 синонимов (15,41 %), пятисловные – 283 (7,53 %), шестисловные – 168 (4,47 %), семисловные – 109 (2,90 %), восьмисловные – 59 (1,57 %), девятисловные – 46 (1,22 %), десятисловные – 28 (0,74 %), одиннадцатисловные и более – 48 (1,27 %). 

При сравнении общего количественного распределения синонимов по рядам в языке А.С. Пушкина и в «Словаре синонимов» под редакцией А.П. Евгеньевой можно прийти к таким результатам: в языке Пушкина наибольшее количество синонимической лексики приходится на двусловные ряды, в «Словаре синонимов» - на трёхсловные ряды, в отношении других рядов прослеживается следующая тенденция: в языке Пушкина количество синонимов в трёх-, четырёх-, пяти-, шести-, семи-, восьми-, девяти-, десяти-, одиннадцатисловных рядах уменьшается от ряда к ряду, а  в «Словаре синонимов» наблюдается следующая последовательность распределения синонимов по рядам: трёх-, четырёх-, двух-, пяти-, шести-, семи-, восьми-, девяти-, десяти-, одиннадцатисловные ряды. 

Для большей наглядности представим сравнение количественного распределения синонимов по рядам в языке А.С. Пушкина и «Словаре синонимов» под ред. А.П. Евгеньевой на графике системы координат (см. рис. 1).
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    Рис. 1. Общее количественное распределение синонимов по рядам в языке А.С. Пушкина и «Словаре синонимов» под ред. А.П. Евгеньевой

Количественное распределение синонимов основных знаменательных частей речи по рядам в языке А.С. Пушкина представлено в таблице 1.

Таблица 1

Количественное распределение синонимов

знаменательных частей речи по рядам в языке А.С. Пушкина

	Части речи
	Количество синонимов в ряду

	
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10
	11
	12
	13
	Проч.

	Существ.
	634
	378
	199
	85
	72
	45
	19
	17
	12
	5
	5
	4
	10

	Глагол
	462
	309
	204
	76
	45
	33
	22
	16
	6
	1
	4
	2
	6

	Прилагат.
	292
	156
	126
	99
	40
	24
	14
	10
	10
	3
	3
	4
	5

	Наречие
	130
	67
	50
	23
	11
	7
	4
	3
	-
	1
	1
	-
	2

	ВСЕГО
	1518
	910
	579
	283
	168
	109
	59
	46
	28
	10
	13
	10
	23


Имя существительное значительно превосходит другие части речи по числу всех рядов. Важно отметить следующее: у существительных и глаголов значителен разрыв между двух-, трёхсловными рядами; у имени прилагательного и наречия перепад резко выражен между двух-, трёх-, четырёх-, пятисловными рядами, перепад между рядами другой длины не столь значителен, как у других частей речи. Наречные синонимические ряды значительно уступают по общему количеству рядам всех других частей речи.

Приведённое выше количественное распределение синонимических рядов языка А.С. Пушкина, их первоначальный анализ – это лишь попытка представить организацию лексической синонимики языка поэта. Качественная оценка стилистических процессов в языке Пушкина требует углублённого и разностороннего исследования.
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Доклад посвящён описанию концепций разграничения значения и смысла.

The paper is dedicated to the description of the difference between meaning and sense.
Различие между смыслом слова и его значением впервые ввёл Ф. Полан в связи с психологическим анализом речи. Смысл слова, как показал В. Полан, представляет собой совокупность всех психологических фактов, возникающих в нашем сознании благодаря  слову. Смысл слова, таким образом, оказывается всегда динамичным, сложным образованием, которое имеет несколько зон различной устойчивости. Значение есть только одна из зон того смысла, который приобретает слово в контексте какой-либо речи, и притом зона, наиболее устойчивая, унифицированная и точная. Как известно, слово в контексте легко изменяет свой смысл. Значение, напротив, есть тот неподвижный и неизменный пункт, который остается устойчивым при всех изменениях смысла слова в различном контексте. Изменение смысла — основной фактор при семантическом анализе речи. Реальное значение слова неконстантно. В одной операции слово выступает с одним значением, в другой оно приобретает другое значение. Динамичность значения и приводит нас к вопросу о соотношении значения и смысла.

Основной закон динамики значений — обогащение слова смыслом, который оно вбирает из всего контекста. Из контекста слово впитывает в себя интеллектуальные и аффективные содержания и начинает значить и больше, и меньше, чем заключено в его значении, когда мы рассматриваем его изолированно и вне контекста: больше — потому что круг его значений расширяется, приобретая еще целый ряд зон, наполненных новым содержанием; меньше — потому что общее (обобщенное) значение слова ограничивается и сужается тем, что означает слово только в данном контексте. Смысл слова, говорит Ф. Подан, есть явление сложное, подвижное, изменяющееся в известной мере сообразно отдельным сознаниям и для одного и того же сознания в соответствии с обстоятельствами. В этом отношении смысл слова неисчерпаем. Слово приобретает свой смысл только во фразе, но сама фраза приобретает смысл только в контексте абзаца и т. д. В конечном счете действительный смысл каждого слова определяется всем богатством существующих в сознании моментов, относящихся к тому, что выражено данным словом. Это значит, что мы никогда не знаем полного смысла чего-либо и, следовательно, полного смысла какого-либо слова. Смысл слова никогда не является полным, и в конечном счете он упирается в понимание мира и во внутреннее строение личности в целом.

В зарубежной психолингвистике обратили внимание на эту проблему Халлидей (1970,1973) и Ромметвейт (1968,1972). Они различали два аспекта понятия значения слова: «референтное» значение, то есть значение, вводящее слово в определенную логическую категорию, и «социально-коммуникативное» значение, отражающее его коммуникативные функции. Одно и то же слово имеет значение, которое объективно сложилось в истории и которое потенциально сохраняется у разных людей, отражая вещи с различной полнотой и глубиной, — это «референтное» значение, которое является основным элементом языка. «Социально-коммуникативное» значение — основная единица коммуникации и вместе с тем основной элемент живого, связанного с конкретной аффективной ситуацией использования слова субъектом.

В отечественной психологии различие значения и смысла было введено Л.С. Выготским в 1934 г. Он выделяет три компонента слова (или высказывания): предметную отнесенность, значение и смысл. Под значением он понимает сложившуюся на определенном этапе развития систему наглядных — ситуационных — или абстрактных — категориальных связей, выполняющих функцию обобщения и делающих тем самым возможным общение людей друг с другом. Смысл слова — третья функциональная сторона слова, не менее важная, чем две первые, — это то внутреннее содержание, которое имеет слово для говорящего и которое составляет подтекст высказывания. Ступенью между первоначальным замыслом и развернутым словесным высказыванием и идиомой, формирующей смысл, является внутренняя речь.

Таким образом, Л.С. Выготский различает «смысловой строй внутренней речи», «смысловое синтаксирование», с одной стороны, и «значения внешних слов», «фазическое синтаксирование», «словесный синтаксис», с другой. При этом им высказывается мысль о том, что переход от первого ко второму представляет собой ряд последовательных преобразований, осуществляющихся от одного этапа к другому: «Речевое мышление предстало нам как сложное динамическое целое, в котором отношение между мыслью и словом обнаружилось как движение через целый ряд внутренних планов, как переход от одного плана к другому. Мы вели анализ от самого внешнего плана к самому внутреннему. В живой драме речевого мышления движение идет обратным путем — от мотива, порождающего какую-либо мысль, к оформлению самой мысли, к опосредованию ее во внутреннем слове, затем — в значениях внешних слов и, наконец, в словах» [Выготский 1934, т. II].

В области соотношения языка и мышления рассматривается понятие смысла в его отношении к речи и Н.А. Слюсаревой [Н.А. Слюсарева 1963]. Смысл определяется ею как особый тип отношения между понятиями — как наличие связи между ними, совокупность связей данного понятия с другими понятиями. Смысл как явление, связанное с деятельностью мышления, имеет экстралингвистический статус, который, по мнению Н.А. Слюсаревой, обусловливается следующими факторами: 1) смысл может быть выражен самыми различными средствами, 2) в пределах одного языка он передается средствами разных уровней языковой системы, 3) он может быть выражен средствами разных языков, 4) смысл может стать понятным не только из сведений, получаемых при помощи языка. 

Устанавливая связи между смыслом и значением, автор подчеркивает единство этих соотносительных явлений. Смысл, будучи одной из сторон, характеризующих содержание понятия, выявляется, репрезентируется через значение слова. Он принадлежит к мыслительной сфере и реализуется в значении, относящемся к внутренней стороне языка.

К проблеме соотношения значения и смысла в деятельности общения обращается и В.А. Звегинцев [В.А. Звегинцев 1973]. Он подчеркивает, что значение и смысл не независимы друг от друга. Смысл возможен постольку, поскольку существуют значения, которые тем самым подчиняют мысль определенным ограничениям; значения существуют не сами по себе, а ради смысла; в деятельности общения смысловое содержание всегда представляет собой результат творческого мыслительного усилия, так как формируется в неповторяющихся ситуациях, воплощая в себе соотнесение данной ситуации (или образующих ее вещей) с внутренней моделью мира, хранящейся в сознании человека. Когда смысловое содержание преобразуется в предложение, происходит переход соотнесения с внутренней моделью мира в соотнесение с той объективизированной (лингвистической) моделью мира, которая фиксирована в языке. Таким образом, значение — это семантика изолированного слова, а смысл — семантика слова в предложении.

К этому пониманию приближается точка зрения Г.П. Щедровицкого [Щедровицкий 1974], который считает, что на уровне «простой коммуникации» смысл заключен в самих процессах понимания, соотносящих и связывающих элементы текста-сообщения друг с другом и с элементами восстанавливаемой ситуации. Смысл, рассматриваемый в качестве самостоятельной структурной сущности, определяется как та конфигурация связей и отношений между разными элементами ситуации деятельности и коммуникации, которая создается или воссоздается человеком, понимающим текст сообщения. По мысли Г.П. Щедровицкого, множество разных ситуативных смыслов выражается через наборы элементарных значений и последующую организацию их в структуры. Конструкции значений и принципы соотнесения и совмещения их друг с другом используются индивидами в качестве «строительных лесов» при понимании разнообразных сообщений, то есть в качестве средств при выделении смысла сообщений или даже в качестве основных его компонентов. Значения и смыслы (или процессы понимания) связаны между собой деятельностью понимающего человека и являются разными компонентами этой деятельности.

В.М. Солнцев [Солнцев 1974] определяет языковые значения как константы сознания, закрепленные общественной практикой за определенными звуковыми комплексами и тем самым являющиеся не только фактами сознания, но и фактами языка. Значения служат опорами, вехами при формировании мысли, непосредственно участвуют в формировании мысли. Смысл порождается с помощью значений, но не сводится ни к отдельным значениям, ни к их сумме.

Одно и то же слово имеет значение, которое объективно сложилось в истории и которое потенциально сохраняется у разных людей. Наряду со значением каждое слово имеет смысл, под которым автор имеет в виду выделение из этого значения слова тех сторон, которые связаны с данной ситуацией и аффективным отношением субъекта. В.3. Панфилов [Панфилов 1987] также подчеркивает, что содержательная сторона речи и содержание сознания не сводится к сумме значений тех языковых единиц, посредством которых репрезентируется сознание или которые используются в речи.

Н.И. Жинкин [Жинкин 1982] понимает под смыслом и значением соответственно семантику внутренней речи и семантику внешней речи. Смысл определяется текстом и репрезентируется значением. В отличие от Л.В. Звегинцева, полагавшего, что смысл представляет собой целостное образование, которое «не может разбираться на части», Н.И. Жинкин выделяет в структуре смысла суппозицию (реализуемую семантику) и пресуппозицию (предполагаемую семантику, не отраженную в предложении). Реализуемая семантика и определяет смысл конкретного употребления слова.

А.Р. Лурия [Лурия 1979] понимает под смыслом индивидуальное значение слова, выделенное из объективной системы связей; оно состоит из тех связей, которые имеют отношение к данному моменту и данной ситуации: «...если «значение» является объективным отражением системы связей и отношений, то «смысл» — это привнесение субъективных аспектов значения соответственно данному моменту и данной ситуации».

В слове наряду со значением, включающим предметную отнесенность и собственно значение, то есть обобщение, отнесение предмета к известным категориям, имеется всегда и индивидуальный смысл, в основе которого лежит преобразование значений, выделение из числа всех связей, стоящих за словом, той системы связей, которая актуальна в данный момент.

А.В. Бондарко [Бондарко 1978], рассматривая различные концепции соотношения значения и смысла, выделяет наиболее существенное в этих точках зрения и отмечает, что эти выводы вытекают не только из современной литературы вопроса, но и в некоторых отношениях и из языковедческой традиции:

1. Значение представляет собой содержательную сторону определенной единицы данного языка, тогда как смысл может быть передан разными единицами в данном языке и единицами разных языков, кроме того, он может быть выражен не только языковыми, но и неязыковыми средствами.

2. Значение той или иной единицы представляет собой элемент языковой системы, тогда как конкретный смысл — это явление речи, имеющее ситуативную обусловленность.

3. Из связи значения с языковыми единицами и с системой данного конкретного языка вытекают проявления неуниверсальности языковых значений. Значения языковых единиц разных языков могут не совпадать по своей содержательной характеристике, по объему, по месту в системе. Что же касается смысла, то он не зависит от различий между языками, по своей природе он является универсальным, представляющим инвариантное содержание отражательной деятельности человека.

4. Следствием связи значений с языковыми единицами и с языковой системой в целом является относительная ограниченность состава значений языковых единиц при неограниченности выражаемых в речи конкретных смыслов.

5. Возможность выражения в актах речи бесконечного количества новых смыслов связана с такими факторами, как нетождественность содержания, выражаемого сочетаниями языковых единиц, простой сумме их значений, ситуативная обусловленность смыслов, участие не только языкового, но и неязыкового значения в формировании смысла.

6. Во взаимосвязи значения и смысла существенны отношения средства и цели: языковые значения служат средством для выражения смысла в том или ином конкретном высказывании.

7. Значения языковых единиц в акте речи и передаваемый смысл находятся в отношении перекодирования. Направление перекодирования зависит от позиции говорящего и слушающего: говорящий перекодирует передаваемый смысл в значения, а слушающий перекодирует значения воспринимаемых им знаков в смысл.
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Данная статья посвящена проблеме разграничения синонимов в языке и речи. Материалом для исследования послужила речь детей младшего школьного возраста.

This article is devoted to the problem of differentiation of the synonyms in the language and speech. The speech of junior schoolchildren is the material for investigation.

В обычном разговорном словоупотреблении мы довольно свободно пользуемся словами «язык» и «речь», однако различаем мы их не всегда последовательно и точно, смешивая подчас понятия, выражаемые указанными терминами, а ведь “различение языка и речи имеет фундаментальное значение для науки о языке и для понимания ее объекта” [Березин, Головин, 33]. 

В лингвистике существует несколько отличающихся друг от друга взглядов на отношения между языком и речью, особенно по отдельным частным вопросам. Отмечая различия между понятиями «язык» и «речь», Ф. де Соссюр, например, обращает внимание на то, что язык – явление чисто социальное, он связан лишь с обществом в целом, поэтому он идеален, абстрактен и стремится к устойчивости, речь же – явление индивидуальное и изменчивое. 

Современные исследователи, развивая основные положения теории Ф. де Соссюра, полагают, что граница между языком и речью проходит по горизонтали: виртуальное принадлежит языку, актуальное – речи. Кстати, вспомним, что понятие виртуального и актуального в языке идет еще от Гуссерля, который под «виртуальное» подводил чисто логическое, постоянное, по сравнению с актуальным, изменчивым в языке. Профессор С. Ульман относит понятия «виртуального» и «актуального» только к форме знака (significant), к двум его аспектам: виртуальный как хранящийся в виде отпечатка (engrams) в системе языка и акустический – когда знак реализован в речи. По мнению Н.А. Слюсаревой, “виртуальное и есть то, что потенциально содержится в сознании, в психике, словом – в мозгу, а актуальное является непосредственно чувственным, воспринимаемым при помощи органов чувств” [Слюсарева, 21], причем здесь следует сделать существенную оговорку о том, что “способность виртуальных знаков к преобразованию в актуальные, осуществляемому в процессе речевой деятельности (в акте коммуникации) обеспечивает динамичность языковой системы, ее гибкость” [Васильев, 156]. 

Не станем здесь заниматься обзором различных точек зрения на язык и речь, остановимся лишь на тех положениях о соотношении фактов языка и речи, которые являются существенными для изучения синонимии. Поскольку речь “есть воплощение, реализация языка (кода), который обнаруживает себя в речи и только через нее выполняет свое коммуникативное назначение” [Языкознание, 414], мы будем вместе с тем различать факты, относящиеся отдельно к языку и отдельно к речи. Речь, хотя и включает в себя те же элементы, которые входят в систему языка, имеет, однако, свои отличительные черты. Все то, что есть в языке, может (и должно) воплотиться в речи. Но из того, что есть в речи, в систему языка входит только наиболее устойчивое и неслучайное. Используя философские категории, можно сказать, что отношения языка и речи – это не только отношение общего и единичного, абстрактного и конкретного, но также отношение сущности и явления. Язык проявляется в речи, и задача филолога – его оттуда извлечь. 

В кругу проблем лексической синонимики особенно интересным и важным, на наш взгляд, является вопрос о разграничении языка и речи потому, что, как отмечает А.П. Евгеньева, “именно здесь наиболее часто происходит смешение планов анализа, а это неизбежно ведет, с одной стороны, к кажущимся противоречиям в оценке явления, с другой стороны – к действительной путанице понятий” [Евгеньева, 5]. Даже классификации синонимов на принадлежащие языку и речи проводятся по-разному, что, по-видимому, объясняется расхождениями в понимании языка и речи вообще и языковой и речевой синонимии, в частности. Необходимо поэтому четко разграничивать вопрос о синонимах в лексико-семантической системе языка и вопрос об их употреблении, т.е. о функциях и роли синонимов в речи. 

Говоря о явлении синонимии, в первую очередь необходимо помнить, что оно принадлежит сфере языка, поэтому должно рассматриваться и определяться с точки зрения языка, с точки зрения его лексико-семантической системы. Вторая же сторона рассмотрения синонимов, связанная с первой, – это функции синонимов, выяснение их роли в речи. Из этого следует, что “необходимо разграничивать синонимы в собственном смысле и те многочисленные случаи тождества и близости значения отдельных оборотов, сочетаний, даже отдельных слов, которые возникают в речи, потому что в этом случае, тождественность значения создается дополнительными условиями: речевой ситуацией и контекстом, лексико-фразеологическими связями слов и т.д.” [Евгеньева, 26]. Исходя из этого, языковым синонимам противопоставляются так называемые речевые (окказиональные, контекстуальные) синонимы. По мнению большинства лингвистов, “в качестве речевых синонимов выступают слова, не имеющие синонимических отношений в языке, но приобретающие их в том или ином контексте благодаря переносному употреблению одного или нескольких из этих слов” [Барлас 1995, 120]. 

В исследованиях по общему языкознанию, психологии и психолингвистике эти вопросы горячо обсуждаются, хотя до сих пор не получили еще однозначного решения. Не меньшее значение это различение имеет для обучения русскому языку младших школьников, так как язык и речь – проявления одной и той же способности человека, средство выражения и совершенствования внутреннего мира человека, в том числе и младшего школьника. 

Речь – это одна из ярких, сугубо индивидуальных и отличительных особенностей человека. “Речь, – пишет В.К. Харченко, – зеркало личности. Как человек говорит – таков горизонт, диапазон его культуры, такова граница, планка, высота его развития” (Харченко, 7(. Безусловно, прав и В.А. Звегинцев, отмечающий, что “все творчество идет через речь. Речь – источник всего того субъективного, что проникает в объективную систему языка, она – канал, по которому человеческая практика входит в язык…” [Звегинцев, 303]. 

Цель данной статьи заключается в том, чтобы выяснить характер синонимических отношений в речи детей младшего школьного возраста. При анализе объективно существующих в детской речи синонимических рядов мы исходили из того, как эти синонимы представлены в словарях синонимов, отражающих лексическую подсистему языка.
 Такой подход дает возможность выявить более полную картину синонимических отношений на том уровне абстракции, который фиксируется словарями, с одной стороны, и конкретно реализуется в речевой практике – с другой.

Анализ синонимических рядов, обнаруженных во всем массиве записанной на магнитофоне устной детской речи и письменных творческих работ учащихся, позволяет установить, что в речи младших школьников содержатся как языковые (луна – месяц; друг – товарищ; ласковый – нежный; верный – надежный; смотреть - глядеть; мать – мама; птицы – пташки; взгляд – взор;  блестеть – сверкать – светиться – гореть), так и речевые (окказиональные)  синонимы (сверкают (звезды) – смеются (звезды); расцветут (звезды) – появятся (звезды); плавная (музыка) – нежная (музыка) – прозрачная (музыка).


Большой интерес представляет группа речевых синонимов. Приведем в качестве примеров фрагменты из устной и письменной речи учащихся начальных классов, в которых содержатся слова этой группы слов: На небе звезды кажутся кусками золота. Когда я смотрю на них и слышу их они сверкают, смеются; Ветер весенний такой нежный, теплый; А вот и еще звезда. Какая она красивая, мягкая; И вот опять льется эта плавная, нежная, прозрачная музыка; Когда я слышу «звездное небо», я представляю, как звезды сверкают, заигрывают, подмигивают; Весна в моем дворе очень солнечная, веселая; Мягко, плавно и очень лирично, будто в такт каким-то часам, ходят коты.

В этих предложениях слова сверкать – смеяться; нежный – теплый; красивый – мягкий; плавный – нежный – прозрачный; сверкать – заигрывать –  подмигивать; мягко – плавно – лирично, солнечный – веселый сближаются семантически и выступают в качестве синонимов, несмотря на то, что они не составляют в языке синонимического ряда. 

Все это подчеркивает своеобразие синонимов  в речи учащихся начальных классов, которые неточны, приблизительны, но очень образны. Здесь можно провести параллель с лексической синонимией в поэтическом тексте. Б.А. Ларин в статье «О лирике как разновидности художественной речи» отмечает, что “точные синонимы в лирике имеют малое применение, так как дают обратный эффект – бледности и надоедливости выражения, а потому именно семантическая параллель – неточный синоним – и является тем видом синонима, который нужен и обычен в поэзии” [Ларин, 64]. По мнению С.Н. Цейтлин, “отталкиваясь от правильно понимаемого значения слова нормативного языка, учащийся образует новое значение данного слова, руководствуясь различного рода ассоциациями” [Цейтлин, 136-137]. Видимо, и узуальные “параллельные значения слов-синонимов являются закреплением в языке закона смысловых ассоциаций, в силу которого слова со сходным значением могут иметь сходную семасиологическую историю и новое значение слова распространяется на другие слова данной семантической сферы” [Цыганова, 182]. Существенно здесь отметить, что, “к сожалению, исследователи часто не замечают обратной стороны подобного словопользования, которая, проявляясь как неосознанное продуцирование нестандартных сочетаний слов, заключает в себе известную долю творческого применения языка” [Асташов, 79].
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ТИПОЛОГИЯ ФОНЕТИЧЕСКИХ ОККАЗИОНАЛИЗМОВ
И.Ю.Тимешова

Тверской государственный университет

Россия г. Тверь
Доклад посвящен описанию типологии фонетических окказионализмов, которые в лингвистической науке остаются наименее изученными. Данная классификация позволяет всесторонне рассмотреть явления окказионального словопроизводства на фонетическом уровне языка.

The report is devoted to the description of typology of phonetic nonce words which in a linguistic science remain the least investigated. The given classification allows to consider comprehensively the phenomena occasional word production at a phonetic level of language.

Появление окказионализмов-это непрерывный процесс. Экстралингвистические и внутренние стимулы языкового развития обусловливают замедление и ускорение этого процесса, его непрерывность. Постоянно возникающие новые окказиональные единицы нуждаются в разностороннем описании и определении их места в системе языка.

Вопрос о статусе окказиональных образований в системе языка в настоящее время остается открытым, несмотря на то, что проблемы окказионализации в речи имеют достаточно длинную историю изучения (см.: Винокур Г.О., Габинская О.А., Жигарева Е.А., Земская Е.А., Лопатин В.В, Лыков А.Г. и др.).

Термин "окказионализм" дублируется  в лингвистической литературе следующими понятиями: "слова-метеоры", "ситуативные", "одноразовые неологизмы", "слова-беззаконники",  "индивидуально-авторские неологизмы", "произведения индивидуального речетворчества" и т.д. Большинство из них  представляются нам узкими, не охватывающими в полной мере процессы окказионального производства, поскольку последнее и теоретически, и практически задействует все ярусы языка и в своем арсенале имеет его многообразные ресурсы. В этом контексте наиболее предпочтителен термин "окказионализм".

Основными дискуссионными проблемами теории окказиональности являются отсутствие единого фундаментального определения, четко разработанной системы признаков окказиональных образований, служащей для их демаркации от узуальных явлений и речевых неправильностей, вопрос об объеме термина "окказионализм".

Наименее освещенными в лингвистической науке остаются фонетические окказионализмы, хотя многими лингвистами делались попытки их описать. Экспериментальное воздействие на звуковую оболочку слова, ее деформации, новые звуковые комбинации открывают дальнейшие перспективы для возникновения новых слов, внедряющихся во многие сферы речевой коммуникации. В настоящее время достаточно остро стоит вопрос о систематизации накопленных знаний о фонетических новообразованиях, разработке типологии и изучении специфики их функционирования. 

По мнению Н.Г.Бабенко, фонетические окказионализмы,  рождаются в том случае, когда автор предлагает в качестве новообразования какой-либо звуковой комплекс, считая, что этот комплекс передает, содержит некую семантику, обусловленную фонетическими значениями звуков, его составляющих. Уникальность таких образований состоит в том, что они не создаются по продуктивным/ непродуктивным словообразовательным моделям, уже функционирующим в языке. При образовании окказионализма за основу берётся специфическое сочетание звуков, не существующее в языке. Например: "Муломнг,/ улва/ глулов кул…/ амул ягул валгул/ за-ла-е/ у гул / волгала гыр/ марча" ("Глухонемой", А.Крученых). Н.Г.Бабенко полагает, что подобные новообразования являются собственно фонетическими окказионализмами, и не рассматривает иные новшества. 

Иной точки зрения придерживается О.Б.Власова . Она считает, что целесообразно выделять два типа  фонетических новообразований в зависимости от наличия/отсутствия грамматических аффиксов. К первому типу она относит новообразования, не имеющие ни одной узуальной морфемы, типа Рамамба Хару Мамбуру (М. Покровский), Чечефигауа (А.Левин). Такие фонетические окказионализмы интерпретируются в зависимости от индивидуальных ощущений и ассоциаций читателя. Ко второму типу лингвист относит такие фонетические новообразования, в которых окказиональные корни сочетаются с узуальными аффиксами, поэтому такие единицы оказываются членимыми, но непроизводными. Они не производятся (так как нет производящего), а создаются по готовому образцу, например: "Жри ховырдовыми шшоками,/ Раздобырдывай лешша" (В.Каменский). Новообразования этого типа, как отмечает А.М.Кондратов , расшифровываются благодаря грамматике русского языка, а само наличие структуры позволяет произвести вполне корректный смысловой анализ.

Образования  типа бобэоби (В.Хлебников) рассматривает и А.П. Журавлев. Однако ученый называет их искусственными идеофонами и предполагает, что по семантике они близки к звукоподражаниям . Такой подход к исследуемым фактам речи объясняется спецификой происхождения фонетического новообразования. В современном русском языке, как отмечает А.П.Журавлев, процесс формирования новых слов на базе фонетической мотивации невозможен (об этом говорит и А.Г.Лыков, рассматривавший в качестве единственного источника появления новых корней иностранные языки), так как гораздо легче использовать уже имеющийся материал- корни, суффиксы, приставки, окончания- или образовывать новые слова путем переносов по смыслу. Все "искусственные идеофоны", представленные в художественном тексте, по мнению лингвиста, представляют собой намеренный отказ от смысловой мотивировки и использование фонетической, они всегда будут ассоциативно истолковываться, тем более никогда не перейдут в разряд канонических единиц, так как не употребляются постоянно и остаются на начальных этапах формирования слова (А.П.Журавлев предложил свою реконструкцию формирования узуального слова по "древней" модели фонетической деривации: 1) появление некоего звукового комплекса, обладающего фонетико-признаковой значимостью; 2) выделение наиболее четких признаков, формирование первичного значения; 3) дальнейшая конкретизация значения, закрепление формы, переход от идеофона к слову; 4) формирование осмысленного понятийного ядра).

Все рассмотренные выше окказиональные образования характеризуются многополярной интерпретацией. Наличие незарегистрированного корня или основы осложняет понимание новообразования. Иногда автор "намекает" на значение фонетического окказионализма, например: "Сиинь соон сиий селле  соонг се…"("Весна", А.Туфанов). Но, соглашаясь с Е.В.Поздеевой, можем утверждать, что у любого новообразования есть лексическое значение, если даже оно непонятно, то эта "непонятность запрограммирована, а это ни что иное, как специфично выраженное значение".  

Однако окказиональное образование на фонетическом уровне не исчерпывается только этими двумя типами единиц. Ю.А.Бельчиков отмечает, что окказионализмы встречаются в произношении (в том числе ударении)  "в обиходно-бытовой непринужденной речи- как проявление языковой игры: очепатка (ср.опечатка), овосчи (ср.овощи),пальтишк'о (ср. пальт'ишко), а также в речи стихотворной (например, з'ефир при нормативном зеф'ир)" . Однако данная дефиниция требует конкретизации, так как она непрозрачна для демаркации окказионализма от просторечия и диалектизма. Все эти три вида единиц являют собой отступление от языковой нормы, следовательно, задача исследователя состоит в том, чтобы максимально точно определить языковую принадлежность используемого слова. Стилизованное окказиональное образование в отличие от просторечия и диалектизма часто единично, отличается высокой степенью экспрессии. Нередко оно отмечено логическим ударением. Например, в разговорной речи: Славик тебе зв'онит (ироничное замечание на допущенную коммуникантом ошибку). Если в тексте параллельно существуют правильный и ненормативный варианты, то в данном случае мы имеем дело с просторечием или диалектизмом. Например: "Не говори алф'авит/, А только алфав'ит./ Кто говорит алф'авит-/Неверно говорит"("Ударения", Э.Успенский). Окказионализмами являются и те слова, которые созданы для пародирования какой-либо диалектной особенности произношения, например: " Как зачну строчить да окать-/ Слышу горькое "увы"./ Яшин А. кусает локоть- /Лучший окальщик Москвы. / Стоновлюсь я парнем-хватом/ И токовским быть готов:/ Утвержден секреторьятом/ На одиннадцать постов…"(С.Смирнов). Выделенные во втором четверостишии слова- фонетические окказионализмы, которые можно охарактеризовать как явления псевдооканья( смысл оканья не в том, чтобы побольше вставлять в речь [о], а в том, чтобы различать <a>-<о>): стоновлюсь- стань,  токовский- так, секреторьятом- секретарь. Таким образом, к третьему типу фонетических новообразований можно отнести только те "неправильности", которые употреблены единожды, отличаются высокой степенью экспрессивности, зависимы от контекста, выполняют актуальное для автора коммуникативное задание.

 К четвертому типу считаем целесообразным отнести фонетические деформации, служащие для передачи дефектов произношения, например: "Зачэ-эм обижаешь? А-атличный памидор! Не хочэшь памидор, купи яблок! Отличный молодильный яблок! Молодой будешь!" (Дм. Емец).Такие окказионализмы представляют "коверканье" звуковой оболочки слова субъектом, не владеющим нормой. Автор, фиксирующий это "коверканье", не всегда придерживается установленных им же "правил" имитации (Ср.: А-атличный и отличный). Иногда такие единицы используются для создания комического эффекта- коммуникативной ситуации двусмысленности, например: (герои анекдота, попробовав "чудодейственный" напиток, стали произносить [г] вместо [р]): "Чебугашка, Чебугашка! Тебе чего, могоженого или пигоженого?"- "Мне все гавно!" Несмотря на существующие в русском языке глаголы, которые характеризуют дефектное звучание: шепелявить, картавить, гундосить, гнусавить и т.д., данные новообразования экспрессивны и обязательны для решения авторского замысла.

И, наконец, к пятому типу, на наш взгляд, относятся метатезные, диарезные, эпентезные деформации и наращения, которые не отражаются на лексическом значении слова. Такие единицы отличаются оригинальной формой и достаточно высокой степенью экспрессивности.  К ним относятся изменение порядка следования слогов или мена согласных или гласных звуков в пределах смежных слогов (ср.: очепатка) ; обратный порядок букв в слове (Яло (Оля), Абаж (Жаба), В.Губарев; абыр (рыба), абырвалг (главрыба), М.Булгаков). Фонетические наращения- это фиксированные сочетания звуков, прикрепляемые в конце слова (к каждому слогу внутри слова) и служащие инструментом стилизации. Например,  фонетические окказионализмы Пошли вонус, Чифирюс, Гопус-стопус, Склеротикус-маразматикус (Дм. Емец) представляют стилизацию под звучание латинского языка. Иногда "лишние" слоги используются в детской загадке, например: "Мне нужнее, чем розы, хозяин мороза- охоолоодиольоник"( "Антенна", №39, 2006).

Таким образом,  фонетические окказионализмы- это специфические образования, представляющие собой новый звуковой комплекс, требующий ассоциативной интерпретации; сочетание незарегистрированной корневой морфемы и узуальных грамматических аффиксов, более прозрачное для истолкования; орфоэпические деформации (произношение и ударение), обусловленные только определенным контекстом; образования-имитаторы речевых дефектов; специфические наращения и деформации метатезного характера.

В настоящее время теория окказиональности открыта для новых исследований.  Анализ новообразований ставит перед исследователями множество вопросов, которые составляют перспективу дальнейшего исследования.
Ирина Юрьевна Тимешова, аспирант
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К ОПИСАНИЮ МНОГОКРАТНОГО ВРЕМЕНИ В РУССКОМ ЯЗЫКЕ
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Россия,  г. Березники
Описаны свойства категории многократного времени в русском языке применительно к употреблению категории многократного времени в описании высших уровней надвременного самоосознания личности.

The characteristics of repeatedly times category in Russian language was described applicatively to repeatedly times category using in higest levels of personal undertimig selfconsiousness. 

Категория многократного времени неоднократно описана в грамматике русского языка [7, с. 362, §182] и место её в общей структуре языковой системы весьма определено областью её использования. В общем же плане языковые категории обусловлены применением к описанию: а) вещественных категорий, б) временных (процессных) категорий, в) структурных категорий (включающих саму описывающую личность).
 Категория многократного времени относится к описанию структурных свойств,— к надвременным категориям, надвременные же категории разграничиваема на две группы, подразумевающие: 1) наличие личности, безличного общего смысла, коллективного субъекта, 2) неограниченность действия только непрерывно длящимся временем,— описание многократного начала, прекращения и возобновления, продолжения действия (группы действий), например  езживая — многократно езжая, езжая — деепричастие описывающее процесс в настоящем времени, (ехавше — аорист), но езживая — это описание некоторой последовательности поездок, с (малосущественными) промежутками между ними, позволяющее обобщить общее свойство этих  (лично), многократно совершаемых действий. Многократное время относится к более сложной группе надвременных конструкций, нежели конструкции с коллективным субъектом.
Вообще русский язык изобилует (в отличие от других языков) употреблением категории многократного времени: ещё примеры — воспитывать,— питать (однократное время), питывать (многократно питать, многократное время), воспитывать (букв. принимать на питывание), также  образов-ыв-ать, препод-ав-ать, обнаруж-ив-ать, повластв-ов-ать, ремонтир-ов-ать, свар-ив-ать, упаривать
, и т. п.. Многократное время образуется  посредством суффиксов ​–ав-, -ов-, -ив-, -ыв-, и разнообразных приставок по-, воз-, об-, с-, у-  и т. д.


Содержательно, категория многократного времени  относится к описанию области свобод личности (см. примечание 1, отрасли 7-10), и вообще к описанию субъектом упорядоченного использования лично совершаемой последовательности действий
, например, подготавливать (многократное время) от готовить (однократное время), в некоторой социально-промышленной структуре и социальной или лично свободной деятельности. Многократное время также образуется не только от  глагольных форм, но и от существительных, посредством свойственный многократному времени приставок, например, совершенство — посовершенствовать и т. п. Причём последовательность действий, описываемых категорией многократного времени, не является законченной, представляется открытой будущему неограничиваемому продолжению.


Исторически же многократное время широко наблюдается в пласте разговорного русского языка не затронутого формализмом религиозных канонов и официально-бюрократическим стилем, например, в былинах: "А стал на ноги да конь припадывать" [2, с. 188]. Ещё примеры неоднократно встречающиеся в былинах похаж-ив-ает, помах-и-вает, покряхт-ыв-ает, поспраш-ив-ать и т. п.

В иных же языках, например, в английском, категория многократного времени, как самостоятельно, флективно, образуемая языковая единица,— не наблюдается
. Примерно то же самое наблюдается в китайском языке, изобилующем деепричастными формами, но непредставляющими возможность морфемного (несинтаксического) выражения многократного времени.


Таким образом, в первом приближении, категория многократного времени (в её морфемном, флективном образовании) является существенно свойственной русскому языку и широко
 содержательно используется для описания структурных образующих свобод личности (образуема от глагольных форм и существительных посредством суффиксов ​‑ав‑, -ов-, -ив-, -ыв-, и разнообразных приставок по-, воз-, об-  и т. д.).
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К ПРОБЛЕМЕ ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ КОНЦЕПТОВ: «УТЕШЕНИЕ» И «СМЕРТЬ»

М.С. Шишков
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В статье на примере анализа функционирования двух концептов — «утешение» и «смерть» — рассматривается вопрос о вариантах их взаимодействия. Делается попытка обнаружить возможность заполнения структурных позиций (кластеров) фрейма концепта «утешение» концептом «смерть». Определяются изменение в реализации фрейма, а также аксиологическая окраска в зависимости от дискурса, в котором функционируют концепты.

The article is devoted to analysis of functioning of two concepts — “consolation” and “death” and to examination of their interaction. The author tries to find potential positions in the frame of “consolation” to be filled by the concept “death” in. He describes alterations in the frame during its realization and value index of the concepts in different discourses.
Рассмотрение связи концептов возможно в двух аспектах: статическом (выявляются синонимия, антонимия, гипонимия концептов) и динамическом (при котором исследуется взаимовлияние, взаимообусловленность концептов). Особо интересным представляется обнаружение механизмов межконцептуального взаимодействия.

Предметом рассмотрения в данной статье являются два разнородных лингвокультурных концепта — «утешение» и «смерть». Под лингвокультурным концептом мы, вслед за Е.И. Зиновьевой и Е.Е. Юрковым, понимаем «условную ментальную единицу, направленную на комплексную репрезентацию языка, сознания и культуры» [1, с. 147]. Именно поэтому через анализ языковых единиц, репрезентирующих концепт, важно обнаружить не только культурный компонент, но и способы его представления в сознании носителя языка, а также их когнитивные связи.

Когнитивную соотнесенность концептов, как представляется, можно увидеть при моделировании одного из концептов в виде фрейма, кластеры которого потенциально открыты для заполнения другими концептами.

Фрейм содержит комплексную схему ситуации, является «совокупностью хранимых в памяти ассоциаций» [2, с. 19]. Однако фрейм, т. е. рамка, представляется нам также неким подобием «черного ящика»: «на входе» имеется ситуация, «на выходе» — её изменение (в самом простом варианте — его наличие или отсутствие). То есть фрейм оказывается интересен тем, что позволяет увидеть не только ситуацию, но и все ее условия на «входе» в их отражении на «выходе».

В структуре фрейма концепта «утешение» нами выделена рамка: причина возникновения ситуации и результат. В эту рамку заключен сам «процесс» утешения (ядро фрейма), состоящий из двух компонентов, определяющих направленность и аксиологическую характеристику концепта: действие/процесс и средство (т. е. процессуальный и инструментальный компоненты).


На примере взаимодействия концепта «утешение» с концептом «смерть» обнаружим особенности выявления их связей.

Концепт «смерть» может выступать во всех позициях во фрейме концепта «утешение». Рассмотрим более подробно каждую из них.

1. Смерть как причина для утешения
Смерть всегда служит источником горя и печали. При этом во многих контекстах говорится о невозможности утешения (хотя и несколько формульно), т. е. в случае занятия концептом «смерть» причинного кластера фрейма «утешение» предполагается негативный результат:

Мы все безутешно и глубоко скорбим вместе с его родными и близкими. (Некролог // «Наружная реклама России», 2000.08.17)
В религиозном дискурсе находим иной взгляд на безутешность, который характеризует субъекта:

Я не хочу, чтобы вы были без надежды, как прочие, которые верят в смерть...— мы эти слова слушаем, и мы все равно «знаем», что перед нами лежит человек, который умер, и хотим быть безутешными. (Антоний (Блум), митр. Сурожский. Воскрешение дочери Иаира)
В таком комментарии митр. Антония подчеркивается, что не сам процесс утешения невозможен, а отсутствует готовность субъекта воспринять утешение. «Утешение» при таком подходе оказывается не только возможным, но и неизбежным.

Имеется и иной вариант, когда проявляются эти два концепта во взаимосвязи. Так, возможен случай, чтобы субъект предчувствовал приближение смерти (и тогда появляется необходимость быть утешенным). Иногда угроза смерти является чуть ли не единственным моментом, когда человек начинает задумываться над вопросами своего существования, обращается к высокому:

Позволю себе, однако, напомнить, что не всем же быть такими трусами и хиляками — некоторые способны перед лицом смерти искать утешения в чем-нибудь вечном, хоть вот в искусстве, если угодно. (Быков Д. Камера переезжает // «Новый Мир», № 7, 2000)
Противоположной оказывается тема отказа от утешения перед смертью. Например, читаем у двух авторов Серебряного века:

Нет, не таков Семен Рубашкин! Он гордо взойдет на эшафот, он гордо отстранит своего палача и, сказав священнику: «Мне не нужно утешения!» — сам наденет петлю на свою гордую шею. (Тэффи Н. А. Модный адвокат)

Этот человек знал, чего стоит человеческая жизнь, и имел вид осужденного на смерть, но гордого и непримиряющегося преступника, который уж не пойдет к попу за утешением! (Андреев Л. Н. Дневник сатаны)
В обоих случаях — и у Тэффи, и у Андреева — причиной отказа от утешения является гордость, т. е. субъект подвержен состоянию с характеристиками, противоположными самому условию действия ядра фрейма (гордость vs. смирение).

2. Смерть как средство утешения
В то же время встречаются контексты, в которых смерть предстает в качестве средства утешения:

А тебе еще есть в свете утешение: его Господь уже от тиранства избавил!.. Я так и вскрикнула: «умер!» да за волосы себя схватила ... (Лесков Н. С. Тупейный художник)
Такого рода примеры выражают православное представление о смерти. Особенно часто их можно встретить в религиозном дискурсе. Несомненно, стоит учитывать и символику отпевания и заупокойных служб (панихиды, литии, заупокойные Литургии), вспомнить белое облачение священника на этих службах. 

Церковный обряд показывает смерть как светлое, радостное событие, служащее нам утешением. По этому поводу пишет, например, митр. Антоний Сурожский:

… в псалмах, которые поются есть одна фраза, которая как бы из гроба звучит от покойника нам в утешение: Жива будет душа моя и восхвалит Тя, Господи... (Антоний (Блум), митр. Сурожский. О смерти)
То есть смерть служит источником горя и, одновременно, источником утешения. Отвечая на вопрос о том, что такое смерть — зло, благо или не то и не другое, о. Александр Мень как-то сказал:

Смерть — это зло. Но Господь даже зло обращает в добро, и пока наша жизнь такая бренная, человек может и в смерти обрести утешение. Меня, например, часто мысль о смерти успокаивает в минуты каких-то трудностей, испытаний, тревог. (Отец Александр Мень отвечает на вопросы слушателей. М., 1999. http://www.alexandrmen.ru/ books/voprosy/otvet_01.html)
Поэтому иногда смерть близкого человека становится источником умиления, особого религиозного, духовного чувства:

Тебе, дорогая, я не могу сказать слов утешения, не могу скрыть, что известие о смерти Ади вызвало во мне какое-то умиление. … мне кажется, что смерть — дар Божий, не печальный, а радостный. (С. Я. Парнок — Е. К. Герцык. 21 августа 1925 года // София Парнок. Переписка с Н. Е. Веденеевой. http://brb.silverage.ru/zhslovo/sv/sp/?r=let&l=lv&id=4)
3. Смерть как результат (собственно утешение)

Как ни парадоксально, но смерть может быть одновременно процессом и результатом с положительной оценкой:

Преждевременная смерть — утешение для тех, кто не нашел себя в жизни. (Кириллов Д. Взгляд. http://proza.rnls.ru/texts/2004/12/05-24.html)
Иногда — с отрицательной: например, название статьи в журнале «Городовой» от 13 июля 2004 г. — «Утешение смертью» (речь идет о самоубийстве). (http://www.gorodovoy.spb.ru/rus/news/civil/p388196.shtml)
Обращаясь к религиозному дискурсу, мы обнаружим, что с положительно маркированным результатом смерть будет выступать в символическом значении. Для примера можно привести аскетические принципы (умерщвление плоти), крещение (в котором присутствует образ смерти и второго рождения) и монашеский постриг (символичность которого напрямую связана со смертью как отрешением от мира):

Но терпеливно скорбь сию подъял еси и утешение в монашестве обрел еси, стопы своя к единому служению Христову направляяй. (Кондак 2 Акафиста свщмч. Владимиру, Митрополиту Киевскому и Галицкому)
Таким образом, на примере анализа двух концептов — «утешение» и «смерть» — мы представили одну из возможных моделей межконцептаульного взаимодействия, а именно возможности подстановки того или иного концепта в определенную позицию концепта-фрейма с конечным изменением результата. То есть периферийные значения одного концепта («смерть») актуализируются при функционировании другого («утешение»).
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В статье рассматривается новая область прикладного языкознания – медиалингвистика. Данное направление занимается изучением языка средств массовой информации и носит системный комплексный подход. Особенностью медиатекстов является необходимость исследовать не только вербальную часть, но и невербальную составляющую.

Building of the interdisciplinary approach, medialinguistics, provides an integrated and systematic viewpoint on the problem of mediatexts. The theory, structure and terminology of medialinguistics enable it to research the whole range of issues related to the functioning of various mediatexts the Mass Media language and makes good use of a  system defined approach. 

Век высоких технологий расширяет границы мира, и неизбежное преобладание знаковой информации создает свои особенности ее восприятия. Каждый тип связи соответствует определенному типу социального общества:

· коммуникация «из уст в уста» порождает толпу;

· печатная форма информации реализуется в публике;

· телевизионная коммуникация провоцирует массу публицистов.
Так, «вместо печатного рационального и постоянного текста появился короткий и условный радийный текст» [Комаровский: 2003(. Французский исследователь Ги Дебор, характеризует современное общество, как «общество спектакля» - торжество видеоряда в информационном потоке [цит. по Комаровский: 2003(. А Режи Дебре -  основатель новой отрасли знания «медиалогии», считает, что «мы живем в эпоху «видеосферы» [цит. по Комаровский: 2003(. Необходимо отметить, что до недавнего времени изучением коммуникации занимались представители точных наук, преимущественно математики. Такая тенденция объясняется тем, что «мир СМИ не был готов к теоретизированию в области повседневной практики» [Комаровский: 2003(.

Сегодня науки о коммуникации развиваются в сторону специализации, что благоприятствует их потенциальному становлению. СМИ являются объектом внимания не только со стороны общественности, но и представляют особый интерес для науки, представители которой занимаются изучением СМИ, используя различные подходы [Harris: 1983; Bryant: 1990; DeFleur и Lowery: 1983; McGuire: 1985; Roberts и Maccoby: 1985(. Исследования могут производиться как непосредственно телевизионными сетями, издательствами, корпорациями (например, оценка аудитории, исследование предпочтений потребителей информации), так и независимыми учеными, стремящимися рассмотреть такие вопросы как, например, влияние, уровень эффективности, особенности языка СМИ [Davis, Baran: 1981; Lazarsfeld: 1941(.

Для нас особый интерес представляют работы ученых изучающих особенности языка СМИ. В лингвистике можно выделить три исследовательских направления:

· теоретическое направление –  трактовка основных языковых систем и процессов, происходящих в них;

· описательное направление –  описание языковых явлений;

прикладное направление – совершенствует языковые системы.

В рамках последнего направления сформировалась научная дисциплина, которая получила название медиалингвистика. Данный термин был предложен Т.Г Добросклонской. Медиалингвистика состоит из двух компонентов – «медиа» и «лингвистику». Под словом «медиа» понимается «совокупность технических средств, общественных организаций человеческих ресурсов, которые задействованы в массовом распространении информации» [Добросклонская: 2000(. Данное направление связано с изучением функционирования языка в сфере массовой коммуникации. При этом массовая коммуникация представляет собой сам процесс распространения информации [Там же (. 

В рамках медиалингвистики «предлагается системный комплексный подход к изучению языка СМИ» [Добросклонская: 2004(. Теоретической составляющей данного научного направления является концепция медиатекста, которая представляется как многоуровневое исследование, реализующееся в диалектическом единстве языковых и медийных признаков. Понятие «текста» в данной концепции выходит за рамки традиционного понимания, в котором «текст – объединенная смысловой связью последовательность знаковых единиц, основными свойствами которой являются связность и целостность» [Лингвистический энциклопедический словарь: 1990(, приобретая еще и семиотическое толкование, подразумевающее последовательность любых знаков. В качестве обоснования можно сослаться на мнение A. Bell, который утверждает, что: «Определение понятия «медиатекст» уже давно не соотносится с традиционным взглядом на текст, рассматривающим его как набор напечатанных слов; оно приобретает более широкое значение, включая в себя речь, музыку, звуковые эффекты, картинки и многое другое. Медиатексты также отражают технологию их создания» [Bell: 1996(. 

При изучении медиатекстов используются различные теоретические подходы: совокупность лингвистического, прагмалингвистического и когнитивного подходов, семиотический подход, философско-культурулогический, коммуникативный и др. [Добросклонская: 2000(. По мнению ученого,  системный последовательный анализ позволяет не только тщательно изучить основные свойства текста массовой информации, но и свести все полученные данные в единую логически структурированную картину, получив своего рода голографическое изображение медиатекстов, наиболее полно отражающее их реальные свойства и признаки» [Там же].

Концепция медиатекста дополняется устойчивой системой параметров, с помощью которых можно точно описать какой бы то ни было медиатекст [Добросклонская: 2004(. 

1. способ производства текста (авторский – коллегиальный);

2. форма создания (устная – письменная);

3. форма воспроизведения (устная – письменная);

4. канал распространения (СМИ);

5. функционально-жанровый тип текста (новости, комментарий, специальный репортаж, реклама);

6. тематическая доминанта или принадлежность к медиатопику.

        Помимо вышеперечисленных параметров, в медиалингвистике существует еще и внутренняя структура, которая хотя и находится в стадии формирования, но уже имеет ряд устоявшихся компонентов, как например, возможности функционально-стилевой дифференциации, жанрово-видовая классификация, лингвостилистические особенности. 

Применительно к теории медиалингвистики особое значение имеет коммуникативный фон, который понимается как «совокупность условий и особенностей производства, распространения и восприятия медиатекста» [Там же(. Таким образом коммуникационный фон тесно связан с категорией дискурса, объединившей в единое целое словесную, вербальную составляющую коммуникации и ее экстралингвистические компоненты.

Следует отметить, что терминологический аппарат  медиалингвистики находится в стадии становления. Междисциплинарность данной научной дисциплины позволяет оперировать широким спектром терминов гуманитарных наук: лингвистически, психологии, социологии и др. Однако, в обиход уже вошли термины, описывающие особенности функционирования языка СМИ, предложенные медиалингвистикой. Например, такие термины как: медиатекст, медиаречь, медиаландшафт, лингвомедийный и т.п. [Там же (.

Каждый из теоретических подходов вносит свой вклад в понимание средств массовой информации. Однако необходимо признать, что такой огромный пласт информации необходимо структурировать и организовать. Для этого и было предложено создание научной дисциплины – медиалингвистика, которая занималась бы языковыми проблемами средств массовой информации.  

Мы полагаем, что было бы не правильно рассматривать медиалингвистику как сугубо прикладную отрасль лингвистики. Уже становится очевидным, что ставится целый ряд важнейших теоретических проблем, требующих скорейшего разрешения. Медиалингвистика является хотя и молодой, но достаточно перспективной научной дисциплиной, которая может охватить многие аспекты особенностей средств массовой информации и провести их комплексное изучение.
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Раздел 3. ФОРМИРОВАНИЕ ЯЗЫКОВОЙ И КОММУНИКАТИВНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ СТУДЕНТОВ В ПРОЦЕССЕ ПРЕПОДАВАНИЯ РЕЧЕВЕДЧЕСКИХ ДИСЦИПЛИН.
ПИСЬМА А.П. ЧЕХОВ-РЕДАКТОРА НА ЗАНЯТИЯХ ПО КУЛЬТУРЕ РЕЧИ
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Статья посвящена использованию на занятиях по культуре речи писем А.П.Чехова, адресованных начинающим авторам. Советы Чехова-редактора, его размышления о писательском труде помогают, на наш взгляд, формированию у студентов вуза такого важного коммуникативного умения, как умение совершенствовать написанное, редактировать собственные тексты.

This paper reports how Chehov’s letters about work of writers can to help students to perfect your writing text. This letters may be used in speech culture course for students of philological specialities.

Чеховская фраза «Краткость – сестра таланта» давно стала хрестоматийной. Но можно ли научить писать кратко, просто и при этом точно, образно, ясно, писать (и говорить) так, «чтобы словам было тесно, а мыслям просторно»? Во всяком случае, попытаться стоит. И обучение это будет тем успешнее, чем чаще на занятиях мы будем обращаться к текстам знатоков и настоящих художников слова. Причем совсем не обязательно, что это будут художественные произведения – ведь и в статьях, и в полемических заметках, и в письмах мастер остается мастером, творцом.

На наш взгляд, на занятиях по культуре речи было бы полезно познакомить студентов с выдержками из писем А.П. Чехова-редактора, в которых он размышляет о «писательской кухне», дает советы начинающим литераторам.

Прежде всего обращаем внимание учащихся на то, как сам А.П. Чехов работал над своими произведениями, сокращая их, добиваясь музыкальности фразы («я занят, занят по горло: пишу и зачеркиваю, пишу и зачеркиваю»; «это еще не повесть, а лишь грубо сколоченный сруб, который я буду штукатурить и красить, когда кончу здание»; «корректуру я читаю не для того, чтобы исправлять внешность рассказа: обыкновенно в ней я заканчиваю рассказ и исправляю его, так сказать, с музыкальной стороны»; «рассказ еще не кончен, не отделан и будет готов лишь после того, как я перепачкаю вдоль и поперек корректуру»).

В письмах к начинающим авторам А.П. Чехов не раз подчеркивал (и делал это порой очень эмоционально), что писательский труд не забава, не развлечение, а сложное, серьезное, ответственное, кропотливое дело, и только такое отношение к нему приводит к успеху:

«Уважай ты себя, ради Христа, не давай рукам воли, когда мозг ленив! Пиши не больше 2-х рассказов в неделю, сокращай их, обрабатывай, дабы труд был трудом» (Ал.П.Чехову);

«Конечно, Вы дурно делаете, что ленитесь и мало пишете. Вы «начинающий» в полном смысле этого слова и не должны под страхом смертной казни забывать, что каждая строка в настоящем составляет капитал будущего. Если теперь не будете приучать свою руку и свой мозг к дисциплине и форсированному маршу, если не будете спешить и подструнивать себя, то через 3 – 4 года будет уже поздно» (Н.М.Ежову);

«Вы мало отделываете. Писательница же должна не писать, а вышивать на бумаге, чтобы труд был кропотливым, медлительным» (Л.А.Авиловой);

«Писать с удовольствием – это не значит играть, забавляться. Испытывать удовольствие от какого-нибудь дела – значит любить это дело» (Р.Ф.Ващук).

Обобщая советы А.П.Чехова-редактора, можно назвать три условия, соблюдение которых приводит к успеху, позволяет научиться писать если и не талантливо (это дано немногим), то хорошо:

1) писать много («Только, пожалуйста, пишите побольше, а то ведь малописание ни к чему не ведет» – В.Н.Аргутинскому-Долгорукову; «Чтобы в беллетристике терпеть возможно меньше неудач или чтобы последние не так резко чувствовались, нужно побольше писать, по 100 – 200 рассказов в год. В этом секрет» – Ал.П.Чехову; «Мне помнится, я так настаивал, чтобы Вы побольше писали. Вы пишете мало и редко, а из отдельных, редко выбрасываемых кофеинок трудно сварить кофе» – Ф.А.Червинскому);

2) редактировать, исправлять и (обязательно!) сокращать написанное («…рукописи всех настоящих мастеров испачканы, перечеркнуты вдоль и поперек, потерты и покрыты латками, в свою очередь перечеркнутыми и изгаженными…» – А.С.Лазареву; «Посылаю и твою рукопись… Сократи больше чем наполовину. Вообще, извини, пожалуйста, я не хочу признавать рассказов без помарок. Надо люто марать» – Ал.П.Чехову; «Если бы я был издателем, то, приобретая сочинения, ставил бы непременным условием авторскую корректуру» – В.Г.Черткову; «Недостаток у Вас один, крупный, по-моему, недостаток, – это то, что Вы не отделываете, отчего Ваши вещи местами кажутся растянутыми, загроможденными, в них нет такой компактности, которая делает живыми короткие вещи. …Вы не хотите или ленитесь удалить резцом все лишнее. Ведь сделать из мрамора лицо, – это значит удалить из этого куска то, что не есть лицо» – Е.М.Шавровой-Юст);

3) воспитывать вкус к языку («Читайте побольше; Вам нужно поработать над своим языком, который грешит у Вас грубоватостью и вычурностью – другими словами, Вам надо воспитать в себе вкус к хорошему языку, как воспитывают в себе вкус к гравюрам, хорошей музыке и т.п. Читайте побольше серьезных книг, где язык строже и дисциплинированнее, чем в беллетристике» – Е.М.Ежову).

В 1889 году А.П.Чехов написал А.С.Суворину: «Читать веселее, чем писать. Я думаю, что если бы мне прожить еще 40 лет и во все эти сорок лет читать, читать и читать и учиться писать талантливо, т.е. коротко (курсив мой – О.А.), то через 40 лет я выпалил бы во всех вас из такой большой пушки, что задрожали бы небеса». Что же делает текст лаконичным, компактным, а значит, по мнению А.П.Чехова, выразительным и ярким? Что именно необходимо в нем сокращать? Вновь обратимся к письмам мастера.

• Надо отказываться от слов, которые не обладают ни смысловой, ни эмоциональной нагрузкой, от обилия определений, отвлекающих внимание от предмета и его действия (состояния), избавляться от канцелярских оборотов:

«Этажерка у стены пестрела книгами. Почему не сказать просто: этажерка с книгами? Томы Пушкина у Вас разъединяются. Издание «Дешевой библиотеки» прижато… И чего ради все это? Вы задерживаете внимание читателя и утомляете его, так как заставляете его остановиться, чтобы вообразить пеструю этажерку или прижатого "Гамлета"» (Е.М.Шавровой-Юст);

«…читая корректуру, вычеркивайте, где можно, определения существительных и глаголов. У Вас так много определений, что вниманию читателя трудно разобраться и оно утомляется. Понятно, когда я пишу: «человек сел на траву»; это понятно, потому что ясно и не задерживает внимания. Наоборот, неудобопонятно и тяжеловато для мозгов, если я пишу: «высокий, узкогрудый, среднего роста человек с рыжей бородкой сел на зеленую, уже измятую пешеходами траву, сел бесшумно, робко и пугливо оглядываясь». Это не сразу укладывается в мозгу, а беллетристика должна укладываться сразу, в секунду» (А.М.Пешкову);

«Но какая гадость чиновничий язык! Исходя из того положения… с одной стороны… с другой же стороны – и все это без всякой надобности. «Тем не менее» и «По мере того» чиновники сочинили. Я читаю и отплевываюсь» (А.С.Суворину);

«…Вы не работаете над фразой; ее надо делать – в этом искусство. Надо выбрасывать лишнее, очищать фразу от по мере того, при помощи, надо заботиться об ее музыкальности и не допускать в одной фразе почти рядом стала и перестала» (Л.А.Авиловой).

• Необходимо сокращать, вымарывать ненужные подробности, частности, детали, которые не создают образ или настроение:

«Вы нагромоздили целую кучу подробностей, и эта гора заслонила солнце…» (Л.А.Авиловой);

«Представьте себе большой пруд, из которого вода вытекает очень тонкой струйкой, так что движение воды не заметно для глаза; представьте на поверхности пруда разные подробности – щепки, доски, пустые бочки, листья – все это, благодаря слабому движению воды, кажется неподвижным и нагромоздилось у устья ручья. То же самое и в Вашем рассказе: мало движения и масса подробностей, которые громоздятся» (Е.М.Шавровой-Юст).

• В описании природы и психологического состояния героев следует отказаться от общих мест, банальностей. Душевное состояние героев, по мнению А.П.Чехова, должно быть понятно из их действий, а пейзажную зарисовку, картину лунного вечера, например, можно создать одной выразительной деталью:

«По моему мнению, описания природы должны быть весьма кратки и иметь характер à propos. Общие места вроде: «Заходящее солнце, купаясь в волнах темневшего моря, заливало багровым золотом» и проч. «ласточки, летая над поверхностью воды, весело чирикали» – такие общие места надо бросить. В описаниях природы надо хвататься за мелкие частности, группируя их таким образом, чтобы по прочтении, когда закроешь глаза, давалась картина. Например, у тебя получится лунная ночь, если ты напишешь, что на мельничной плотине яркой звездочкой мелькало стеклышко от разбитой бутылки и покатилась шаром черная тень собаки или волка и т.д.» (Ал.П.Чехову);

«…у Вас, по моему мнению, нет сдержанности… Особенно эта несдержанность чувствуется в описании природы, которыми Вы прерываете диалоги; когда читаешь их, эти описания, то хочется, чтобы они были компактнее, короче, этак в 2 – 3 строки. Частые упоминания о неге, шепоте, бархатности и проч. придают этим описаниям некоторую риторичность, однообразие – и расхолаживают, почти утомляют» (А.М.Пешкову);

«…частое уподобление человеку (антропоморфизм), когда море дышит, небо глядит, степь нежится, природа шепчет, говорит, грустит и т.п. – такие уподобления делают описания несколько однотонными, иногда слащавыми, иногда неясными; красочность и выразительность в описаниях природы достигаются только простотой, такими простыми фразами, как зашло солнце, стало темно, пошел дождь и т.д.» (ему же).
Советы Чехова-редактора начинающим авторам, его размышления о писательском труде помогают, на наш взгляд, формированию у студентов вуза такого важного коммуникативного умения, как умение совершенствовать написанное, редактировать собственные тексты, добиваясь краткости, простоты, точности и выразительности.
Ольга Борисовна Адаева, к. пед. н., доцент
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«Лингводидактика и языковая личность»
А. Б. Бушев

Филиал ГОУ ВПО СПбГИЭУ 

Россия, г. Тверь
Статья посвящена развитию представлений о высших в иерархии уровней и компонент способностях языковой личности. Обсуждаются современные актуальные аспекты лингводидактики языковой личности.

The article tackles the development of the higher level competencies and capacities in the development of Sprachenpersoenlichkeit. The aspects relevant to the theory are discussed below.

В лингводидактике существует множество способов изучения и обучения грамматике и лексикону; они, несомненно, важны, особенно на начальном этапе обучения. Непонятно лишь, почему при обсуждении лингводидактики  дело зачастую ограничивается ими. Ведь успешные, развитые языковые личности демонстрируют и способности иного, более высокого уровня. С этим уровнем связаны такие компоненты психической и языковой способности, как перевыражение, моделирование, контроль, оценка, суждение, умозаключение, содержательное обобщение, проблема целеполагания,  цель и мотив речевой деятельности, активность субъекта в речетворческом  процессе, рефлексия, развитие мысли. Методистам не обойти в этой связи тщательного анализа  концепций Reflektivitaet и отечественных риторико-педагогических концепций онтогенеза развитой языковой личности (А. Г. Асмолов, Г. И. Богин, Л. С. Выготский, В. В. Давыдов, Л. Г. Занков, А. В. Запорожец, Т. А.  Ладыженская, А. Н. Леонтьев, А. Р. Лурия, М. Р. Львов, А. К. Михальская, В. В.Репкин,  П. А. Шеварев, Г. П. Щедровицкий, Д. Б. Эльконин). 

Попытаемся полнее продемонстрировать и доказать выдвигаемый нами тезис о приоритетности риторического направления во многих, если не во всех, областях  исследований языковой личности. Для этого продемонстрируем некоторые тонкие высокоуровневые способности языковой личности.

1. Развитая языковая личность различает фальшь  - например, в клишированности речи (пламенные борцы за светлое будущее  рабочего класса, поступь развитого социализма, в буднях великих строек);

2. Как, на каком уровне языковой компетентности вырабатывается понимание эвфемизации: принять меры, план мероприятий ?! Многие помнят значение этих замечательных эвфемизмов. Не говоря уже о том, что значили «чрезвычайные меры».

3. Осознание невозможности путей адекватной передачи безэвивалентой  лексики. Скажем, журналист и переводчик С. Рой  в серии статей «The Crash of the Empire» в «Moscow News» (1998-2000 гг.) дает указанные слова транслитерированными  и петитом, тем самым подчеркивая их безэквиваленость и уникальность стоящих за ними явлений samizdat, obkomz, reskomz, otdely, khozyain, sozsorevnovanie. 

4. Понимание лозунговости в языке и ментальности: «Даешь? Долой! А ты?»; «Не время, браток… (и дальше по обстоятельствам: отдыхать, любить, собирать камни, разбрасывать камни)»;

5. Оценка феномена семантической расплывчатости (неясность терминов, злоупотребление терминологией, терминологическая сверхсатиация = перенасыщенность терминами, чрезвычайно сложная псевдонаучная манера выражения).  В отношении злоупотребления сложным письмом в науке писал Д. С. Лихачев,  в риторике публичного выступления –Е. И. Негневицкая. В работе по риторике внушения сверхсатиация показана нами на примере текстов, имеющих некритическое внушение риторической задачей. (Сравним сходные языковые игры, чтобы понять принцип наукообразной сверхсатиациии: «Покрой, тип материала  и степень амортизации головного убора должны быть адекватны эксплуатирующему этот убор субъекту» вместо «По Сеньке и шапка»).

6. Проблема лживости и конъюнктурности целых жанров,. Исследователя должны привлечь семантические и риторико-герменевтические параметры текста – роль вымысла, очковтирательства, клеветы, абсурдности.

7. Оценка экстралингвистической семиотики. 

8. Оценка текстов «под фольклор».

9. Оценка роли канцеляризмов в коллоквиальной речи. К этому относится способность оценить оратора, говорящего , скажем, вот так:: «Мы, значит, будем завозить капусточку в режиме круглые сутки»; «Мы убираем лучок в режиме, так сказать, помощи воинских частей». 

10. Способность видеть иронию. В. Аксенов описывает американский театр: «Зрительный зал и сцена  в этом театре очень были похожи на какой-нибудь клуб или дом культуры в СССР, и иногда под звуки гопака или молдовеняски взгляд невольно начинал искать лозунг «Решения пятидесятого съезда партии выполним!»
11. Оценка личности продуцента текста. : «Есть сила более устойчивая, чем правовой порядок, сила могучая и вековая, которая созидается лишь нравственным влиянием личности. Эту силу мало знает современная жизнь и мало понимает современная наука. Сила эта называется бытом общественным, бытом народным, бытом историческим….Наука, литература, благотворительность, школьное просвещение, а в особенности христианская убежденность и одушевленное православие – вот те посредства, через которые истинный общественный деятель …сообщает нравственные силы своего духа общественному быту». Развитая языковая личность предчувствует (на основе опыта рецепции речевых произведений, что автором текста является, скорее всего, священник. И действительно - епископ Антоний Храповицкий.

12. Выявление импликации. В программе КПРФ о работе с интеллигенцией сказано: «Но с ними нужно и работать по-новому. Искать нетривиальные методы убеждения. Ведь образованные головы не терпят казенщины и начетничества. А наша пропаганда грешит этим до сих пор. Интеллигент часто боится организации. Следовательно, нужно искать новые формы работы с ним». Резонно возникает вопрос – считают ли авторы текста, что необразованные головы потерпят казенщину и начетничество?!

13.Нарушения узуса употребления есть предмет компетенции развитой языковой личности: звучащее фамильярно просторечие в деловом, научном изложении, парадная публицистичность речи, изобилие канцеляризмов...Вырабатываются представления об узусе и должном в арго, профессиональном, молодежном сленге. Происходит усвоение способности  говорить на просторечии. Все это подводит иноязычного студента к языковому  идеалу, характерному для развитой языковой личности.

Все мы являемся свидетелями интенсивной саморефлексии знания, что требует развития способностей рефлексии и понимания от каждого обучаемого. Причина научно-технических и социальных успехов ряда народов видится в риторизации систем образования. Воспитание человека не только знающего, но и умеющего устанавливать связи и перевыражения этих связей между предметами познания – задача системы образования, непосредственно связанная с социальной жизнью. Постановка познающим субъектом себя перед вопросом «Что же я понял?» – основа риторизации образования.

Анализ гуманитарной научной литературы ХХ века демонстрирует повсеместное развитие интересных риторических идей не в рамках риторики, пережившей в XX веке незаслуженное забвение и ренессанс, а в рамках других предметных сфер:

1) в педагогике (моделирование, контроль, оценка, содержательное обобщение, проблема сочетания слова и наглядности, проблема целеполагания, деятельностный характер обучения, цель и мотив деятельности, активность субъекта в общеобразовательном процессе, рефлексия в  отечественных риторико-педагогических концепциях (А. Г. Асмолов, Г. И. Богин, Л. С. Выготский, В. В. Давыдов, Л. Г. Занков, А. В. Запорожец, Т. А.  Ладыженская, А. Н. Леонтьев, А. Р. Лурия, М. Р. Львов, А. К. Михальская, В. В.Репкин,  П. А. Шеварев, Г. П. Щедровицкий, Д. Б. Эльконин). 

2) в науковедении и исследовании научного общения (проблемы методологии, композиции, вывода, анализа, дискуссии, эмфазы, парентезы, комментирования, рецензирования, аннотирования  - P. Andersen, W. T. Books, D. A. Daiker, R. A. Day, G. L. Dillon, R. R. Jordan, T. S. Kane, M. S. Peterson, Н. К. Рябцева, М. П. Сенкевич, А. А. Пумпянский).

3) в исследовании общественного и публицистического дискурса (концепции Т. ван Дейка, Р. Водак, школы критического анализа дискурса, школы коммуникации Д. Таннен, труды Ю. В. Рождественского, историография, В. О. Ключевский).

4) в направлении исследований «общая филология». Данное положение закономерно, так как процесс рефлексии протекает в языке, с учетом существующих дискурсивных практик, т.е. языковое понимание знания первично. Это хорошо демонстрирует нуждающийся в изучении японский опыт языкового представления знания в концепции языкового существования человека и народа. Во второй половине XX века осмыслению подвергаются фундаментальные проблемы филологического понимания - язык и речь в кругозоре человека, речедеятель как демиург языка, проблемы словесности (Р. А. Будагов, А. А. Волков, Г. И. Богин, Ю. В. Рождественский, А. Вежбицкая, В. Лабов, Дж. Лакофф).

Риторика получает свое развитие и в рамках психолингвистического направления (исследования психолингвистической составляющей речевого воздействия), жанроведения, изучения практик делового общения, юридической герменевтики и судебного красноречия, поэтики и литературоведения (школа русского формализма, школа М. Рифаттера), логики (классические представления, современные теории логики, аргументации, теория спора Поварнина), возрождающейся в обществе гомилетики. Теоретические представления оказываются важными для понимания закономерностей функционирования коммуникационных технологий. В сфере осмысления новых практик информационного общества оказывается само понятие коммуникативной технологии как попытки влияния, отличающейся от других вариантов межличностного взаимодействия (Г. Г. Почепцов, P. M. Taylor, J. White, F. Jefkins, P. S. Green, S. M. Cutlip, M. Aronson, B. Bruce, D. Watts, J. A. C. Brown, Лондонская школа PR). 

Нашедшим разработку в неориторике оказывается информационно-аналитический компонент компетенции специалиста. Проводится обсуждение  примеров работы информационно-аналитических техник. Активно осмысляются риторические речевые тактики воздействия, привлечения внимания, интереса, оценки, проверки. Подвергаются осмыслению на базе накопленного знания примеры жанровой, политической, историографической мифологии, официальной и неофициальной мифологии социальных групп в СМИ. Привлекает внимание исследователей символическая организация коммуникативного пространства (Ж. Лакан, Г. Г. Почепцов, психологическое направление). Вышеприведенное еще и еще раз свидетельствует о важности риторизации образования, что снижает возможность некритического, нерефлексивного усвоения информации и несвободного, невежественного поведения.
Александр Борисович Бушев, к. филол. н., доцент

Е-mail: alex.bouchev@list.ru
ФОРМА ПРОВЕДЕНИЯ ПРОМЕЖУТОЧНОГО КОНТРОЛЯ 

ЗНАНИЙ СТУДЕНТОВ ПО ТЕМЕ «НОРМАТИВНОСТЬ РЕЧИ»

Е.В. Дзюба

Уральский государственный педагогический университет, 

Институт развития регионального образования

Россия г. Екатеринбург
В данной статье предлагается нестандартная форма проведения промежуточного контроля знаний студентов неязыковых факультетов педагогического университета по теме «Нормативность речи. Данная форма проведения промежуточного контроля способствует поддержанию интереса студентов к изучаемому  предмету. Подобная форма проверки знаний может быть наполнена любым содержанием (иными заданиями по данной или другим темам курса и проведена в студенческой аудитории как контрольное мероприятие). 

The author of the article focuses her attention on the non-standard form of a current check on the theme “Speech Standard”. The check was worked out for the students of non-linguistic faculties of the Pedagogical University. The given form of a current check can help to motivate students, increase their interest to the discipline under study. It can contain various kinds of tasks, can be used as a form of current check on any other theme or used to check up students’ knowledge in class. 

Владение правилами употребления языковых единиц в речи на разных уровнях (фонетическом, лексическом, грамматическом), то есть нормами русского литературного языка (орфоэпической, акцентологической, лексической, грамматической, а также стилистической) – обязательное условие изучения курса «Русский язык и культура речи». 

Контрольные мероприятия по данному курсу можно проводить как в стандартной форме – в виде письменной контрольной работы или устного ответа, но можно также проверить эти знания и одновременно речевые навыки при использовании активной формы работы студентов, что предполагается при коммуникативно-деятельностном подходе к преподаванию речевых дисциплин в вузе. 

В данном случае предлагается провести со студентами коммуникативную игру (конкурс) по теме «Нормативность речи». 

Цель игры: проверить знания студентов по теме «Нормативность речи» и отметить, насколько студенты приобрели навыки использования изученного материала в речевой практике. 

Организационные мероприятия.

Ведущим игры выступает преподаватель. В его задачи входит объяснение заданий, определение времени для их выполнения (от 2 до 5 минут – по усмотрению преподавателя) фиксация на доске количества баллов у групп за каждый конкурс и общего счета.  

Ведущий делит группу студентов (25-30 человек) на мини-группы по 4-6 человек. (Групповая работа способствует созданию более комфортных условий для общения особенно для тех студентов, которые не хотят выступать публично, то есть перед всей аудиторией, однако они  участвуют в процессе обсуждения задаваемых преподавателем вопросов в группе). 

Жюри, оценивающее работу групп, выбирается также среди студентов (3-4 человека). В составе жюри могут быть и те студенты, которые не выделялись особыми достижениями на занятиях по культуре речи, так как студентам, работающим в качестве членов жюри, преподаватель выдает ключи с правильными ответами. Задача членов жюри – проверить задания, выполненные в группах, в соответствии с ключами.

Задания предполагаются устные и письменные. Для выполнения письменных заданий преподавателю необходимо подготовить бланки со списками слов или текстами с пропусками, которые необходимо заполнить. 

Ход игры (продолжительность – 60 минут).  

Ведущий (преподаватель) объявляет тему, цель и условия игры. Отвечает на вопросы студентов. 

Задание 1. Придумайте название для своей группы. (Примерные названия: «Граматейки», «Умники и умницы», «Лингвисты» и т.п.) Жюри оценивает уместность и оригинальность названия по 3-х балльной системе. Ведущий фиксирует баллы на доске.

 Задание 2. Прочитайте слова, соблюдая правила произношения и ударения. 

(Приглашается от каждой группы по одному представителю, каждому раздается бланк со словами, которые необходимо верно прочитать).         разрезать

	ГРУППА № 1
	ГРУППА № 2
	ГРУППА № 3
	ГРУППА № 4
	ГРУППА № 5

	Кулинария

Щавель

Гастрономия

Ломоть

Пиццерия

Арахис 

Наперченный

Заплесневелый

Торты

Яичница
	Алфавит

Языковой факт

Каталог

Термин

Местоименный

Истекший год 

Справочный

Памятуя

Апостроф

Высокообразованный 
	Ломота

Запломбировать

Снадобье

Знахарка

Дозировать

Клала

Откупорить

Хвоя

(Лекарственные) средства

Нормировать 
	Юриспруденция

Инцидент

Осужденный

Бюрократия

Ходатайствовать

Возбуждено

Констатировать

Афера

Взяточник

Преемник 
	Компьютер

Обеспечение

Облегчить

Мастерски

Феномен

Копировать

Документ

Мышление

Втридорога

Завсегдатай 


Задание 2. Составьте связный текст с данным словами.

Задание 3. В скобках запишите цифры прописью. Определите, какой нормой вы руководствовались. Не забудьте подписать бланк ответов (название).

подготовить отдельный бланк для каждой группы

В нашу редакцию пришло более 7800 (___________________________________) писем. В 5765 (_____________________________________________________) из них вы просите возобновить сеансы Кашпировского. Сообщаем, что после зарубежного турне, в котором Анатолий Михайлович провел 48 (___________________________) сеансов с 52 893 (___________________________________________________) гражданами, он отправился в Урюпинск. Там на последнем его сеансе присутствовало около 700 (_______________________) человек, после чего мы узнали о 568 (___________________________________) положительных результатах: у 567 (_____________________________________) человек потемнели волосы.  В последнем,  568-ом (__________________________________________), письме – сенсация: у 80-летнего (___________________________________) Акима Акимовича Сидорова прорезались зубы!

Задание4. На каждую букву указанного слова придумайте как можно больше определений (прилагательных или причастий), характеризующих субъекта, названного данной лексемой. Наличие знаков + или – указывает на оценочную характеристику слов, которые вы должны подобрать.

подготовить отдельный бланк для каждой группы

+       Ч - 

Е - 

         Л - 

О - 

В - 

Е - 

К - 

Задание 5. Из слов в начальной форме составьте связный текст (выполняется устно).

Смольный         программа       быть         как         с        заведение       широкий      женский  институт     очень      в      Воскресенский        учебный            монастырь      задумать

Задание 6. Сформулируйте и запишите значение указанных слов.

	Экзальтация – 

это…
	Цейтнот – 

это…
	Туника – это… 
	Эпатаж – это…
	Тривиальный – это…


Задание 7. Составьте текст объявления на выбранную вами тему: 1) Баба Яга меняет жилье; 2) Емеля обменяет личный транспорт; 3) Царевна Лягушка продает лягушачью кожу. 

Жюри проверяет письменные и устные ответы групп в соответствии с ключами. Объявление результатов по каждому конкурсу возможно не сразу после проведения того или иного конкурса. Целесообразно давать больше времени членам жюри на проверку письменных заданий. Результаты можно объявлять по итогам двух или трех конкурсов. Это необходимо, чтобы сохранить динамику проведения игры: жюри проверяет предыдущее задание – группы работают над следующим. 

После подведения итогов и поздравления лучших участников следует обсудить со студентами над какими нормами они работали и какие ошибки они допустили (продолжительность обсуждения – 20 минут). 

Нормы: акцентологии и орфоэпии (задание 2, 3; дополнительное задание на проверку умений составить связный, композиционно встроенный, целостный текст с единой темой, основной мыслью); морфологическая норма (задание), лексическая норма (задание 4, 6), синтаксическая норма (задание 5), стилистическая  норма (задание 7). 

Отметки преподаватель выставляет по своему усмотрению. 

Такие нестандартные формы проведения контрольных мероприятий – в виде игры (конкурса) – позволяют не только проверить и оценить работу студентов, но также поддержать их интерес к основным вопросам культуры речи, и к предмету в целом.

ПРИЛОЖЕНИЕ. КЛЮЧИ.

Задание 1. Оригинальность и уместность названия (максимум 3 балла).

Задание 2. Правильно произнесите слова (максимум 10 баллов – 10 слов). 

	Кулинария

Щавель

Гастрономия

Ломоть

Пиццерия

Арахис 

Наперченный

Заплесневелый

Торты

Яи[шн]ца 
	Алфавит

Языковой факт

Каталог

Термин

Местоименный (не Ё)

Истекший год не Ё 

Справочный (не ШН)

Памятуя

Апостроф

Высокообразованный 
	Ломота

Запломбировать

Снадобье

Знахарка

Дозировать

Клала

Откупорить

Хвоя

(Лекарственные) средства

Нормировать 
	Юриспруденция (не Э)

Инцидент (без Н)

Осуждённый

Бюрократия

Ходатайствовать

Возбуждено
Констатировать

Афера (не Ё)

Взяточник (ЧН)

Преемник (не Ё)
	Компьютер (Э)

Обеспечение

Облегчить

Мастерски
Феномен

Копировать

Документ

Мышление

Втридорога

Завсегдатай 


Задание 3: текст оценивается по критериям (максимум – 5 баллов): 
1) наличие единой темы и основной мысли – 1 балл; 2) последовательность и логичность – 1 балл; 3) связность – 1 балл; 4) отсутствие речевых и грамматических ошибок – 1 балл; 5) соответствие текста требованиям чистоты, ясности, уместности и т.д. – 1 балл.

Задание 4: Перепишите текст. В скобках представьте цифры прописью. Определите, какой нормой вы руководствовались.

В нашу редакцию пришло более 7800 (семи тысяч восьмисот) писем. В 5765 (пяти тысячах семисот шестидесяти пяти) из них вы просите возобновить сеансы Кашпировского. Сообщаем, что после зарубежного турне, в котором Анатолий Михайлович провел 48 (сорок восемь) сеансов с 52893 (пятьюдесятью двумя тысячами восемьюстами девяноста тремя) гражданами, он отправился в Урюпинск. Там на последнем его сеансе присутствовало около 700 (семисот) человек, после чего мы узнали о 568 (пятисот шестидесяти восьми) положительных результатах: у 567 (пятисот шестидесяти семи) человек потемнели волосы.  В последнем,  568-ом (пятьсот шестьдесят восьмом), письме – сенсация: у 80-летнего (восьмидесятилетнего) Акима Акимовича Сидорова прорезались зубы!

Оценка ответа: 3 балла – ошибок нет; 2 – балла – правило в целом соблюдается, но встречаются ошибки; 1 – ошибок очень много; 0 – все упражнение выполнено неверно.

Задание 5. Из слов в начальной форме составьте связный текст (3 балла).

Смольный институт в Воскресенском женском монастыре был задуман как учебное заведение с очень широкой программой.

Задание 6. Сформулируйте и запишите значение указанных слов (максимум 5 баллов).
Экзальтация – крайне возбужденное эмоциональное состояние.

Цейтнот – недостаток времени для совершения какого-либо дела.

Туника – легкая, чаще прозрачная, свободного покроя рубаха. 

Эпатаж – скандальная выходка, поведение, нарушающее общепринятые нормы и правила.

Тривиальный – избитый, лишенный свежести и оригинальности.

Задание 7. Составьте текст объявления на выбранную вами тему: 1) Баба Яга меняет жилье; 2) Емеля обменяет личный транспорт; 3) Царевна Лягушка продает лягушачью кожу. 

Критерии (максимум 3 балла): 1) оригинальность; 2) соблюдение стиля (соответствующих языковых средств); 3) соблюдение жанра объявления.  

ЕленаВячеславовна Дзюба, к. филол. н., доцент
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ЖАНРОВЫЙ ПОДХОД К ОБУЧЕНИЮ РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СТУДЕНТОВ – НЕФИЛОЛОГОВ
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 В данной статье раскрываются особенности реализации принципа жанрового подхода в курсе «Русский язык  и культура речи», предназначенном для студентов – нефилологов. Рассматриваются методические аспекты обучения речевым жанрам, профессионально значимым для специалистов по связям с общественностью.

  In this article we discover some special aspects of the realization of the principle of the genre approach in the course “Russian language and the speach culture” for the non-filological students. We also consider the  methodical  aspects of the speaking genres teaching, which is professionally important for the PR – specialists.
Одним из важных принципов современной лингводидактики является жанровый подход к обучению речевой деятельности, согласно которому нужно учитывать, что процесс создания текста представляет собой выбор не только языковых средств, но и обязательной для него формы построения, соответствующей целям и задачам общения, характеру адресата и адресанта, специфике ситуации общения.

Жанр – важное понятие в профессиональной коммуникации, поскольку представители той или иной специальности, того или иного «дискурсивного сообщества» объединяются помимо всего прочего еще и определенным набором устных и письменных жанров, используемых ими в профессиональном общении. В связи с этим  системное обучение речевым жанрам осуществляется нами дифференцированно. Мы исходим из того, что студенты должны знать прежде всего речевые жанры, наиболее востребованные в их будущей профессиональной деятельности. Покажем это на примере специальности «Связи с общественностью». Расширяя знания будущих пиарменов об особенностях официально-делового стиля и его жанров, мы подробнее останавливаемся на жанрах, информирующих о конкретном человеке. Занятие строится на их сопоставлении. Этот прием позволяет, с нашей точки зрения, весьма эффективно организовать работу по усвоению типологических характеристик изучаемых жанров. Вначале студентам дается следующая схема:

жанры, информирующие о человеке
   о самом себе      

  резюме  


 о другом               


знакомство           автобиография

представление
      биография
брачное             свободный 

биография-      биография-       биография-


объявление
     рассказ о себе
          конспект
     рассказ
          повествование     

На основе анализа данной схемы выявляются жанры:

1) профессионально незначимые (брачное объявление)

2) профессионально значимые:

а) общеупотребительные, востребованные в любой профессии (знакомство, представление, автобиография, резюме, свободный рассказ о себе);

б) специфичные, ограниченные в употреблении рамками определенных профессий (различные виды биографии).

После работы со схемой актуализируются знания студентов об уже известных им жанрах. Например, знакомство и представление изучались в теме «Культура речи: этический аспект» Особенности автобиографии достаточно подробно рассматривались в школьном курсе русского языка. На этапе предъявления новых знаний студенты изучают особенности таких жанров, как брачное объявление, резюме, биография, свободный рассказ о себе (он рассматривается нами применительно к деловому общению, как жанр, необходимый в ситуации собеседования о приеме на работу).

Специфику брачного объявления студенты определяют сами, посмотрев фрагменты из фильма «Одиноким предоставляется общежитие» и проанализировав конкретные примеры из местных газет. Выясняется, что этот жанр является своеобразной саморекламой. Его основная задача – вызвать интерес у потенциального спутника жизни. В связи с этим структурными компонентами жанра являются блоки информации, которая традиционно считается значимой для построения семьи. В результате совместного обсуждения обучаемые определяют такие блоки:

1) информация о внешних данных (возраст, рост, вес);

2) информация о семейном положении (разведен, вдовец, не был женат, наличие детей);

3) информация о материальном положении (квартира, машина, работа и т.п.);

4) информация об индивидуальных особенностях (характер, интересы, знак зодиака, наличие/отсутствие вредных привычек);

5) информация о намерениях (встречи на ее/его территории, совместный отдых, серьезные отношения, брак).

6) информация о желаемых характеристиках партнера (возраст, рост, наличие детей и др.)

Легко определяют студенты и языковые особенности жанра: лаконичность, наличие клишированных выражений, обилие сокращений. Обращается внимание на то, что сокращения, которые делаются ради экономии печатных знаков, далеко не всегда являются общепринятыми, нередко изобретаются самим автором текста и поэтому не всегда понятны.

Следующие жанры, резюме и свободный рассказ о себе, рассматриваются в сопоставлении с уже изученной ранее автобиографией. На основе информации преподавателя и иллюстративного материала студенты выявляют сходство между этими жанрами (в деловом общении все три используются, как правило, при устройстве на работу) и различия. Они различаются, например:

· по форме предъявления: для резюме характерна письменная форма, для свободного рассказа о себе в ситуации собеседования – устная форма, а автобиография и пишется и рассказывается;

· по языковым особенностям: в резюме и автобиографии применяются речевые клише, стереотипы, в свободном рассказе о себе выбор языковых средств менее стандартизирован;

· по авторству: создатель свободного рассказа и автобиографии дает сведения о себе; текст резюме составляет либо сам нанимающийся (сведения о себе), либо тот, кто заинтересован в его устройстве на конкретную работу (сведения о другом).

Усвоить отличия, связанные с отбором необходимого содержания, помогает сводная таблица, заполняя которую студенты отмечают значками +/- наличие/отсутствие соответствующих информационных блоков в том или ином жанре. В готовом виде таблица выглядит следующим образом:

	жанры
	ИНФОРМАЦИОННЫЕ                             БЛОКИ

	
	Дата рождения
	Адрес, телефон
	Место рождения
	Учеба в школе
	Специальное образование
	Профессиональная деятельность
	Навыки
	Личные качества

	автобиография
	+
	-
	+
	+
	+
	+
	-
	-

	свободный рассказ о себе
	+
	-
	+
	+/-
	+
	+
	+
	+

	резюме
	+
	+
	-
	-
	+
	+
	+
	+


Особое внимание уделяется на этом занятии биографии, так как она наиболее востребована в профессии пиармена. Этапы изучения традиционны. Вначале даются сведения об особенностях жанра. Сообщается, что он содержит «опорную селективную информацию биографического характера о должностном лице базисного субъекта PR» (Кривоносов А.Д.) Дается сопоставительная таблица «Виды биографии».

После этого анализируются тексты биографий разных видов. Студентам предлагается для выполнения ряд заданий, например:

Прочитайте отрывок из пресс-кита, посвященного открытию нового отеля в Санкт-Петербурге. Определите вид биографии. Найдите в тексте обязательные для этого жанра структурные компоненты и языковые средства. Выпишите биографическую информацию, которая может быть отнесена к имиджевой.

Учитывая, что подробное изучение этого жанра состоится на занятиях по спецдисциплинам, на этапе создания биографии мы, как правило, ограничиваемся заданиями, позволяющими писать вторичные тексты: «Трансформируйте биографию-повествование в биографию-рассказ» или «На основе автобиографии составьте биографию-конспект и т.п.». Желающие создают и первичные тексты:  биографии своих родителей, друзей, знакомых, известных деятелей экономики, политики, искусства и т.п. В качестве домашнего задания предлагаются для решения коммуникативно-ситуативные задачи, например:

Представьте себе, что ваш родственник (отец, мать, дядя, сестра и т.п.) избирается в городскую (областную, государственную) думу. Вам как сотруднику PR-структуры, входящей в его предвыборный штаб, поручили написать биографию кандидата.

Представьте себе: создается сайт в интернете о вашем факультете. На сайте должна присутствовать информация о преподавателях. Вам, будущим специалистам по связям с общественностью, поручено составить тексты. Подумайте, какой вид биографии вы используете. Выясните у преподавателей необходимые вам данные. Напишите биографии.

Профессионально-ориентированный подход используется и при рассмотрении темы «Публицистический стиль и его жанры». Обучаемым дается представление о всех традиционных жанрах публицистических текстов, которые, как известно, делятся на 3 группы:

· информационные (заметка, корреспонденция, репортаж, обзор, интервью);

· аналитические (статья, комментарий, отзыв, рецензия);

· художественно-публицистический  (очерк, эссе, фельетон, памфлет).

Однако более подробно мы характеризуем особенности статьи и интервью, учитывая, что для специалистов по связям с общественностью профессионально значимым является умение создавать медиатексты, к которым относятся имиджевая статья и имиджевое интервью. На занятиях по данной теме студенты получают начальные представления и о других публицистических жанрах, специфичных для профессии пиармена: обучаемые слушают индивидуальные сообщения об особенностях бэкграундера, пресс-релиза и байлайнера, а затем анализируют тексты, относящиеся к этим жанрам, выполняя упражнения под общим названием «Узнай жанр».

Целенаправленная работа над жанрами организуется нами и при изучении темы «Типы речи по целям». Эпидейктическую речь мы рассматриваем на примере презентации, особенности информационной речи раскрываем, анализируя актуальную для пиармена программную речь, своеобразие агитационной речи выявляется при изучении такого PR – жанра, как агитационная листовка. Однако надо отметить, что в данном случае соотношение жанров с типами речи в определенной мере условно, так как любой PR – текст составляется ради создания, приращения или поддержания паблицитного капитала конкретного базисного PR – субъекта, а следовательно, цель любого PR – текста по сути своей всегда агитационна: сформировать положительное мнение общественности о PR – субъекте. В собственно агитационных жанрах (агитационная листовка, слоган) она выражена эксплицитно, в остальных (новостной лист, байлайнер, биография и т.п.) – имплицитно, как правило, за счет включения в текст имиджевой информации.

Позволяет обратиться к жанрам PR – текстов и тема «Вопросы и их роль в ходе слушания». Знания, полученные по этой теме, студенты закрепляют, анализируя специфичные для специалиста по связям с общественностью жанры: лист вопросов и ответов, имиджевое интервью, диалогическое единство.

Результаты учебного процесса свидетельствуют, что целенаправленная работа над жанрами, востребованными в будущей специальности студентов, повышает их мотивацию к изучению курса «Русский язык и культура речи», способствует развитию их профессионально-коммуникативной компетенции.
Анастасия Вячеславовна Коренева, к. пед. н., доцент
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ПРОБЛЕМЫ МОДУЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ РУССКОМУ ЯЗЫКУ И КУЛЬТУРЕ РЕЧИ

С.В. Кошелева
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Статья посвящена некоторым аспектам модульно-рейтингового обучения  русскому  языку и культуре речи. 

The article is devoted to specific characteristics and some advantages of modul-rank system of studying Russian language.

          Основные задачи современного вузовского образования – это, во-первых, обеспечение подготовки квалифицированных специалистов, обладающих высоким уровнем профессиональной компетентности, во-вторых, формирование коммуникативной и общекультурной компетентности студентов. Целью преподавания дисциплины «Русский язык и культура речи» в вузе должны стать повышение уровня речевой культуры и выработка практических навыков владения нормами современного русского языка.
В настоящее время намечается тенденция снижения объёма аудиторных занятий и одновременное увеличение доли самостоятельной работы, что позволяет несколько изменить характер учебной деятельности в сторону усиления роли научно-исследовательской работы. 

Разумеется, развитию потенциальных возможностей студентов способствует непосредственное включение их в педагогический процесс, когда они не только проявляют максимальную активность в добывании знаний, но и являются участниками его производства. Поэтому особую эффективность и значимость приобретают такие виды самостоятельной работы студентов, как написание реферата, доклада, контрольной работы и т.п. В целом самостоятельная деятельность студентов чрезвычайно важна, так как учит планированию своей работы, самоорганизации, самоконтролю и, конечно же, самооценке. Это даёт возможность учащемуся осознать себя в деятельности, самому определить уровень усвоения знаний, видеть проблемы, которые нужно решить, и ошибки, которые необходимо устранить.

Одной из перспективных форм обучения, предполагающих максимум самостоятельности обучающихся, является дистанционное образование, построенное на основе модулей – «функциональных узлов», представляющих собой целостную систему, в которой объединены учебное содержание и методическое руководство по организации работы студентов. Такое обучение является вполне эффективным, поскольку активизирует мыслительную деятельность студента, способствует совершенствованию навыков анализа и конспектирования, пробуждает внутренние потребности в саморазвитии и самосовершенствовании.

           Модульное обучение предполагает системный подход и чёткую структурную организацию. Учебный курс распределён на четыре модуля, причём первый – теоретический блок, а остальные три блока рассчитаны на практическую деятельность студента и контроль со стороны преподавателя. Так, на изучение дисциплины «Русский язык и культура речи» для специальности 030501 -  «Юриспруденция» учебным планом отведено 8 часов на групповые консультации, 8 часов на текущий контроль успеваемости.

Модуль 1 предполагает чёткое определение целей и задач обучения, предоставление полной информации о необходимом учебном материале и способах овладения им (изучение, конспектирование, анализ). Студентам предлагается также электронный вариант лекций по «Русскому языку и культуре речи» для самостоятельного изучения. Лекционный материал располагается по темам в соответствии с программой:

лекция 1 «Стили и разновидности современного русского литературного языка» 

лекция 2 «Языковая норма. Орфоэпические и акцентологические нормы» 

лекция 3 «Лексические и грамматические нормы»  

В ходе первой лекции, рассчитанной на четыре часа, необходимо рассмотреть следующие вопросы: предмет и задачи культуры речи и стилистики, понятие «литературный язык», устная и письменная формы существования языка в речи, монолог и диалог, система функциональных стилей современного русского литературного языка. В рамках второй лекции (2 часа) должны быть освещены такие понятия, как «языковая норма», «орфоэпия» и «акцентология». Третья лекция продолжает знакомить студентов с нормами речи – лексическими и грамматическими. Здесь необходимо раскрыть понятия многозначности, омонимии, синонимии, антонимии, паронимии; рассказать о стилистическом и социальном расслоении лексики, а также о лексических речевых ошибках. Грамматические нормы складываются из морфологических и синтаксических, поэтому большую часть этого обширного материала студентам необходимо изучить самостоятельно, используя соответствующую учебную литературу и электронный вариант лекций.
Модуль 2 как раз и рассчитан на самостоятельную познавательно-изучающую и научно-исследовательскую работу студента, связанную не только с изучением лекционных материалов, но и с выполнением индивидуального задания, а именно:  контрольной работы  №1 «Нормы речи» и контрольной работы №2 «Стили речи». Задание должно быть выполнено к определённому сроку (к четвёртому модулю) как своего рода отчёт, по результатам которого студент допускается к зачёту. На данном этапе студент осуществляет поиск необходимой информации, работает с первоисточниками, изучает и конспектирует отобранный материал с целью формирования системы определённых знаний и понятий по дисциплине «Русский язык и культура речи».

Модуль 3 предполагает индивидуальную работу преподавателя со студентом. Как и самостоятельное изучение, принцип индивидуализации обучения является не менее важным в формировании системных знаний. 

Многочисленные попытки индивидуализировать процесс обучения ведут к повышению интенсивности работы преподавателя. В рамках модульного обучения эта проблема решается наиболее успешно. Каждый студент может получить от преподавателя на данном этапе обучения советы и рекомендации. Таким образом, коррекционная деятельность педагога направлена на устранение недостатков в письменной работе студента. 

Индивидуальные консультации чрезвычайно важны, поскольку позволяют выйти на уровень личностного общения между преподавателем и студентом, дают возможность целенаправленно управлять учебно-познавательной деятельностью учащихся.

Модуль 4  - это организация текущего контроля успеваемости студентов, который может быть осуществлён в двух наиболее приемлемых формах: тестирование и беседа по контрольным вопросам.

Задача контроля – выявить и оценить уровень усвоенных студентами знаний, умений и навыков по изученной дисциплине. 

По итогам собеседования и результатам самостоятельной контрольной работы студент получает зачёт.
Подводя итоги, следует отметить, что решение многих проблем в области образования возможно только тогда, когда учебный план будет обеспечивать реализацию двух важнейших принципов: "самостоятельность изучения" и "индивидуализация обучения". Эти два принципа лежат в основе проблемно-модульной технологии обучения.
Софья Владимировна Кошелева, к. филол.н., доцент

E-mail: rus_jaz@ostu.ru
ПРИНЦИПЫ ОРГАНИЗАЦИИ РЕЧЕВОГО МАТЕРИАЛА ПРИ ИНОЯЗЫЧНОМ ПРОФЕССИОНАЛЬНОМ ОБУЧЕНИИ СТУДЕНТОВ СТАРШИХ КУРСОВ ЭКОНОМИЧЕСКОГО ВУЗА

Т.А. Лопатухина, Ж.В. Короленко

НОУ "Институт международного бизнеса"

Россия, г. Ростов-на-Дону

Доклад посвящен описанию одного из способов организации изучения экономических образовательных текстов. Авторская система направлена на формирование текстовой компетенции, которая содержит набор определенных компонентов. Разработанная система создает и совершенствует процесс интеллектуальной деятельности студентов при обработке информации узкоспециальных иноязычных текстов с целью создания вторичного продукта.
The paper suggests one of the ways of organizing the contents of the educational texts on economics. The authors' system is aimed on the formation of the student's textual competence which comprises the hierarchy of certain components. The developed system initiates and masters the sequence of intellectual text activities of the student while processing highly specialized foreign information resulting in producing the textual secondary products.

I. Методико-педагогические концепции

Согласно общему тематическому плану изучения дисциплины "Английский язык", в VII-VIII семестрах образовательный процесс в нашем вузе строится на изучении узкоспециальных научно-экономических текстов. Образовательный процесс базируется на модульном подходе, что обеспечивается принятием 14-часовой сетки для работы над разделом. В каждом семестре производится работа над 12 текстами узкоспециального научно-экономического характера (2 текста в каждом модуле) по фиксированной системе упражнений. Осмысленному восприятию информации способствует обучение четырем видам чтения, которое осуществляется на основе одного и того же текста, объем которого должен составлять не менее 1500 печатных знаков: просмотровое, ознакомительное, поисковое и изучающее чтение.

Работа с текстовой информацией направлена на развитие текстовой компетенции. Текстовая компетенция понимается как совокупность ее компонентов, формирующих способность к осознанию/осмыслению информации текста, анализу/обработке и выбору формы представления вторичной информации, приводящих, в совокупности, к ее практическому приложению. Осознание текста - это осмысление обучающимся целостной идеи текста, его понятий, ведущих терминов и полученных результатов. Далее производится анализ текста, за которым следует выбор формы представления вторичной информации. На самой вершине иерархии создания текстовой компетенции находится конкретный продукт всего процесса обучения, т.е. непосредственное практическое применение (рис.1).
	практическое применение

	выбор формы представления

вторичной информации

	анализ/обработка

	осознание/осмысление


Рис.1. Иерархия компонентов текстовой компетенции

1. Введение лексических единиц. Ознакомительное чтение.

Первый этап работы направлен на освоение лексических единиц [ЛЕ] изучаемой текстовой информации с целью обеспечения процесса осознания учебной эпистемы обучающимся, под которой понимается совокупность информации по изучаемой теме, имеющей словесное выражение  представляющей собой знания о предмете и содержащей познавательный, культурный и профессиональный аспекты, достаточные для информирования обучающегося. Понимание иноязычного текста, или процесс декодирования информации осуществляется последовательно с различной глубиной понимания, а именно:

1) определение основной проблемы текста и его целевой установки на основе просмотрового чтения;

2) извлечение основной информации текста на основе "золотого ядра" его содержания путем ознакомительного чтения;

Ознакомительное чтение - это извлечение приблизительно 75% информации текста: "чтение для себя", в результате которого читатель решает, где, как и для чего может быть использована полученная информация.

2. Изучающее чтение текста №1 - совокупность следующих типов учебной деятельности: техника чтения, анализ лексических и грамматических форм,  поисковое чтение лексико-грамматической направленности, перевод.

На втором этапе организуется поиск определенных фактов, описания экономических явлений общего характера, сводные данные об экономическом положении различных стран, грамматических явлений, лексических единицах текста. Затем следует изложение полной информации текста, адекватно переданной на русском языке с точки зрения  лексических единиц, грамматических явлений и отнесенности текста к определенной речевой форме: текст-описание; текст-рассуждение; текст-комментарий и т.п. Работа с текстом представляет собой процесс изучающего чтения текстовой информации.

Изучающее чтение - чтение текста со 100% пониманием его содержания: лексического, грамматического, стилистического и организационно-текстового. Оно воплощает в наиболее полном и законченном виде все свойства чтения - сложной мыслительной деятельности. Изучающее чтение представляет собой большой комплекс упражнений: а)  фонетических - чтение текста по синтагмам, слитно, по пунктам плана, по типам фонетических правил и т.п.; б)  лексических - перевод лексических единиц с иностранного языка на русский и наоборот; выполнение упражнений на поиск лексических единиц;   заучивание  синонимов,   антонимов,   производных  слов; заполнение смысловых пропусков в тексте лексическими единицами; заучивание дефиниций: работа с терминами и лексическими полями терминов, перевод предложений с иностранного языка на русский и наоборот; установление связей и зависимостей между терминами, понятиями, дефинициями; в) грамматических - образование форм, перевод форм, подстановка нужных форм, трансформация и т.п.; г)  вопросно-ответных - подтверждение или отрицание наличия определенной информации в тексте; запрос информации в виде диалога или полилога; д) поисковое чтение - чтение текста, содержащего информацию, которая, как считает обучающийся, обязательно должна быть найдена в этом тексте. Поисковое чтение выявляет конкретную информацию, определенные дефиниции, термины, грамматические явления и пр. В процессе такого чтения читатель ставит цель найти в тексте те явления, которые он заведомо знает.

3. Написание реферата (1500 печатных знаков).

Проведенный анализ позволяет выбрать формы представления вторичной информации. Под формами представления вторичной информации мы понимаем создание перевода, реферата, аннотации; передачу общего смысла прочитанного текста; выявление логики изложения информации и т.д. На данном этапе обучающийся, сопоставив цель своей работы и исходную текстовую информацию, может выбрать подходящий вариант формы ее изложения. 

4. Составление аннотации (600 печатных знаков)/ Письменный перевод текста №2.

На данном этапе производится разработка краткой формы представления вторичной текстовой информации - аннотации - что основано на поисковом чтении с целью произведения выборки значимых информационных узлов. 


Рис. 2. Структура  понятийно-смысловой карты текста

Работа над текстом №2 производится по изучаемой эпистеме с предварительным составлением понятийно-смысловых схем, под которыми понимается поиск основной идеи текста или проблемы при выделении центрального слова/словосочетания, что представляет всю изучаемую область, а выделение составляющих компонентов формирует основные моменты и характеристики объекта анализа, представляя их  в виде определенной схемы - вербальной карты (рис. 2).

5. Составление диалога (6-7 реплик).

На базе освоенных лексических, грамматических единиц и изученной текстовой информации обучающиеся составляют диалог и моделируют возможные условия применения информации вторичного текста.

6. Оформления глоссария.

В дальнейшем текст подвергается более детальному анализу и обработке, т.е. обучающийся производит более тщательное изучение текстовой информации. Производится четкое выделение необходимых единиц с их полным осознанием и освоением. Обучающимся разрабатывается смысловое сопровождение каждого понятия и термина через дефиниции.

Узкоспециальный научно-экономический текст являет собой некий образец, иллюстрирующий несколько фактов, характеризующих соотношение типа "понятие - термин - дефиниция" или "термин - дефиниция", причем в любом случае соотношение компонентов можно дифференцировать как проявление пояснительных отношений типа "общее - частное". Выявление этих двух рядов по всей длине текстового построения помогает составить их иерархическую зависимость в тексте, которую затем можно использовать как основу для фиксации некой понятой информации в разных формах. Иерархические ряды позволяют реализовать в практике преподавания технологии интенсивного обучения и, что самое главное, являются мощным средством формирования профессиональной компетенции будущих специалистов.

Преподаватель не выдает обучающимся готовые иерархические ряды: они составляются вместе с ними в виде таблицы на основе определенного текста (таблица 1):

Таблица 1

Распределение иерархических рядов компонентов

понятийного узла

Область знания

Понятия
Термины
Определения

Перед составлением таблицы уточняется значение следующих рабочих лексических данных: понятие, концепция, идея, человеческое мышление, функционирующее сознание, субъект, объект, адресант, причина, цель, условие, возможность, необходимость, основа коммуникации. Дискуссия ведется на иностранном языке с опорой на фоновые знания. Заключительный этап работы по построению иерархических рядов текста заключается в заполнении третьей колонки таблицы, озаглавливаемой как "определения" ("дефиниции").  Таблица помогает выделить главную и второстепенную информацию текста, снабдить общие понятия дефинициями и деталями; делает изложение грамотным, а способ обработки информации, приложимым к разным подъязыкам научной прозы и, как следствие, к разным областям предстоящей профессиональной деятельности.

7. Зачетное занятие по сдаче глоссария по теме.

На последнем этапе производится контрольное тестирование уровня освоения обучающимся лексических единиц научно-экономического характера, отраженных в глоссарии составляемом постепенно в ходе предыдущих этапов работы.

Разработанная система представления тематической сетки прикладывается к следующим темам, сведенным в таблицу, соответствующую тематическому плану для VII семестра.

II. Тематическая сетка

№
Экономическая

 проблема
Кол. часов
Название

 текстового материала
Источник

          1.
Текст-биография выдающихся экономистов
14
1. Betting on Ben. Federal Reserve.

           2. Fast forward. Rafco. 


The Economist. -   October 29th. -  2005. - P. 99-100. 

The Economist. - October 29th. - 2005. - P. 100.

2.
Система международных экономических отношений.
Блок №1
14
1. Traffic lights on the blink? World economy. 

2. The world Bank's "Doing Business" report.
The Economist. - August 20th. - 2005. - P. 57-58.

The Economist. - September 17th. - 2005. - P. 91.



Блок №2
14
1. Counting the cost. Oil and global economy. 

2. Hot oil. Oil exchanges.


The Economist. - August 27th. - 2005. - P. 65-66. 

The Economist. - August 27th. - 2005. - P. 66.



Блок №3
14
1. Looking for trouble. Hedge funds.

 2. Follow the money. Pay in the financial industry. 
The Economist. - July 2nd. - 2005. - P.73-74.

The Economist. - July 2nd. - 2005. -  P.74.

3.
Рынки
14
1. America's ague. Equity markets.

2. Pricing the future. Measuring inflation. 
The Economist. - October 15th. - 2005. - P. 95-96.

The Economist. - October 15th. - 2005. -P. 96.

4.
Денежное обращение
14
1. The euro and its troubles. Europe's monetary union. 

2.  Bank of America's big buy. Credit cards. 
The Economist. - June 11th. - 2005. - P. 75-76.

The Economist. - July 2nd. - 2005. - P.78.

5
Зачетное занятие
1
Круглый стол по теме


Итого
85
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Н.А. Лымарь
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    The report is dedicated to description of management organization processes of social competence forming in secondary school developing in conversion context to a competent education in connection with modernization of Russian education system. Investigated and developed methods of this activity are based on using rhetoric as a management technology promoting the forming of social communication in education sphere, in pedagogical and education school activity. Also results of numerous surveys of education processes(members like teachers, students and their parents) are being analyzed and examples of work directed to the forming of communicative and social competence are given.
         Сегодня под целью образования понимается такая деятельность, в результате которой передаваемые в обучении сведения допускали бы оперирование не только самими учебными текстами, но и предметами, давали бы возможность не только понимать тексты, но и строить их самостоятельно. Как пишет Ю.В. Рождественский, «образование представляет собой переход от культуры через педагогическую компрессию к функциональной культуропользовательской деятельности»
. Таким образом, быть ключевыми текстами для культуры – значит быть составленными так, что благодаря знанию их содержания и формы можно было бы правильно понять и истолковать другие тексты, содержащие сведения по данной отрасли.
  Смысл новой научно-гуманистической системы образования, в разработку и освоение которой включились многие страны под руководством ЮНЕСКО– обеспечить преображение человека, пробуждение его способности и потребности творить свой образ человеческий на основе культуры и единства с миром. Любая учебная дисциплина (базовая или дополнительная, индивидуально или в совокупности с другими предметами) должна обеспечивать реализацию такого понимания смысла образования, т.е. отражать уровень сформированности коммуникативной и социальной компетенции обучающегося в образовательном учреждении. Нет иного способа обучения, кроме организации общения (диалога) с культурой (разнообразными знаниями и социальным опытом людей прошлого и настоящего) и ее творцами (учеными, писателями, художниками, политиками, историческими личностями и т.п.) через книгу, через учебное сотрудничество учителя и учеников, учеников между собой, через взаимодействие с окружающим миром. Язык, рассмотренный вместе со знаками в цепях действий, составляющих деятельность, дает конкретную картину разделения труда и трудовых взаимодействий человека во всей ее сложности. Проблема соотношения слова и дела, слова и других знаков в человеческой деятельности – это проблема социальной организации и социальных взаимодействий.    А.К. Михальская отмечает, что  «особая роль риторики как дисциплины состоит в том, чтобы снабдить человека знаниями и умениями, необходимыми для превращения своего речевого  поведения в речевую  (риторическую) деятельность – там и тогда, когда это необходимо, то есть дать ему возможностью стать подлинно человечным»
Структура соотношения слова и дела есть  основа человеческой индивидуальности, социальной психологии
. Существенным является то, что риторика обладает деятельностным характером. Главная ее цель- это обеспечение перехода от мысли к слову, что, прежде всего, связано с развертыванием аргументации. 

    Ориентация школьного курса словесности на риторику и отвечает сформулированному выше принципу персонализма. Смысл риторики состоит в формировании личности через слово.  Поэтому риторический аспект  системы  общего образования  предполагает  следующее:

1) дидактический предмет школьной риторики – словесность в полном смысле этого слова, не ограничиваясь каким-либо видом словесного творчества, понимаемым как исключительное проявление литературности;

2) индивидуальный стиль есть отношение мысли к слову, при правильной организации которого развиваются конструктивные мыслительные способности человека и литературные качества эффективной речи;

3) риторическое построение является центром школьной риторики, поскольку главная задача риторики – обучение приемам словесного творчества, созданию целесообразных высказываний;

4) школьная риторика является воспитательной дисциплиной, поскольку не только преподает нормы публичной аргументации, этику слова и развивает вкус, создавая тем самым эстетические каноны национального стиля и образа жизни
, но и  формирует  толерантное отношение к  диалогу, защищает от негативного воздействия СМИ. 

   Учитывая возрастающую роль риторики как науки, как способа познания и интерпретации мира, возрастает необходимость в большем освоении данной дисциплины на различных ступенях образования. В значительной степени такая формулировка социального заказа к образованию относится к профессиональной подготовке, а в образовании, к подготовке педагогических кадров.  Сегодня в школе, живущей по законам просветительской системы (традиционного обучения), изучение родного и иностранных языков, за редким исключением, осуществляется не лингвистически (т.е. без опоры на достижения общего и частного языкознания). Традиционно  строится практика освоения языка – грамматика, как правило, ненаучно и узко практически по содержанию и рутинно по методам изучения. Таким образом, риторическая подготовка учителя-предметника и риторизация его педагогической деятельности позволит обогатить процесс преподавания и повысить качество обучения и развития учащегося. Традиционализм образования может быть преодолен с помощью преобразования учебной ситуации (потенциально риторической) в реально риторическую, где достаточно уйти от пересказа к созданию авторских адресных выступлений, причем использовать не только конкретные особенности ситуации, но и моделировать типичные и возможные параметры общения
; при планировании того или иного урока при помощи анкетирования (а не текста, диктанта и т.п.) выявить проблемные места и обсудить во время объяснения на последующих уроках, тем самым сняв напряжение постоянного контроля и страха негативной оценки учителем успеваемости ученика. Значительным является моделирование через изменение целеполагания и  использование разнообразных жанров, что существенно разнообразит и улучшит качество обучения. Умения учителя и ученика создавать авторские высказывания, учитывая особенности конкретных ситуаций школьного и внешкольного общения, способность воплотить свой замысел в соответствующем жанре и речевой форме лежат в основе демократизации, гуманизации и гуманитаризации образования, что в свою очередь обосновывает необходимость формирования риторической компетенции подрастающей личности
. 

    Задача  риторического воспитания гражданина актуальна и важна для России: наследие прошлого, кризис во всех сферах жизни определили  специфику гражданского образования в нашей стране.  В условиях российской действительности, когда отсутствуют  прочно устоявшиеся демократические традиции, подготовка граждан к жизни означает выработку навыков, с помощью которых каждый сможет реализовывать свои личные права и свободы, а также воспитание чувства персональной ответственности, отношения к слову как поступку.
Наталья Александровна Лымарь, к. соц.н., доцент
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КОММУНИКАТИВНЫЙ ПОДХОД КАК ОСНОВА ПРЕПОДАВАНИЯ ДИСЦИПЛИНЫ «РУССКИЙ ЯЗЫК И КУЛЬТУРА РЕЧИ» В ЮРИДИЧЕСКИХ ВУЗАХ

С.В. Марченко

Самарский юридический институт ФСИН России

Россия г. Самара

The report deals with the necessity of using such methods of the Russian Language teaching process and standard of speech which help students (future lawyers) to form different communicative skills. The stress is placed on creation of speech patterns at the expense of integrative realization of interdisciplinary connections.   


В докладе речь идет о необходимости  использования таких методов и приемов обучения русскому языку и культуре речи, которые позволяют сформировать у студентов, будущих юристов, различные коммуникативные умения и навыки. Акцент сделан на создание речевых ситуаций за счет интегрированного осуществления межпредметных связей.   


Известно, что обучение языку ведется с учетом коммуникативной функции языковых средств и предъявляет следующие требования к отбору материала: 1) практическая значимость; 2) насыщенность типологическими особенностями русского языка; 3) наличие современных языковых форм. Для более успешной реализации цели развития навыков преподаватели, как правило, опираются на знания, полученные студентами при изучении других дисциплин. Межаспектные связи закрепляют и обогащают лексический запас студентов в пределах программных речевых тем, что дает возможность активнее развивать устную диалогическую и экспрессивно-монологическую речь. Однако эффективность освоения обучаемыми любого вида деятельности во многом зависит от наличия у них мотивации к данному виду деятельности. В связи с этим наукой накоплен значительный арсенал методов, направленных на развитие положительных мотивов к различным видам деятельности. Самым распространенным из них является создание учебных речевых ситуаций. Созданная на занятии при активном привлечении межпредметных связей речевая среда становится стимулом для порождения речевой деятельности разных типов и видов. Максимально приближенная к условиям естественной коммуникации речевая ситуация формирует коммуникативные умения, которые в свою очередь обеспечивают не только восприятие, но и создание высказываний. 


Речевая ситуация определяется в лингвистике  как 1) ситуация речи, ситуативный контекст речевого взаимодействия; 2) набор характеристик ситуативного контекста, релевантных (значимых) для речевого поведения участников речевого события, влияющих на выбор ими речевых стратегий, приемов, средств. К учебным речевым ситуациям традиционно предъявляются следующие требования: 1) соответствие уровню развития обучаемых; 2) создание условий для формирования коммуникативных умений студентов; 3) стимулирование речевой деятельности студентов, то есть предлагаемая речевая ситуация должна побуждать их к созданию речевого высказывания заданного стиля в соответствии с темой; 4) предоставление возможности для творческого поиска.  Из форм работы, стимулирующих совершенствование коммуникативной компетенции студентов на занятиях по дисциплине «Русский язык и культура речи», можно назвать проведение заочной экскурсии по судам различных стран, составление вопросов для судебных процессов, подготовку защитительной или обвинительной речи, беседу с подозреваемым или свидетелем и т.п.


Выполнение подобных заданий способствует развитию у студентов умения соотносить содержание и форму высказываний с речевой ситуацией, дисциплинирует мышление, оттачивает чувство языка, приучает правильно пользоваться им, имеет большое воспитательное значение, так как повышает речевую культуру и культуру поведения в целом. 


Однако необходимо обратить внимание на тот факт, что организация на занятии и выполнение студентами ситуативных упражнений является не целью, а средством формирования коммуникативных навыков и умений обучаемых. Для достижения наибольшего эффекта мы считаем возможным и необходимым чередование устной и письменной форм речи на занятиях по дисциплине «Русский язык и культура речи». Действительно, результативность занятий по данной дисциплине находится в прямой зависимости от того, насколько рационально организована сменяемость устных и письменных заданий, как продумана взаимосвязь устной и письменной речи студентов, созданы ли условия для преодоления трудностей, возникающих при переходе от мысли к речи. В связи с этим можно сделать вывод, что при обучении студентов русскому языку и культуре речи необходимо формировать умения воспринимать устную и письменную речь в сочетании с умениями строить устное и письменное высказывание, так как в каждом виде речевой деятельности формируются общие умения, в частности понимание и адекватное интерпретирование  информации.


В ходе изучения данной дисциплины необходимо активно использовать стимулятивно-мотивационные методы, приемы и формы, которые направлены на развитие и воспитание, создаются благодаря интегрированному осуществлению межпредметных связей и ориентированы на формирование коммуникативной компетенции будущих юристов, реализацию творческого потенциала каждого студента.


Таким образом, коммуникативный подход позволяет сформировать у студентов разнообразные умения и навыки: понять тему сообщения, логику развития мысли, извлечь нужную информацию и адекватно на нее отреагировать, проникнуть в смысл высказывания, умело вести диалог, построить монологическое высказывание, собрать и систематизировать материал, составить план, использовать различные типы речи, отбирать языковые средства, совершенствовать высказывание. 

Светлана Владимировна Марченко, к. филол. н. 

г. Самара, тел. (846)9290089

ОБУЧЕНИЕ СТУДЕНТОВ ИНТЕРНАЦИОНАЛЬНОЙ ЛЕКСИКЕ

Е.П.Озерная

Самарский  Юридический Институт ФСИН РФ

Россия г. Самара
      Данная статья посвящена теме обучения студентов-нефилологов сложным словам с интернациональными компонентами. Актуальность темы обусловлена значительным расширением международного сотрудничества, и, как следствие, необходимостью обогащения лексики интернационализмами.

      This article deals with the problem of teaching students of the non philological faculties compound words with international components. This problem is of great importance because of the wide international cooperation and because of it the necessity using a great number of international words. 
Те или иные изменения, которые происходят в общественной, политической, научной и культурной жизни стран международного сообщества, наглядно и непосредственно отражаются в лексике.

 В последние годы международное сотрудничество в различных областях значительно расширилось, что повлекло за собой бурную интернационализацию лексики. Поэтому крайне важным представляется обогащение речи иноязычными словами и словообразовательными элементами.

Как показывает практика, в лексическом запасе студентов- будущих специалистов с высшим образованием- интернациональные слова и корни занимают незначительное место, их «словарь» слабо насыщен подобной лексикой. Вследствие этого представляется необходимым целенаправленно формировать словарный запас будущих специалистов, пополняя его лексикой, активно функционирующей в современной речи.

Интернационализмы- результат взаимодействия и взаимообогащения наций, их все более расширяющегося сотрудничества в области науки и техники, экономики и политики, культуры, искусства, спорта.

В активном словаре русского, английского, немецкого языков их более 10%, как свидетельствует энциклопедия «Языкознание».

В настоящее время, вследствие усиления научно-технического прогресса, международных экономических и культурных связей, наблюдается значительный рост числа интернациональных слов и расширение сферы их употребления.

В основе фонда интернационализмов- слова и корни так называемых классических языков (греческого и латинского). Однако, немало слов вошло и входит в международный обиход и из других языков (английского, немецкого, французского и др.)

Интернационализмы требуют особого внимания при обучении языкам, как русскому, так и иностранным. С одной стороны, они создают хорошие условия для транспозиции- благоприятного для освоения нового языка переноса знаний. Студенту не надо заучивать то или иное слово- оно уже известно ему по употреблению в родном и других языках. Особо следует отметить, что за внешней знакомостью могут скрываться существенные различия, касающиеся как значения слова, так и его формы: ритмической структуры (ударения), его звукового состава, морфемного строения, словообразования и т.п. Не замечаемые или игнорируемые, эти различия создают условия для интерференции, ведущей к искажению слова, нарушению норм языка.

Таким образом, изучая интернациональные слова, следует делать упор на различия в ударениях, звуковом составе, морфемном строении, семантике и т.д. во избежание появления ошибок интерферентного характера. Обучение интернациональной лексике студентов нефилологических факультетов (в частности, курсантов юридических вузов ФСИН РФ) может осуществляться на занятиях по русскому языку, а также в рамках факультативного курса, задачами которого являются развитие активного «словаря» студентов, пополнение их лексического запаса интернациональными словами, широко использующимися в современном русском языке.  Студенты знакомятся с семантикой композитов, формируемой на базе значений интернациональных составляющих сложений. Проблема словообразовательной мотивированности сложного слова с иноязычными частями тесно связана с проблемой его семантизации. Расчленение композита на составляющие- первый шаг к его пониманию. Второй шаг- восприятие частей как компонентов, обладающих собственным значением. Третий- соединение значений компонентов в одно целое. Некоторые из соединяемых основ, редко употребляемые в русском языке, могут оказаться для носителей последнего незнакомыми. В этом случае включается механизм языковой догадки. Задача определения значения композита оказывается трудноразрешимой, если его части или одна из частей в других русских словах не используются или используются крайне редко. Также в ходе занятий развивается способность студентов раскрывать семантику того или иного интернационального слова, анализируя его морфемный состав- выделять корень на основе сопоставления с однокоренными словами; умение указать способ словосложения ( с помощью интерфикса или без); умение находить приставки, суффиксы и окончания ( на основе сопоставления с одноструктурными лексемами). Отдельное внимание уделяется развитию навыков произношения интернациональных слов. Студенты должны научиться воспринимать ритмическую структуру слова, а именно, выделять ударный слог и (в случае полиударности) осознавать это и обозначать побочноударный слог.

       Ритмическая структура слова- это схема расположения в нём ударных и безударных слогов. Вершина слова- ударный слог. Вокруг него располагаются безударные, подчиняясь действующим в языке законам редукции.

         Пространство, на котором реализуются закономерные отношения ударных и безударных слогов, и есть фонетическое слово. Безударных слогов в слове не может быть слишком много. Чрезмерное их количество затрудняет речь, создаёт для говорящего произносительный дискомфорт.

В разных языках наблюдается тенденция к гармонии ударных и безударных слогов. Чередование ударного гласного с двумя безударными иногда называют международным интервалом.

Не терпит нагромождения безударных слогов английский язык. Их не может быть больше трёх (очень редко четырех). Слогов же в полисиллабическом слове может быть значительно больше. За ударным слогом в подобных случаях следует один-два безударных, затем вновь ударный со своими спутниками, число которых не превышает трёх. Так действует в языке ритмический фактор, обеспечивающий гармонию ударных и безударных слогов.

Слова, часто звучащие в речи, становятся для говорящих и слушающих привычными. Таким образом, обучаясь интернациональной лексике, студенты значительно пополняют и обогащают свой активный лексический «словарь».     
Екатерина Петровна Озерная, преподаватель
г. Самара, тел.(8469)9925627
РАЗВИТИЕ РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СТУДЕНТОВ В КУРСЕ «РУССКИЙ ЯЗЫК И КУЛЬТУРА РЕЧИ»

И.Г. Попова

Южно-Уральский государственный университет

Россия г. Челябинск

           Доклад посвящен описанию понятия речевой деятельности и рассмотрению видов речевой деятельности в контексте преподавания дисциплины «Русский язык и культура речи» для студентов нелингвистических факультетов. Снижение уровня грамотности студентов, низкий уровень владения коммуникативными навыками обусловили появление методики преподавания дисциплины «Русский язык и культура речи» в системе поэтапного формирования речевой деятельности студентов от вида к виду.

       The report dwells upon the definition of  the speech activities and the types of the speech activities in the course of the discipline “The Russian language and the culture of speaking”  for students of nonphilological faculties. Nowadays, as the research has jhoun, the students' level of literacy has decreased. They possess a low level of communication skills. These factors explain the introduction of the discipline “The Russian language and the culture of speaking” and its methodology into the curriculum in the system of gradual forming different types of speech activities.      

         Понятие речевой деятельности часто трактуются в контексте теории А.Н. Леонтьева: фиксирование психологического содержания (т.е. предмета, средств, способов продукта и результата, специфических для речевой деятельности) и потребности как предпосылки любой деятельности. Речевая деятельность есть активный, целенаправленный, мотивированный, предметный (содержательный) процесс выдачи и (или) приема сформированной и сформулированной посредством языка мысли, направленный на удовлетворение коммуникативно-познавательной потребности человека в процессе общения. В современной науке речь трактуется как фонация, говорение, текст, общение, акт индивидуального пользования языком, процесса выражения мыслей, чувств, волеизъявления посредством языка в процессе общения. 

         Речевая деятельность определяется: 1) структурной (внешней и внутренней) организацией; 2) предметным (психологическим) содержанием; 3) общефункциональными механизмами внимания, восприятия, мышления, памяти; 4) единством внутренней и внешней стороны; 5) единством содержания и формы реализации этой деятельности.

          Виды речевой деятельности – говорение, слушание, чтение, письмо – определяются по двум основаниям: форме общения (устной. Непосредственной или письменной, опосредованной) и по характеру направленности речевого действия: от мысли к слову или слова к мысли. В зависимости от основания их определения виды речевой деятельности попарно объединяются следующим образом: «говорение – слушание», письмо – чтение» объединены в зависимости от формы общения, пары «говорение – письмо», «слушание – чтение» отражают характер самого действия – прием или выдача сообщения. 

          В курсе дисциплины «Русский язык и культура речи» выбирается методика, развивающая все виды речевой деятельности. Изучение дисциплины начинается с темы «Искусство профессионального слушания», где разъясняется необходимость вырабатывания навыка слушания, рассказывается о преимуществах этого вида деятельности, его приемах.  Цель слушания реализуется в предмете коммуникативной деятельности типа «лектор – аудитория». Слушание – сложный вид речевой деятельности, характеризующийся трехфазностью:

1) Побудительно-мотивационная фаза. Характеризуется восстановлением, пониманием мыслей лектора, является целью слушания.

2) Аналитико-синтетическая фаза. Характеризуется наличием непосредственного, чувственного отражения действительности и восприятием речевого сообщения опосредованного смысловым восприятием.

3) Фаза производства продукта слушания – цепь умозаключений, к которой пришел слушатель.

          Положительный результат процесса слушания – понимание, отрицательный свидетельствует о непонимании. Это отслеживается на практических занятиях при фронтальных опросах и выполнении различных упражнений.

          Показатели понимания информации можно рассмотреть по четырем уровням:

1. Понимание того, о чем говорится, т.е.уяснение основной мысли высказывания. Находящийся на этом уровне понимания высказывания, студент имеет самое общее представление о том, что говорится лектором. Он может ответить только на вопрос, о чем была лекция и, в лучшем случае, понять основные положения. Отслежено при фронтальных опросах после лекций. Около 60% студентов нелингвистических факультетов, изучающих курс «Русский язык и культура речи», находятся на этом уровне понимания высказываний.

2. Понимание того, что говорится в данном высказывании. Студент, находящийся на данном уровне понимания, устанавливает смысловые связи между основными планами развертывания мысли, однако, глубоких систематизированных знаний проблемы студент не имеет. Во время лекций слушатель на этом уровне понимания текста сопоставляет, анализирует полученную информацию, устанавливает больше смысловых связей между тем, что он знает, и тем, что слышит в данный момент. Студенты, как правило, задают уточняющие вопросы, демонстрируя данный уровень понимания. Их около 20% от общего числа студентов-нелингвистов.

3. Понимание того, как, какими средствами достигается изложение материала лекции. Этот уровень понимания текста демонстрирует около 3% студентов.

4. Проникновение слушателя в подтекст высказывания, понимание того, зачем, для чего дается информация. Этот уровень понимания не демонстрируется студентами. ( Около 17% студентов записывают лекции совершенно не вникая в суть высказываний).

Еще один вид речевой деятельности – письмо – перекодирование содержания мысли с мыслительного кода через посредство звуковой ступени на графический, буквенный код. В этот вид речевой деятельности входят:

1. Подготовка и формирование высказывания на внутреннем уровне с упреждением его синтеза.

2. Кодовые переходы.

3. Техника записи.

Письменная речь – основа грамматической теории и Культуры речи. Владение письменной речью давно стало в цивилизованном мире принадлежностью каждого человека, критерием его культурного уровня. Развивая этот вид речевой деятельности, помимо лекций студенты пишут сочинения, рефераты, тексты докладов, на практических занятиях выполняем письменные упражнения вместо популярных тестовых.

      Чтение – следующий вид развиваемой нами речевой деятельности – познавательно-информационный процесс, кодовый переход с графическрого на акустический и мыслительный коды. Ступени процесса чтения:

1. Восприятие графических знаков (техника чтения).

2. Кодовые переходы.

3. Понимание прочитанного через мыслительный код, через его значение, хранящееся в памяти.

4. Обучение чтению должно строиться как обучение деятельности, т.е. с позиций управления, формирования и развития самого чтеца и прежде всего 

1. его мотивационно-потребностной сферы;

2. обеспечение адекватного целям предметного содержания и только потом и вместе с этим

3. технике чтения.

Без этого невозможно, особенно в современных условиях, когда книга не выдерживает конкуренции со стороны средств массовой информации, интернета.  Человек как читатель – одна из характеристик языковой личности. Сегодня студенты читают мало. Для развития навыков осмысленного чтения мы даем некоторые темы на самостоятельное изучение, прочтение, конспектирование, реферирование.

Говорение – внутренне мотивированный, строго организованный, активный процесс. Содержанием говорения является продукт – речевое высказывание (текст), речевое сообщение. Существуют ситуации, когда человек имеет время обдумать предстоящее высказывание, проговорить мысленно его несколько раз. Но даже в процессе быстрой речи говорение, произношение всегда несколько отстает от мысленного конструирования. Это опережение мысли Н.И. Жинкин назвал упреждающим синтезом речи. Его объем – это ключ к речевому развитию человека: чем больше упреждение, тем свободнее и правильнее говорит человек. В плане содержания говорение может быть представлено определенной иерархией единиц, среди которых по степени обобщенности отражаемых в них связей предметной действительности могут быть выделены следующие уровни: 

1. лексико-семантические структуры;

2. лексические «функции» (или семантические связи слов);

3. грамматические структуры (или модели);

4. лексические единицы – значения слов.

На практических занятиях мы отрабатываем нормы литературного языка, тренируемся в умении задавать вопросы и давать на них развернутые ответы, готовим доклады по заданным темам, участвуем в конкурсе ораторов.

Такой подход к изучению курса «Русский язык и культура речи» кажется нам эффективным для подготовки будущих специалистов.
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Доклад посвящен рассмотрению принципов построения раздела «Аргументация» в юридической риторике. Чем более четкой и структурированной окажется система предъявляемых студентам видов аргументов, чем виднее будет их роль в построении судебной речи, тем более вероятен положительный результат в работе над этим сложным разделом.

The principles of construction of the unit "Argument" in juridicial rhetoric are regarded in this report. The author considers, the more well-defined and structured system of argumentation types students have and the more significant their role in constructing of judicial speech, the more likely to succeed in working on this complicated unit. 

Современная риторика‚ в том числе юридическая‚ интересует юристов-практиков не столько как учение о красноречии‚ сколько как наука и искусство создания убедительной и действенной речи‚ так как расширение свободы слова предполагает прежде всего способность пользоваться этим словом как инструментом в достижении поставленной цели.

Как никакая иная частная риторика‚ речь юриста позволяет выявить в вербальной коммуникации значимые компоненты‚ участвующие во взаимодействии людей и механизмах их сознания. По принципиально важному замечанию: «Смысл идеи права восстанавливается посредством судоговорения – особой коммуникации‚ в которой происходит борьба и взаимное ограничение одних и тех же свидетельств разными сторонами‚ каждая из которых создает свою виртуальную реальность и пытается добиться для нее статуса подлинной»
 

В то же время, несмотря на большую востребованность и длительную предысторию, теоретическое оформление проблемы правовой аргументации недостаточно. Об этом свидетельствует полифония употребляемых терминов, наличие множества, в том числе и взаимоисключающих точек зрения, стремление строить юридическое доказательство по образу и подобию доказательства математического, причем тем самым игнорируется познавательно-ценностная специфика правовых рассуждений.

В этих условиях повышается ответственность преподавателя, ведущего предмет «юридическая риторика», который должен за весьма ограниченное время добиться выработки стойких риторических навыков и умений, формирования концепции построения профессионально значимых жанров. Как представляется, добиться этого можно только в том случае, когда преподаватель ставит цель не просто ознакомить студентов с историей и теорией юридической риторики, но целенаправленно отбирает и выстраивает материал так, чтобы он способствовал выработке этих умений и навыков.

Особенно сложным для усвоения оказывается раздел «Аргументация», поскольку, во-первых, в современной риторике отсутствует единая и стройная концепция риторической аргументации; во-вторых, в имеющихся учебниках отсутствует единая методическая концепция преподавания этого материала: чаще всего раздел содержит лишь длинные перечни видов аргументов, не всегда понятных для студентов и не приведенных (или слабо приведенных) в систему. Простое запоминание перечня аргументов не приводит, как правило, к усвоению этой темы, то есть к выработке умения ими пользоваться.

Чтобы преодолеть указанные сложности, необходимо сделать процесс усвоения видов аргументов более сознательным, для чего максимально организовать предлагаемый материал в систему, показывать место каждого вида аргументов в процессе создания речи.

Для реализации этой задачи удобно взять за основу концепцию аргументации, предложенную в учебнике Т.В. Анисимовой и Е.Г. Гимпельсон
. В настоящее время существует много разнообразных подходов к трактовке аргументации, однако лишь в указанном учебнике исходная позиция дает возможность строить систему аргументации 1) понятную студентам (что очень важно в условиях дефицита времени и не всегда высокого уровня первоначальной подготовки студентов); 2) дающую возможность не просто теоретического проникновения в глубины теории, но реального использования в практике аргументации; 3) удобную для использования именно в юридическом дискурсе.

Итак, задачей судебной речи является убеждение суда в правильности своей позиции. Убеждение (в отличие от большинства учебников, где оно провозглашается исключительно логической операцией поиска истины) указанными авторами определяется как комбинация средств доказательства и внушения. То есть убеждение оказывается формой, где востребованы как логические, так и психологические элементы, поскольку «доказать, не значит убедить» (П. Сергеич). Чтобы суд согласился с оратором, требуется не просто обосновать правильность своей точки зрения, но и добиться того, чтобы судьи (а особенно присяжные) внутренне согласились (приняли) с позицией оратора. Отсюда вытекает необходимость рассмотрения двух достаточно самостоятельных ветвей аргументации. «Убеждающая направленности аргументации в идеале своем предполагает триединое воздействие на мысли (идеи), чувства и волю аудитории. Различная степень зрелости каждого из названных элементов у объектов аргументации в процессе их органического объединения и создает тот диапазон качественно новых состояний сознания человека, который называется убеждениями»
.

Доказательство – логическая сторона аргументации. Оно составляет стержень аргументации, поскольку без рациональной основы, опоры на факты, все здание аргументации окажется лишенным фундамента. Цель доказательства – поиск истины. Истина – это то, что объективно существует в природе, не зависит от человека. Так, можно доказывать, что именно этот (а не другой) человек избил потерпевшего, что у подсудимого отсутствует алиби, что найденные у подсудимого вещи принадлежали потерпевшему и пр.

Внушение – психологическая составляющая аргументации. Оно имеет целью сделать аргументацию оратора приемлемой для слушателей, добиться внутреннего согласия, принятия тезиса оратора. Психологическими приемами следует обосновывать неумышленный характер преступления, мотив преступления и пр.

В юридической аргументации эта схема оказывается весьма удобной и действенной, однако ее необходимо дополнить еще одной ступенью, чтобы возникла прочная система.

Итак, приступая к созданию аргументации, оратор сначала должен определить логическую схему своей речи, то есть показать, чтό объективно свидетельствует в пользу его тезиса. Для этого у него есть два источника:

1. Внутренний источник – рассмотрение логики сочетания элементов. В этом случае доводы выводятся логическими методами из объективного анализа своего материала. Здесь используются такие виды аргументов, как аргумент к обстоятельствам, аргумент к совместимости, аргумент к истолкованию, аргумент восхождения и пр. Обычно в риториках приводится весьма длинный перечень видов таких аргументов. Нет сомнения, что для научных (исследовательских) целей необходимо составлять как можно более полные такие списки, детализация и уточнение идут здесь только на пользу. Однако для целей обучения необходимо сокращать такие списки, отбирать только те виды аргументов, которые действительно важны и часто встречаются в юридической практике. На этом этапе важно добиться, чтобы был усвоен сам принцип построения судебной аргументации, а в дальнейшем при желании студент сам сможет пополнить свои знания о количестве подобных доводов.

2. Внешние аргументы – те, которые привлекаются извне для подтверждения тезиса. Сюда относятся традиционные виды логических аргументов: факты, определения, статистика, научные теории, а также те аргументы, которые считаются рациональными только в юриспруденции: ссылка на законы и другие постановления власти, экспертизы, свидетельские показания. Внешние доводы черпаются не из логики самого дела, а из других источников, вплетаются в ткань дела извне.

После того, как логическая схема составлена, следует перейти к поиску психологических аргументов, назначение которых – добиться согласия судей. Их тоже можно поделить на две категории.

1. Внутренний источник – это оценка. Юридическая практика как никакая другая нуждается в оценках (как объективных, так и субъективных), поэтому употребление оценок является обязательным и всеобщим требованием к юридической аргументации. Важность оценки всегда признавалась в юридической риторике. «Чем более развита судительная аргументация, тем большее значение в ней приобретает статус оценки»
. Однако здесь необходимо заметить, что оценки в этом и других учебниках рассматриваются в одном ряду с другими видами аргументов, что с методической точки зрения нежелательно: логические и психологические аргументы должны быть разведены, поскольку они играют разную роль в системе аргументации, имеют разную природу.

2. Роль внешних аргументов здесь выполняют иллюстрации, аналогии, ссылки на авторитет и пр.

В многочисленных работах по аргументации можно встретить категорическое осуждение этого типа доводов. Даже если в концептуальной части автор признает неправомерность исключительно логического подхода к трактовке понятия «аргументация» и декларирует обязательность психологических, риторических и прочих ее компонентов, то, переходя к анализу тактики аргументации, он считает своим долгом осудить не только доводы к человеку, но и ссылку на авторитеты. Вот что возражает на требование запретить обращение к чувствам присяжных в судебной речи П.С. Пороховщиков: «Злоупотребление тем или иным средством судебной борьбы не есть доказательство его непригодности или безнравственности. Можно увлекать людей на преступление и на подвиг, к ошибке и к правде; можно делать это честно и нечестно»
 Таким образом, задача добросовестного оратора состоит в том, чтобы построить такую аргументацию, где бы психологические доводы усиливали и подчеркивали рациональные, а не противоречили им.

Практика показывает, что чем более четкой и структурированной окажется система предъявляемых студентам видов аргументов, чем виднее их роль в построении судебной речи, тем более вероятен положительный результат в работе над этим сложным разделом.

Наталья Константиновна Пригарина, доцент 
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ФРАЗЕОЛОГИЧЕСКИЕ СЛОВАРИ И СПРАВОЧНИКИ – В ПОМОЩЬ СТУДЕНТУ

Е. В. Радченко 

Южно-Уральский государственный университет

Россия, г. Челябинск 
Доклад посвящен использованию фразеологических словарей в курсе “Русский язык и культура речи”.

This paper repots on utilization of phrasiolodgy dictionary in the course “Russion language and culture of the speech”. 

Изучение фразеологии играет важную роль в совершенствовании речевого мастерства человека, повышении его речевой культуры. Точность, картинность и образность, с которой фразеологизм может охарактеризовать явление, привлекает многих. Поэтому в курсе “Русский язык и культура речи” необходимо должное внимание уделять названным языковым единицам. Большую помощь в этом могут оказать фразеологические словари и справочники, так как в них собран богатый фразеологический материал. 

Можно выделить несколько видов фразеологических  словарей.

Самыми распространенными являются толковые словари:    “Фразеологический словарь русского языка” под редакцией   А. И. Молоткова (М.: Русский язык, 1967), “Фразеологический словарь русского литературного языка: В 2 т.”, составленный А. И. Федоровым (Новосибирск: Наука, 1995), “Фразеологизмы в нашей речи” А. М. Чепасовой (Челябинск: Изд-во ЧГПУ, 2000).

Все перечисленные словари представляют собой справочники, в которых приводятся значения фразеологизмов, показывается их  употребление в речи. 

В словаре под редакцией  А. И. Молоткова приводится толкование свыше          4 тысяч фразеологизмов. Кроме толкования, приводятся возможные варианты единиц, указываются некоторые синонимические и антонимические отношения между фразеологизмами, иногда приводятся исторические справки. Фразеологизмы в словаре помещаются столько раз, сколько в них знаменательных слов. Толкование же фразеологизма дается один раз – в том случае, когда фразеологизм приведен по грамматически главному слову.

Этот же принцип расположения фразеологических единиц сохранен в словаре А. И. Федорова. Автором было собрано и обработано свыше 12 тысяч фразеологизмов. В словарных статьях толкование фразеологизма представлено в содержании определений и уточняется стилистическими пометами.

Значительно отличается от двух вышеописанных книг словарь                           А. М. Чепасовой “Фразеологизмы в нашей речи”. Здесь толкуемые фразеологизмы расположены не по формальному признаку, а в соответствии с их семантическими свойствами. В каждой из четырех глав описываются фразеологизмы с одним типом значения – предметные, призначные, качественно-обстоятельственные, процессуальные. Внутри типа выделены разряды, в этих последних – семантические группы, и только внутри групп единицы располагаются по алфавиту. В этом словаре фразеологизмы характеризуются не только по значению, но и по наличию / отсутствию грамматических форм, по сочетаемости с другими словами, по роли в предложении.

Второй тип фразеологических словарей – словарь фразеологических синонимов. “Словарь фразеологических синонимов русского языка”, составленный В. П. Жуковым, М. И. Сидоренко и В. Т. Шкляровым                     (М.: Русский язык, 1987), представляет собой справочник, в котором приводятся синонимические ряды фразеологизмов. Материал словаря систематизируется без соотнесения с лексикой, основной принцип расположения его – по “доминантному” фразеологизму. 

Другой “Словарь фразеологических синонимов русского языка”, составленный А. К. Бирихом, В. М. Мокиенко, Л. И. Степановой (Ростов-на-Дону, 1996) отличается от словаря под ред. В. П. Жукова ориентацией на лексическую, а не на фразеологическую смысловую  доминанту. Большая часть описываемого материала квалифицируется семантически (с помощью достаточно полных дефиниций) и стилистически (с помощью дифференцированных помет). Это дает возможность продемонстрировать читателю основные функционально-стилистические и семантические различия и нюансы, характерные для конкретных фразеологизмов.

Третий тип фразеологических словарей – исторические словари. Их цель – познакомить читателя с историей происхождения фразеологизма.  Такова, например, книга Н. С. Ашукина, М. Г. Ашукиной “Крылатые слова. Литературные цитаты. Образные выражения” (М.: Художественная литература 1988), “Большой словарь крылатых слов русского языка” Беркова В. П.,    Мокиенко В. М.,  Шулежковой С. Г.  (М: Издательство “Русские словари”, ООО “Издательство Астрель”, ООО “Издательство АСТ”, 2000). В этих справочниках объясняются в основном выражения книжного происхождения, авторы которых известны, а также многочисленные фразеологизмы, пришедшие из мифологии.

Примером исторического словаря также является “Русский фразеологический словарь” В. П. Фелициной, В. М. Мокиенко (М: ЭКСМО-ПРЕСС, 1999). Словарь описывает фразеологические единицы русского языка, имеющие страноведческую ценность. Помимо значения фразеологической единицы, в словаре приводится толкование малоупотребительных, устаревших слов, входящих в состав фразеологизма, дается лингвострановедческий комментарий, объяснение исторических условий появления фразеологизма, отдельных фактов русской истории, описание народного быта, обычаев, которые так или иначе связаны с данным фразеологизмом.

И, наконец, четвертый тип фразеологических словарей – идеографические словари. В них фразеологические единицы располагаются по тематическим разделам, которые выражают одну главную идею, например, “Деятельность человека”, “Эмоции и чувства человека” и т. д. Главная цель таких словарей – как можно полнее и точнее раскрыть ту или иную идею, тему. Так, словарь-справочник Р. И. Яранцева “Русская фразеология” (М.: Русский язык, 1997) содержит около 1500 фразеологизмов, расположенных по 96 тематическим разделам, которые охватывают три большие темы: “Эмоции и чувства человека”, “Свойства и качества характера человека”, “Характеристика явлений и ситуаций”. Фразеологизмы сопровождаются толкованиями значений, грамматической характеристикой, указаниями на ситуативные особенности их употребления, иногда описаниями жестов, которыми сопровождается единица. К некоторым фразеологизмам приводятся синонимы и антонимы. 

Другой пример идеографического описания фразеологизмов – учебное пособие Е. В. Радченко “Русский человек в зеркале фразеологии: Идеографическое описание” (Челябинск: Изд-во ЮУрГУ, 2004). Эта книга создана автором настоящего пособия. В ней впервые во фразеологии раскрывается сложнейший духовный мир русского человека. Большой фактический материал, состоящий из фразеологизмов, обозначающих разные действия, состояния, позволяет в главах книги показать составляющие духовного мира русского человека – его нравственные принципы, понимание законов личных и общественных отношений, уровень мыслительной деятельности, понимание положительных и отрицательных оценок и самооценок как особенность национального характера, богатейший мир эмоций и глубинных чувств. Исследование лингвистического материала проводилось в тесной связи со взглядами философов, культурологов на проблему русского национального характера. В книге представлены процессуальные фразеологизмы пяти семантических субкатегорий: “Действие и деятельность”, “Отношение”, “Состояние”, “Становление”, “Бытие”.  Внутри каждой семантической категории выделяется множество семантических групп и подгрупп. Так, внутри семантического поля “Действия и деятельность” выделяются группы социальной, интеллектуальной, речевой деятельности. В этих семантических группах выделяются свои подгруппы: интеллектуальная деятельность – сознательная, результативная и ошибочная, нерезультативная интеллектуальная деятельность; социальная деятельность -  фразеологизмы со значением поступка и поведения, деятельности по достижению цели, общественно-политической деятельности и др.. Фразеологизмы сопровождаются толкованиями значений, лингвокультурологической характеристикой, позволяющей связать значение фразеологизма с культурными, нравственными установками русского народа.       Ко многим единицами приводятся синонимичные фразеологизмы.

Таким образом, на занятиях по русскому языку и культуре речи необходимо использовать разные словари, в том числе и фразеологические, так как они способствуют расширению  представления студентов о родном языке, обогащению их словарного запаса, повышению  речевой культуры. Можно предложить студентам следующие задания с использованием фразеологических словарей.

Задание 1. Определите значения фразеологизмов, используя следующие словари и справочники: “Фразеологический словарь русского литературного языка: В 2 т”, составленный А. И. Федоровым (Новосибирск: Наука, 1995), “Фразеологизмы в нашей речи” А. М. Чепасовой (Челябинск: Изд-во ЧГПУ, 2000), “Русский фразеологический словарь”      В. П. Фелициной,   В. М. Мокиенко  (М: ЭКСМО-ПРЕСС,1999), “Русская фразеология” Р. И. Яранцева  (М: Русский язык, 1997), “Русский человек в зеркале фразеологии” Е. В. Радченко. Сопоставьте толкования фразеологизмов, приведенные в названных словарях. Чем они отличаются?

Бить баклуши, сидеть сложа руки, рядиться в тогу (кого), принимать за чистую монету (что), потерпеть фиаско, принимать близко к сердцу (что), не чаять души (в ком).

Задание 2. Дополните синонимические ряды фразеологическими единицами. Для справок используйте следующие словари и монографии: “Словарь фразеологических синонимов русского языка”, составленный В. П. Жуковым, М. И. Сидоренко и                               В. Т. Шкляровым (М.: Русский язык, 1987), “Словарь фразеологических синонимов русского языка”, составленный А. К. Бирихом, В. М. Мокиенко, Л. И. Степановой (Ростов-на-Дону, 1996), “Русский человек в зеркале фразеологии” Е. В. Радченко (Челябинск: ЮУрГУ, 2004).

1. Лгать, врать без зазрения совести….

2. Надоедать, навязнуть в зубах (кого)…

3. Злиться, выходить из себя…

4. Любить, быть без памяти (от кого)…

5. Ненавидеть, на дух не переносить (кого)…

Задание 3. Используя данные лингвистических словарей, определите значение и  происхождение крылатых выражений.

 Голый король, до греческих календ, дыханье сперло,  дырка от бублика, живой труп, заблудшая овца, земля обетованная, насущный хлеб, плясать под чужую дудку, Сизифов труд.

Задание 4. Используя данные словарей и справочников по русской фразеологии, подготовьте сообщение на одну из предложенных тем: “Собственные имена, вошедшие во фразеологизмы”, “Фразеологизмы русского языка, заимствованные из греческой мифологии”, “Забытые слова” во фразеологизмах”, “Предметы русского быта и фразеологизмы русского языка”, “Люди и животные во фразеологизмах”, “Нравственные принципы русского человека”, “Мир эмоций и чувств русского человека”.

Елена Вадимовна Радченко, к. филол. н., доцент 
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ОБУЧЕНИЕ СТУДЕНТОВ ПОНИМАНИЮ И ИСПОЛЬЗОВАНИЮ СЛОВ С ИНОЯЗЫЧНЫМИ                                                                               СЛОВООБРАЗОВАТЕЛЬНЫМИ ЭЛЕМЕНТАМИ (ПРЕФИКСАМИ)

О.З.Разакова

Самарский  Юридический Институт ФСИН РФ

Россия г. Самара

Данная статья посвящена теме обучения студентов юридических институтов сложным словам с иноязычными словообразовательными элементами. Актуальность темы обусловлена значительным расширением международного сотрудничества, и, как следствие, необходимостью обогащения лексики интернационализмами.

This article deals with the problem of teaching students of the law institutes compound words with international components. This problem is of great importance because of the wide international cooperation and because of it the necessity using a great number of international words. 

На всем протяжении  развития русский язык существенно изменялся. Перестроились его фонетическая система, морфологический и синтаксический строй. Лексический состав языка пополнялся новыми словами, а некоторые слова перестали употребляться. Интенсификация процесса заимствования в русском языке конца XX- XXI вв. давно находится в поле зрения русистов. Высказываются различные мнения относительно количества и качества заимствованных слов, особенностей их освоения, их уместности в речи, их взаимоотношений с исконной и ранее заимствованной лексикой, относительно оценки говорящими новых иноязычных слов и т.д. 

    Но не меньше трудностей у говорящих вызывают и значения иноязычных неологизмов, условия их употребления, сочетаемость с другими словами в составе предложения и т.п. 

     Иноязычная лексика – особая лексика. Иноязычные слова зачастую не так произносятся и не так пишутся, как исконно русские слова. При заимствовании происходит передача иноязычных слов средствами русской графики с учетом их произношения в языке – источнике. 

     Проведенный констатирующий эксперимент, целью которого было определение уровня знаний и умений студентов неязыковых вузов в области иноязычной лексики (в частности, слов с интернациональными приставками.). Результаты проведенного эксперимента показали, что в словарном запасе испытуемых интернациональная лексика (в том числе слова с интернациональными приставками) занимает незначительное место. Следовательно, необходимость обучения студентов иноязычным словообразовательным элементам чрезвычайно актуальна. Начинать обучение следует с понятия об аффиксе, его многообразии, а также кратких исторических сведениях. Необходимо акцентировать внимание студентов при правописании удвоенных согласных. Это обуславливается тем, что в данном случае наличие правила фактически равно его отсутствию. Примером выступают такие иноязычные слова как: ирригация, коррозия, кассация, эксцесс, эссенция. но: афиша, литера, официальный, офорт, рапорт. Поэтому при обучении требуется запоминание каждого иноязычного слова с удвоенной согласной отдельно.  Студентам также необходимо на конкретных примерах объяснять правила о слитном и дефисном написании. К слитному написанию относятся слова с приставками: (включая   а-, анти-, архи-, инфра-, контр-, ультра-, и др), а также с начальными составными частями пан-, квази-, псевдо-, др., в качестве примеров могут выступать слова: аморальный, архиважный, инфракрасный, контратака, ультразвуковой, … панамериканизм, квазинаучный, псевдоклассический. Необходимо также отметить сложные имена существительные, образованные при помощи соединительных гласных, а также все образования с аэро-, авиа-, авто-, мотто-, вело-, кино-, фото-, стерео-, метео-, электро-, агро-, зоо-, микро-, макро-, и т.д. Как видим, правила касаются только приставок и частей сложных слов иноязычного происхождения, которые могут присоединяться и к иноязычным, и к русским словам. 

       Важно также отметить правописание букв Ь и Ъ. Данные буквы пишутся в иноязычных словах после иноязычных прставок: аб-, ад-, диз-, ин-, интер-, кон-, контр-. Об-, суб-, транс-, например: адъютант, дизъюнкция, инъекция, объект, субъект. 

        При обучении студентов словам с иноязычными приставками можно предложить следующие задания:

1. выписать из Англо – русского словаря слова с латинскими приставками.

2. привести примеры русских слов с приставкой  пост (или любой другой приставкой), дополнить свой список примерами из Словаря иностранных слов. 

3. раскрыть значение слов: постфактум, трансатлантический, суэкватоиальный, супермаркет, минимаркет гиперифляция, гиподинамия и т.д. 

4. какие слова с синонимичными приставками ПОСТ и ПОСЛЕ употребляются в русском языке чаще, почему в последнее время расширилось употребление слов с приставкой ПОСТ? 

Задания подобного типа позволяют студентам расширять словарный запас тех слов с иноязычными приставками, которые часто используются в современной русской речи. 

    Нельзя не отметить такой пункт как ударение. Вышеупомянутый констатирующий эксперимент  подтвердил, что студенты обладают слабыми знаниями в области ударения в словах с иноязычными приставками. Здесь следует объяснять  студентами понятие главного ударения и побочного, произношение звуков после приставок,  случаи озвончения согласного вследствие ассимиляции, характеристика согласного как твердого/мягкого.

    В заключение следует сказать, что современная ситуация конца XX – начала XXI в. обострила проблемы правописания иноязычных заимствований в русском языке. Изменения в общественной жизни, появление многих зарубежных реалий обусловили большой приток новых иностранных слов в русский язык. Соответственно, необходимо обучать студентов иноязычным неологизмам, их толкованиям, происхождении, нормах произношения. Обучение иноязычной лексике позволит студентам правильно пользоваться нормативными словарями, грамотно употреблять иностранные неологизмы, знакомиться со свежими заимствованиями, тем самым повышать свой культурный уровень.   

Оля Зокировна Разакова, преподаватель

г. Самара, тел.(8469)9925627

 ПРОБЛЕМЫ ПРЕПОДАВАНИЯ РИТОРИКИ В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ КОЛЛЕДЖЕ

Н.В.Сыропятова   

Красноуфимский педагогический колледж

Россия г. Красноуфимск

Автор считает, что риторику в педагогическом колледже необходимо преподавать как профессионально ориентированную дисциплину. Необходим поиск эффективных приемов и методов развития речевой и коммуникативной культуры студентов. Один из путей решения проблемы - изучение курса риторики на основе деятельностного подхода с использованием инновационных технологий. 

 The author considers that a course of rythorics at Teachers’ Training College must be taught as a professionally-oriented course. It’s necessary to find effective methods and techniques of the development of students’ speech  and communicative culture. One of the possible ways is teaching rythorics on the base of the active learning with the help of innovative technologies.  


Практика работы со студентами педагогического колледжа показывает, что речь значительной части студентов бедна и невыразительна, засорена канцеляризмами и штампами, нелитературными оборотами. 

Как и в каком объеме преподаваемые в колледже дисциплины обеспечивают успешность этого аспекта профессиональной подготовки?  Какими  должны быть занятия  риторики в педколледже?   

Специфика занятий риторики в профессиональном (педагогическом) образовательном учреждении состоит в том, что, во-первых, она формирует не только культуру общения в целом, но и оказывает социально-педагогическое речевое воздействие. Во-вторых, необходимо рассматривать риторику как профессионально ориентированную дисциплину. Данный подход, будучи достаточно разработанным для вузовской подготовки [1], пока еще недостаточно раскрыт для условий учреждений среднего профессионального образования. На наш взгляд, позиция Л. Туминой о необходимости «обучения эффективному (результативному) профессиональному общению, при котором реализуется коммуникативное намерение (интенция), коммуникативная задача как практического, так и духовного плана» является справедливой и в условиях педагогического колледжа. [2; с.71]  

Каким же образом должно строиться изучение этого предмета в педагогическом колледже?

В соответствии с требованиями Государственного образовательного стандарта среднего профессионального (педагогического) образования (2002 г.) «выпускник должен …обладать информационной и коммуникативной культурой; быть готовым к позитивному взаимодействию и сотрудничеству с коллегами» [3; с.7-8], а также знать закономерности общения; уметь осуществлять педагогическое общение с воспитанниками, родителями, коллегами; знать принципы  делового общения в коллективе. [3; с.13].

Примерный учебный план (специальность «Русский язык и литература») не содержит учебного предмета «Риторика», но, в соответствии  с ГОС (2002 г.) дисциплина «Русская речевая культура» как федеральный компонент входит в обязательный минимум содержания основной образовательной подготовки педагога. Основные разделы указанной дисциплины: «культура речи и литературный язык; нормативный компонент культуры речи: орфоэпия в аспекте культуры речи, грамматические нормы и культура языковой личности, лексические нормы и культура языковой личности; коммуникативный компонент культуры речи; этический компонент культуры речи». Как видим, доминирует лингвистический уклон и не рассматриваются, например, такие важные проблемы, как риторика педагогического монолога, педагогического диалога, особенности общения при формировании учебных мотивов, спор в речевом мастерстве учителя и др. На изучение дисциплины отводится 1,7% всего объема учебного времени. 

В учебном плане ГОУ СПО «Красноуфимский педагогический колледж» (2005 г.) предложены дисциплина по выбору студента практикум по выразительному чтению (36 час.); дисциплина регионального компонента риторика с методикой преподавания (30 час.); факультатив театральная студия – 70 час. 

Обучение и выразительному чтению, и сценическому мастерству – несомненно, важные составляющие профессиональной подготовки педагога, что подтверждается практикоориентированным характером преподавания названных предметов. Однако эти занятия способствуют формированию лишь отдельных элементов (составляющих) риторической компетенции будущего педагога, поскольку ориентированы на воспроизведение чужого текста, а не создание своего, оригинального. При этом доля дисциплин, имеющих отношение к формированию коммуникативной и риторической компетенции, мастерству публичной речи, составляет лишь 3,3 % в общем объеме подготовки. (При этом нет таких дисциплин, как, например, логика, теория аргументации, деловое общение и др.) 

 Принятый в конце 2005 года региональный (областной) компонент ГОС Свердловской области предлагает новый подход к стандартизации начального и среднего профессионального образования. Подход, основанный на компетенциях, определен в качестве методологического принципа стандартизации в контексте деятельностно-ориентированной парадигмы образования. [4]  

Достижение профессиональной образованности обучающегося (выпускника) обеспечивается интеграцией трех групп компетенций: специальных, полипрофессиональных, ключевых.

Риторика, являясь универсальной дисциплиной, способствует формированию всех компетенций: специальных, полипрофессиональных и ключевых.  

Какими учебными пособиями по риторике может воспользоваться студент педагогического колледжа? 

В его распоряжении учебные пособия либо для школ, гимназий, лицеев [5], либо для вузов [6]. 

Сравнительный анализ учебных пособий и опыт работы показывают, что при отсутствии одного – универсального - пособия наиболее приемлемым в условиях педколледжа, на наш взгляд, является учебное пособие А.А.Мурашова «Речевое мастерство учителя (Педагогическая риторика)», что не исключает обращения при изучении отдельных тем курса и в целях самообразования и к пособиям других авторов. 

Книга А.А.Мурашова способствует формированию речевого мастерства педагога, помогает ему овладеть любой ситуацией урока, установить контакт с учениками, преодолеть сложности в общении с детьми. 
Речевое мастерство педагога автор определяет как «область профессиональной коммуникативной компетентности учителя… Это фактор решения педагогической задачи исходя из знания языковых норм и возможностей речевого творчества в учебном процессе; такое владение речью, при котором реакция ученика и педагогическое взаимодействие в целом прогнозируется, направляется и совершается в формах, оптимальных для данной ситуации, учебной задачи, аудитории (наличной и потенциальной)» [7; с.8].  

Содержание курса риторики становится основой всей системы обучения в целом, так как любое обучение – это прежде всего речевое общение, которое включает в себя субъектов общения, их цели, содержание и способы общения. 

          Разделяя позицию Архаровой Д.И., Долининой Т.А., с опорой на теорию деятельности рассматривающих общение как деятельность, сущностно необходимую человеку [8; с. 6], принимаем в качестве исходной идею обучения технологиям общения, при котором риторическая эрудиция становится содержательной основой общения. Подобный подход осуществим и в процессе преподавания литературы, когда предметом риторизированного общения становится художественное произведение, литературоведческий материал. 
Изучение курса риторики в педагогическом колледже должно базироваться на деятельностном подходе, который означает не столько получение знаний о способах деятельности (эрудицию), сколько усвоение самих этих способов, т.е. овладение профессионально значимыми коммуникативными умениями. 

В организации занятий приемлем подход, учитывающий принципы инновационных технологий обучения. Один из них – активизация субъекта обучения. 

Логика деятельности преподаватели риторики в колледже:

· выявление поля проблем аудитории и каждого присутствующего для их постепенного  разрешения (входная диагностика);

· изложение теоретической информации, принципиально значимых положений курса;

· перевод полученной информации в практические задания, выполняемые на этом же занятии, что актуализирует как саму информацию, так и формирующиеся умения. 

Предлагаются различные задания практической направленности: риторический анализ устных и письменных текстов, риторические задачи, риторические игры, упражнения, направленные на совершенствование этоса (характер влияния на собеседников личностными качествами, в т.ч. и коммуникативными); упражнения, задачи, связанные с работой над пафосом (красноречие, умение возбуждать с помощью тропов и фигур интерес к своей личности и вызывать в слушателях удовольствие от слушаемой речи), а также упражнения, направленные на развитие культуры мышления.  [13].

В процессе преподавания других уч. дисциплин (напр., литературы), считаем, необходимым и возможным широкое использование риторических приемов. Тогда литературоведческая информация  выступает как  материал, а риторические приемы  - как средство работы с ней. А студенты получают возможность развивать риторические умения, совершенствуя речевую и коммуникативную компетенцию.  
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СОВЕРШЕНСТВОВАНИЕ РИТОРИКО-МЕТОДИЧЕСКОЙ ПОДГОТОВЛЕННОСТИ СТУДЕНТОВ К РАБОТЕ НАД КУЛЬТУРОЙ УЧЕБНЫХ ОТВЕТОВ
И. В. Таяновская

Белорусский государственный университет

Республика Беларусь, г. Минск

Рассматриваются отдельные направления формирования риторико-методической подготовленности студентов к работе над культурой учебных ответов. Состав развиваемых умений намечен на основе анализа черновых записей к ответам, полученных в ходе констатирующего эксперимента. Указываются виды упражнений, перспективные для совершенствования учебных текстов в содержательном, структурном и языковом отношении. 

Different trends of forming rhetorical and methodical students’ preparation to work with pupils’ culture of answers are considered. The structure of skills was planned on the basis of draft notes analysis to the answers obtained in the process of the established experiment. The types of exercises perspective for improving educational texts with respect to contents, structure and language are indicated.

В интеллектуально-коммуникативной культуре учащихся школы и вуза, реализуемой в сфере общения на предметно направленные темы, особое место занимают вопросы совершенствования подготовки к развернутому ответу. Высказывания-ответы имеют повседневно широкое распространение при обучении различным дисциплинам, на разнообразных этапах организации познавательной деятельности (закрепление знаний, предшествующая, сопутствующая и последующая актуализация материала, систематизация и обобщение сведений, контроль учебных достижений и др.). Помимо того, ответ является своего рода элементарным прототипом для составления незамкнутого множества иных научных высказываний, демонстрирует и оттачивает коммуникативно-речевые умения в целом. Другими словами, он выступает как некое “зеркало” не только конкретно-научных представлений, но и общего логического, речевого развития учащихся, их эмоционально-психологической устойчивости и уровня самооценки, которые проявляются в ходе публичной презентации знаний. 

Для будущего профессионала-педагога владение приемами совершенствования ученических ответов, требованиями к их смысловому наполнению и форме имеют и большое организационно-практическое значение: ему предстоит активно мобилизовывать внимание слушателей на продуктивное восприятие высказываний “коллег по обучению”, принимать и аргументировать обоснованное решение об оценке усилий отвечавшего.

В исследование вопросов совершенствования развернутых ответов на уровне средней школы значительный вклад внесли Т. А. Ладыженская, Т. С. Тронина, Л. В. Салькова и нек. др. специалисты по речеведению. Вместе с тем в области обучения развернутому ответу, на наш взгляд, имеются не до конца реализованные задачи, например: при работе над ответом в комплексе не задействуются отдельные частотные семантические группы языковых средств, способные облегчить его продуцирование (показатели типичности явлений, открытого перечня, предписания и т. п.); требования к ответам не систематизируются на основе целостного экспериментального изучения их особенностей и возможных недочетов – и под. 

В данной публикации нами ставится задача конкретизировать отдельные стороны содержания и приемов работы над учебным ответом, которые менее подробно рассмотрены в трудах методистов, однако заслуживают учета при речевой подготовке студентов, в особенности педагогически ориентированного профиля. Предложения и выводы автора опираются на итоги упреждающе-диагностического анализа подготовительных записей к ответам на лингвистическую тему, полученных в ходе констатирующего эксперимента, а также на опыт преподавания риторики (в частности, раздела “Жанровые группы монологической речи: информационная речь”) на 3-х курсах филологического факультета Белорусского государственного университета.

Итак, в процессе формирования готовности студентов к повышению культуры ответов обучающихся целесообразно, в частности, уделять внимание следующим направлениям учебно-методической деятельности. Для обеспечения необходимой степени конкретизации в представлении материала: наличия в ответах необходимых пояснений, уточнений, приведения видовых понятий, примеров – предлагается использовать, помимо подбора гипонимов и примеров упомянутых языковых и речевых явлений к названному родовому понятию (допустим, в виде своеобразных “лингвистических уравнений”: виды предложений по цели высказывания = ?+?+? [повествовательные +вопросительные +побудительные]), такие упражнения, как подготовка содержания высказывания в табличной форме, которая намечает его план, основные положения, примеры и может полностью или частично использоваться как средство зрительной наглядности в ходе выступления с ответом; доконструирование параллельного приведенному фрагмента для сопоставительного иллюстрирования (к примеру, позволяющего оттенить черты функционального стиля путем сравнения тематически сходных, однако неоднородных в стилевом отношении контекстов) – и др. Чтобы, напротив, укреплять способность учащихся к характерному для учебных высказываний мыслительному синтезу, продуктивны: графическое выделение во фрагментах ответов признаков, служащих основаниями для содержательного обобщения; обратная описанной выше операция – подведение отдельных видовых понятий под родовое понятие-гипероним: определение +обстоятельство +дополнение=? [второстепенные члены предложения] – и т. п. Многоаспектному отражению представленной в ответах информации содействует постановка уместных содержательно дополняющих вопросов к предложенным фрагментам ответов во внутреннем “диалоге с отвечающим” (“Какие примеры данного явления можно привести?”; “Каковы причины явления?”; “Какова цель этих действий?”; “В какую группу можно объединить все указанные явления?” и т. п.).

Поскольку в содержательно-текстовой структуре ответа часты определительные компоненты, полезно показать учащимся возможности использования отдельных приемов, дополняющих классическое (родо-видовое) определение понятия. Так, замечательные образцы этюдов о “биографии” грамматических терминов (например, комментирующих падежные названия и их исторические варианты), которые несложно адаптировать в краткие этимологические справки, иллюстрируя прием ссылки на происхождение научного обозначения, мы находим в трудах Н. М. Шанского. Помимо того, могут демонстрироваться речесмысловые модели толкования с помощью синонимов, антонимов, примеров, логического и образного сравнения, наглядности и под.

Задания для разграничения в ответах объективной информации и неаргументированных субъективных оценок (Наибольшее внимание притягивает художественный стиль; Самый интересный – публицистический стиль и т. д.) – особенно частых тогда, когда тема высказывания, например, как в данном случае, характеристика-“портрет” одного из функциональных стилей, допускает свободный выбор объектов рассмотрения, – позволят снизить вероятность подобных смысловых недочетов.

Одним из важных требований к учебно-научному изложению в целом является особая четкость структурирования речи, планомерность развертывания высказывания, активное содействие пониманию общего интеллектуально-коммуникативного замысла текста в его композиционном обрамлении. При всем требуемом лаконизме ответа композиционная редуцированность лишает его предметно-смысловой завершенности. Поэтому перспективно предлагать такие формы работы, как “вступление /заключение-загадка” – построение начальной либо завершающей части ответа по теме, представленной на карточке, с реконструкцией слушателями полученного тематического задания и использованных структурных приемов – либо мини-конкурс на лучшее начало и завершение ответа на изучаемую тему. С нашей точки зрения, подобное моделирование во многих случаях заслуживает отдельного поощрения, не грозящего девальвацией оценочных баллов, поскольку в данных фрагментах текста очень плотно концентрируется структурно-логическая и концептуальная информация о рассматриваемых явлениях и закономерностях.

С целью оптимизации построения и речевого оформления развернутого ответа желательно учитывать, что в завершение подобного высказывания может особенно отчетливо проявляться такая тесно связанная с его дидактической направленностью черта, как рекомендательность изложения. Рациональна постановка заданий на подбор разнообразных показателей модальности долженствования при формулировании обобщающих советов, предостережений, например: Автору научного текста ? [нужно] быть особенно внимательным, поскольку ? [требуется] избегать неточности в использовании слов. ? [Следует] остерегаться и излишнего применения терминов. Термины ? [необходимо] употреблять строго в соответствии с их значениями.
Для совершенствования языкового оформления учебных ответов необходимы дополнительные задания, направленные на профилактику однообразия лексики и речевых оборотов, характерных для учебно-научной речи, – к примеру, слов со значением использования, функционирования. Такая лексика помогает раскрыть значение того или иного языкового явления, его коммуникативный потенциал, что является особенно современным в свете усиления функционально-коммуникативной направленности в преподавании языка. В данной связи уместным оказывается редактирование проявлений во фрагментах ответов тавтологии такого рода речевых средств – в частности, глаголов использоваться, употребляться и однокоренных девербативов: В художественном стиле используются тропы. Характерно использование разных по цели предложений. Может использоваться прямая речь.

Грамматический аспект речевого оформления ответов возможно совершенствовать с целью достижения морфологической унифицированности элементов в однородных перечнях, отмечающих особенности явлений. В виде тренировочного упражнения перед корректировкой подобных недочетов (в примерах типа Для этого стиля типичны: большое количество цифр; употребляются сложные предложения) оправданным будет использовать подбор к предложенным лексическим элементам соответствий с заданными грамматическими признаками, например отвлеченных существительных (применяются ( применение, типичны ( типичность и т. п.).
Поскольку сами студенты нередко испытывают ощутимые затруднения, связанные с продуманной подготовкой учебных ответов, описанная нами работа благотворно влияет на степень не только их профессионально-педагогической, но и информационно-риторической компетентности. Процесс восприятия студентами учебных высказываний друг друга также поступательно продвигается в направлении от регистрирующего к аналитико-оценочному регистру, что содействует концентрации внимания вузовской аудитории. 
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Статья посвящена вопросу формирования коммуникативно-речевой компетенции студентов при изучении дисциплины «Русский язык и культура речи» в техническом вузе.

The article is devoted to the problem of forming communicative and talkative habits of the students while studying «Russian language and Speech Culture» at the universitety.

Термин коммуникация прочно вошел в понятийный аппарат социально-гуманитарных знаний, необходимых для современных специалистов любого профиля, как гуманитарного, так и технического. Речь является одним из основных средств коммуникации в любой сфере деятельности, и поэтому важно донести до студентов все те социально и профессионально значимые возможности, которые открывает успешное овладение формами, средствами и способами речевого взаимодействия. Таким образом, необходимость формирования у студентов коммуникативных качеств, способствующих успешному взаимодействию с окружающими в профессиональной деятельности, является актуальной проблемой. 
В связи с этим с 2000 года в образовательные стандарты включена учебная дисциплина «Русский язык и культура речи», изучение которой направлено на поднятие общей речевой культуры студентов, культуры общения, прежде всего в профессиональной сфере. В настоящее время существует большое количество программ по указанной дисциплине, нацеленных на формирование коммуникативной компетенции студентов не только гуманитарных, но и технических специальностей. Возможность эффективного развития коммуникативной, в частности коммуникативно-речевой компетенции зависит от обеспеченности учебного процесса набором необходимых учебников и учебных пособий, методических разработок, учитывающих особенности подготовки будущих специалистов в конкретном учебном заведении. Важно донести до студентов все те социально и профессионально значимые возможности, которые открывает успешное овладение формами, средствами и способами речевого взаимодействия. Задача обучения коммуникации (устной и письменной) во всех сферах и ситуациях одинакова - добиться того, чтобы в сознании студента возникла та информация, которую выражал инициатор общения. 
По окончании изучения дисциплины «Русский язык и культура речи» студент должен: иметь представление об основных способах сочетаемости лексических единиц; владеть навыками и умениями речевой деятельности применительно к сфере бытовой и профессиональной коммуникации, основам публичной речи; освоить нормы официально-деловой письменной речи; изучить характерные способы и приемы отбора языкового материала в соответствии с различными видами речевого общения; владеть навыками самостоятельного порождения стилистически мотивированного текста; уметь работать с оригинальной литературой по специальности; владеть основной иноязычной терминологией специальности, знать русские эквиваленты основных слов и выражений профессиональной речи; владеть основами реферирования и аннотирования литературы по специальности. 

Вышеперечисленные знания, умения и навыки необходимо формировать на соответствующем той или иной специальности дидактическом материале с учетом терминологической базы профильных предметов будущих специалистов. 

Как показывает практика, студенты не владеют в полной мере знаниями, необходимыми для создания текста в соответствии с его темой, основной мыслью; знанием способов собирания и систематизации материала к высказыванию; знаниями о средствах выразительности устной речи; знанием норм русского литературного языка. У многих студентов недостаточно сформированы умения раскрывать тему и основную мысль устного высказывания; собирать и систематизировать материал к устным высказываниям; создавать тексты разных типов; строить устные высказывания в определенной композиционной форме; выражать мысли правильно; а также умения словесной импровизации, контакта с аудиторией, самоконтроля во время речи. Возникают затруднения при употреблении ими в речи следующих форм устных высказываний: информационное высказывание на учебно-профессиональные и общественно-политические темы; критическое выступление, дискуссионное выступление, отчет, сообщение, доклад.

Преподавание дисциплины "Русский язык и культура речи" в техническом вузе, на наш взгляд, будет более успешным при учете специальности студентов. Наиболее полно эта работа осуществляется при изучении функциональных стилей речи, самостоятельном конструировании текстов, ознакомлении с методами объяснения терминов и выполнении упражнений по практическому овладению терминологией, реферировании литературы по специальности и подготовке публичной речи, в том числе и на основе специализированных  текстов. Работа с текстами разных функциональных стилей речи с учетом специальности студентов предполагает знакомство обучаемых с научной, справочной и художественной литературой. Изучение функциональных стилей речи открывает перед студентами возможности познакомиться с основными способами толкования научных терминов. 

Последние практические занятия по дисциплине предусматривают знакомство студентов с основами риторики. Здесь рассматриваются следующие вопросы: структура речи, язык и стиль выступления, техника аргументации, оратор и аудитория, приемы привлечения внимания, манера выступления, учет интересов и особенностей аудитории, приемы борьбы с волнением, ответы на вопросы слушателей, анализ эффективности публичного выступления; уместность жестов, мимики, интонации, использованных оратором. На этапе подбора материала обучающиеся самостоятельно отбирают информацию, доказательства, примеры, иллюстрации, раскрывающие основные положения плана, а также выбирают форму реализации текста. На итоговом занятии студенты выступают с подготовленной речью перед слушателями, которые оценивают и комментируют услышанное.

Таким образом, овладение синтезом видов речевой деятельности и лексико-грамматическими средствами их воплощения в учебно-научном, деловом, профессиональном общении будет развивать коммуникативную компетентность студентов, готовить их к эффективному установлению и поддержанию необходимых социальных контактов. 
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        Доклад посвящен использованию  стандартных категорий общеевропейской системы уровней владения языком при описании  системы уровней и модулей обучения, поскольку это способствует обеспечению прозрачности курсов, а разработка объективных критериев оценки уровня владения языком приводит к признанию квалификационных характеристик, полученных обучающимися студентами на семестровых экзаменах. 

     The report is dedicated to the application of standard categories of the Pan-European system of the levels of any language acquisition  describing the system of the quality approaches and the instruction modules, since this method contributes by greatly to the guarantee courses comprehension and the development of the objective criteria of greatly evaluation result in acknowledgement of qualification characteristic, obtained by the students at the term examinations.

Выпускник НОУ ВПО РИЗП в полной мере обладает коммуникативной  компетенцией, т.е. умением вступать в коммуникацию с целью быть понятым.

       Документ Совета Европы под названием «Общеевропейские компетенции владения иностранным языком: Изучение, преподавание, оценка» ("Common European Framework of Reference: Learning, Teaching, Assessment") отражает итог начатой еще в 1971 году работы экспертов стран Совета Европы,  в том числе и представителей России, по систематизации подходов к  стандартизации оценок уровней владения языком. «Компетенции» в понятной форме определяют, чем необходимо овладеть изучающему язык, чтобы использовать его в целях общения, а также какие знания и умения ему необходимо освоить, чтобы коммуникация была успешной. 

        Преподаватели института, и автор среди них, по разным причинам заинтересовались  содержанием данного проекта, проведенного в рамках Совета Европы. Участниками проекта разработана система уровней владения языком и система описания этих уровней с использованием стандартных категорий. Эти два комплекса создают единую сеть понятий, которая может быть использована для описания стандартным языком любой системы сертификации, а, следовательно, и любой программы обучения, начиная с постановки задач - целей обучения и заканчивая достигаемыми в результате обучения компетенциями.

           При разработке Европейской системы уровней проводились обширные исследования в разных странах, методики оценки опробовались на практике. В результате пришли к согласию по вопросу о количестве уровней, выделяемых для организации процесса изучения языка и оценки степени владения им. Существует шесть крупных уровней, которые представляют собой более низкие и более высокие подуровни в классической трехуровневой системе, включающей в себя базовый, средний и продвинутые уровни. Схема уровней построена по принципу последовательного разветвления. Она начинается с разделения системы уровней на три крупных уровня - А, В и С (табл.1):

 Таблица 1

   Уровни  организации процесса изучения языка и оценки степени владения им

	А Элементарное владение
             (Basic User)
	А1  Уровень выживания
        (Breakthrough)

	
	А2   Предпороговый уровень
        (Waystage)

	В Самостоятельное владение
           (Independent User)
	В1   Пороговый уровень
       (Threshold)

	
	В2   Пороговый продвинутый уровень
       (Vantage)

	C Свободное владение
              (Proficient User)

 
	С1  Уровень профессионального владения
       (Effective Operational Proficiency)

	
	С2  Уровень владения в совершенстве
        (Mastery)


        Нами установлено, что введение общеевропейской системы уровней владения языком не ограничивает возможности  педагогических коллективов по разработке и описанию своей системы уровней и модулей обучения. Именно поэтому были использованы  стандартных категорий при описании собственной  системы, поскольку это способствует обеспечению прозрачности курсов, а разработка объективных критериев оценки уровня владения языком дает признание квалификационных характеристик, полученных  студентами  на экзаменах. В обобщенном виде уровни владения языком нами представлены в таблице 2.

Таблица 2.

 Уровни владения языком при использовании деятельностного подхода
	Элементарное владение
	А1 
	Понимаю и могу произносить знакомые фразы и выражения, необходимые для решения конкретных задач. Могу представиться, представить других, задавать или отвечать на вопросы о месте жительства, знакомых и т.д. Могу участвовать в несложном разговоре, если собеседник говорит медленно и отчетливо.

	
	А2 
	Понимаю отдельные предложения и часто встречающиеся выражения, связанные с основными сферами жизни. Могу выполнить задачи, связанные с простым обменом информацией на знакомые или бытовые темы. Могу лаконичными фразами рассказать о себе, своих родных и близких, описать основные события повседневной жизни.

	Самостоятельное владение
	В1
	Понимаю основной смысл четких сообщений, сделанных на литературном языке на разные темы, типично возникающие на работе, учебе, досуге и т.д. Умею общаться в большинстве ситуаций, которые могут возникнуть во время пребывания в стране изучаемого языка. Могу составить связное сообщение на известные или особо интересующие меня темы. Могу описать впечатления, события, надежды, стремления, изложить и обосно​вать свое мнение и планы на будущее.

	
	 

В2

 
	Понимаю общее содержание сложных текстов на различные темы. Говорю быстро, чтобы постоянно общаться с носителями языка без особых затруднений для любой из сторон. Я умею делать четкие, подробные сообщения на различные темы и изложить свой взгляд на основную проблему. 



	Свободное владение

 

 
	 

С1

 
	Понимаю объемные сложные тексты на различную тематику, распознаю скрытое значение. Говорю в быстром темпе, не испытывая затруднений с подбором слов и выражений. Гибко и эффективно использую язык для общения в научной и профессиональной деятельности. Могу создать точное, хорошо выстроенное сообщение на сложные темы, демонстрируя владение моделями организации текста, средствами связи и объединением его элементов.

	
	С2

 
	Понимаю практически любое устное или письменное сообщение, могу составить связный текст, используя несколько устных и письменных источников. Говорю с высоким темпом и высокой степенью точности, подчеркивая оттенки значений даже в самых сложных случаях.


      При интерпретации шкалы уровней мы имели в виду, что деления на такой шкале не являются одинаковыми. Даже если уровни кажутся равноудаленными на шкале, для их достижения требуется разное время. Так, даже если «Допороговый»  уровень (Waystage) расположен на полпути к «Пороговому», (Threshold Level), а «Пороговый» находится на уровневой шкале на полпути к «Пороговому продвинутому» (Vantage Level), опыт использования данной шкалы, в процессе преподавания английского языка на экономическом факульте показывает, что для продвижения от «Порогового» к «Пороговому продвинутому» уровню необходимо в два раза больше времени, чем на достижение «Порогового» уровня. Это объясняется тем, что на более высоких уровнях расширяется круг видов деятельности и требуется все большее количество знаний, навыков и умений. 

      В основе изучения иностранного языка   в НОУ ВПО РИЗП лежит деятельностный подход. В нем устанавливается взаимосвязь между пользованием и изучением языка. Пользователи и изучающие язык рассматриваются как субъекты социальной деятельности, то есть члены социума, решающие задачи, в определенных условиях, в определенной ситуации, в определенной сфере деятельности. Речевая деятельность осуществляется в более широком социальном контексте, который и определяет истинный смысл высказывания. Деятельностный подход позволяет учитывать весь диапазон личностных характеристик студента как субъекта социальной деятельности.  Использование языка и его изучение включают действия студента, в процессе выполнения которых он развивает коммуникативную компетенцию. Она обеспечивает решение задач в различных условиях с учетом различных ограничений, и реализуется в видах деятельности и процессах, направленных на порождение или восприятие текста, в связи с определенными темами и сферами общения и с применением соответствующих стратегий. Учет этих процессов студентами ведет к дальнейшему развитию и модификации этой коммуникативной  компетенции.

Валерий Николаевич Харченко, проректор по качеству образовательного процесса и воспитания,  О.В.Толопченко 
E-mail:RIZP@donpac.ru.

К ПРОБЛЕМЕ РАЗРАБОТКИ СТАНДАРТИЗИРОВАННЫХ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ТЕСТОВ.
И.А.Якунина

Орловский государственный технический университет.

Россия, г. Орел
В статье рассматриваются  вопросы технологии  составления педагогических тестов, преимущества которых по сравнению с традиционными методами контроля могут быть достигнуты только в том случае, если обеспечено высокое качество  тестовых заданий и теста в целом. 

The questions of compiling the pedagogical tests are considered in this article. The advantages of these tests in comparison with conventional control methods may be achieved only if the test tasks of the very high quality and they depend upon the test on the whole. 

В современной педагогической литературе  по проблеме  разработки и экспертизе тестов, применяемых для контроля результатов обучения,  существуют лишь эпизодические публикации, не дающие в какой-либо системной форме общего методологического подхода.  Однако руководители учебных заведений  невольно, а иногда и сознательно  подталкивают педагогов-практиков, не подготовленных к этой деятельности, к созданию  тестов – измерителей качества знаний.  В этом случае качество самостоятельно разрабатываемого инструментария, содержание и структура которого определяются спецификой изучаемого объекта, особенностями форм и методами мониторинга, не подвергается серьезной проверке, что в свою очередь делает проблематичным принятие обоснованных управленческих решений по результатам контроля.  Но образовательное тестирование нельзя примитизировать, сводя его к игре в «крестики-нолики»: современное тестирование – это, прежде всего, технология интенсификации учебного процесса.

 Принципиально можно изменить ситуацию лишь в том случае, если подходить к оцениванию знаний как к процессу объективного измерения, результаты таких измерений обрабатывать соответствующими математическими методами, сопровождать стандартными характеристиками.

    В практике тестологии принято считать научно обоснованными  методиками только стандартизированные тесты, прошедшие экспериментальную апробацию.  Процесс создания и апробации стандартизированного теста представляет собой достаточно трудоемкое теоретико-эмпирическое исследование, которое не всегда оказывается по плечу каждому преподавателю. 

В данной  статье мы еще раз остановимся на  требованиях к составлению тестовых заданий, отличающих стандартизированные тесты от прочих (любительских, учительских, преподавательских, дилетантских). 

Итак, независимо от масштабности замысла и его сложности первоначальным этапом разработки теста является определение диагностических целей и задач. Они должны быть сформулированы таким образом, чтобы можно было с помощью четко обозначенных операциональных понятий  и критериев определить, достигнуты они или нет. Специалисты-тестологи считают, что составлению батареи тестов должна предшествовать спецификация, позволяющая избежать несбалансированности и диспропорции охватываемых разделов и тем курса.  Однако разработчик имеет большую степень свободы в вопросах формулировки заданий и конструирования самого теста, границы которой должны определяться целями  диагностирования (знание терминов, фактов, понимание концепций и принципов, умение применять принципы, умение интерпретировать данные и пр.).  

Для научного решения этих задач  проводиться тестовая валидизация, т.е. определение соответствия заданий педагогического теста целям тестирования, содержанию проверяемого материала; также должна быть высока вероятность того, что студент или ученик, успешно выполнивший тест, знает материал в соответствии с предъявляемыми требованиями. Содержательная и функциональная валидность педагогического теста  может быть проверена с помощью экспертной оценки, либо коррелированием оценок, полученных в результате выполнения заданий теста  с оценками по той же теме, но полученными другими методами без использования тестов.  К сожалению, на практике педагогам приходиться выступать и в качестве разработчика, и в качестве  эксперта, отсюда дилетантские тесты. 

Кроме валидности  качественный анализ включает в себя  и определение надежности  теста, иными словами, такие качества теста, которые обеспечивают достаточно высокую точность оценки измеряемых знаний и достоверность результатов, получаемых при тестировании.  Надежность может быть определена методом повторного тестирования через небольшой промежуток времени в одной и той же группе обучающихся, методом эквивалентных форм или методом половинного деления, при этом вычисляемый коэффициент корреляции выражает величину стабильности результатов тестирования.

Кроме рассмотренных требований к тесту, необходимо обеспечить такие его свойства, как: простота – в одном задании должна быть представлена одна задача данного уровня обученности, определенность – необходимость ясного и недвусмысленного формулирования тестового задания, обеспечивающего его общепонятность для проверяемых, однозначность – конструкция эталона, в котором содержится полное и правильное решение (или варианты решения) задания, полнота охвата – использование заданий различного типа, проверяющих  пять показателей, составляющих модель обученности студента или школьника.

Таким образом, педагогический тест – это инструментальное средство контроля знаний, важный компонент  современной технологии обучения, позволяющий с заданной точностью   осуществлять количественный анализ успешности обучения  по различным учебным группам. Использование тестирования  в реальной педагогической деятельности позволяет заметно повысить объективность оценивания  результатов учебной деятельности, поэтому привлекает все большее число сторонников. Однако простота и технологичность использования тестовых  процедур сочетается со значительными интеллектуальными затратами, необходимыми для его разработки. При этом педагогам необходимо понимать, что использование  технологии тестирования позволит добиться позитивных результатов  лишь при условии многолетней работы по усовершенствованию измерительных средств, по уточнению критериев оценки качества учебной подготовки. Выполнение же указанных выше требований  к разработке педагогических тестов  позволит создать условия для реализации творческого потенциала преподавателей  и оптимального управления учебным процессом.

Ирина Анатольевна Якунина, аспирант
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РУССКИЙ ЯЗЫК КАК СРЕДСТВО ВОСПИТАНИЯ.

О.Н. Коломыцева

Орловский государственный технический университет

Россия г. Орел

 Статья посвящена описанию тренинговой системы подготовки студентов технических вузов в рамках изучения психолого-педагогических и речевых дисциплин. Предложенные задания помогают совершенствовать навыки общения и культуры речи. 

 This article on system of trainings how to learn psychological disciplines of the Russian language for students, who study in the technical universities. The developed tasks help to perfect experiences of intercourse and speech culture.

 В современном обществе одной из самых важных проблем в образовании является проблема повышения его качества. Эта проблема соотносится со все большим и большим вниманием с учебным процессом, что находит свое отражение в государственных образовательных стандартах высшего профессионального образования. 

Сегодняшний студент – будущий специалист должен преодолевать все трудности, связанные с преобразованием в нашей стране в последние годы, поэтому воспитание культуры общения, развитие коммуникативных навыков студентов, особенно технических вузов, начинается прежде всего с восприятия себя самого как субъекта общения.

Культура речи складывается из языковых и неязыковых средств общения. В процессе преподавания речеведческих дисциплин и дисциплин психолого-педагогического цикла эффективно применение заданий-тренингов.  Они помогают студентам овладеть коммуникативными навыками и умениями, необходимыми в их дальнейшей практической работе, способствуют возможности одновременно совершенствовать самих себя, а также поднимать уровень своего профессионального общения.

 Тренинг – прикладной раздел социальной психологии, представляющий собой совокупность групповых методов формирования умений и навыков самопознания, общения и взаимодействия людей в группе. Развитие личности происходит в двух взаимосвязанных видах деятельности: учебно-познавательной и в общении. Тенденция к слиянию процессов обучения и общения характеризует современную педагогику и психологию обучения. Поэтому необходимо учиться общаться. Как известно, общение может быть словесным (вербальным) и бессловесным (невербальным). Оно может происходить при непосредственном восприятии общающихся друг с другом, так и опосредованным (дистантным), т. е. через текст, который является продуктом деятельности и, который, как подчеркивает И.А. Зимняя, может быть опредмечен и распредмечен. Характер текста может быть различным. В непосредственном общении оба вида общения: вербальное и невербальное взаимосвязаны. Вербальные средства общения почти всегда сопровождаются невербальными средствами.

Тренинг развития навыков вербальной коммуникации.

Упражнение 1.

-Спокойным голосом позовите к себе своего сокурсника;

-позовите своего товарища жизнерадостно;

-позовите товарища равнодушно;

-позовите его доброжелательно;

-позовите его недоброжелательно;

     -позовите его с иронией.

Упражнение 2.

Даются различные фразы, и ставится задача произнести их с различными оттенками в зависимости от ситуации, например,

 -Идите сюда;

-Кто дежурный?

-Будьте добры.

-Как это произошло?

-Поторопитесь, пожалуйста! и т. д.

Упражнение 3.

Представьте, что вам необходимо извиниться:

а) перед преподавателем, ректором;

б) перед вашим сокурсником;

в) перед любимым человеком (мужем), перед любимой девушкой (женой);

г) перед младшим по возрасту;

д) перед ребенком.

Выберите себе одно и попробуйте извиниться, но не говорите группе о вашем решении, перед кем вы будите извиняться. В тренинге участвуют 5 человек. Представьте свое извинение группе после подготовки. Слушающие должны определить: перед кем было извинение. Совпало ли их понимание с вашим представлением?

Большое значение имеет также паузация. Вовремя выдержанная выразительная пауза может оказать воздействие большее, чем слова.

    Упражнения на паузацию.

Расставьте правильно паузы.

1. «Какой мне кажется каждая вещь, такова она для меня и есть, а какой тебе, такова же она, в свою очередь, для тебя. Так, поскольку на ветру одному холодно, а другому нет, нельзя сказать. Что ветер сам по себе холоден или нет, но для мерзнущего он холоден, для немерзнущего нет» (А.А. Радугин «Философия». – С.41).  

2. «Как бы не была верна задача, - пишет Станиславский, - но самое главное и важное ее свойство заключается в «манкости». Привлекательности для самого артиста» (Станиславский К.С.).

3. В упражнении «Ворона и лисица» тренируется не только паузация, но и моменты выдоха и вдоха, опоры, резонирования и регистрового выражения.

«Вороне где-то бог послал кусочек сыра

На ель ворона взгромоздясь,

Позавтракать уж было собралась,

Да призадумалась,

А сыр во рту держала…» (И. Крылов)

(Станиславский К.С. «Работа актера над собой в творческом процессе переживания» Собр. соч.в 8 т. т.2 – С.159.М.: «Искусство».-1957.).

Проверь себя: задание 1.

Вам звонит человек, которому необходимо переговорить с вами по какому-либо вопросу. Вы пока не готовы к решению этого вопроса и должны корректно отказаться от переговоров в данное время, придумав убедительный предлог для перенесения телефонного разговора. Задача обоих партнеров убедить собеседник, используя минимальное количество слов.

 Проверь себя: задание 2.

Это упражнение называется «Спина к спине».

Группе предоставляется возможность получить опыт общения, недоступный в повседневной жизни. Двое участников группы садятся спиной друг к другу и стараются в таком положении в течение 3-5 минут поддерживать разговор. По окончании они делятся своими ощущениями.

Можно задать следующие вопросы:

-Было ли это похоже на знакомые житейские ситуации (например, телефонный разговор), в чем отличия;

-легко ли было вести разговор;

-какой получается беседа – более откровенной или нет.

Остальные участники группы также могут поделиться своими чувствами.

Проверь себя: задание 3.

«Кто как поведет?»

Группа договаривается, что предметом игры будет выступать следующая ситуация: «В транспорте наступили на ногу…» Дальше описывается поведение оцениваемого человека – что он сказал, в каком тоне, что он сделал и т. п. После того как все участники по кругу высказали свой прогноз о поведении оцениваемого, ведущий должен ответить, кого выбрала группа.

После каждого игрового акта происходит обсуждение: анализируются основания и критерии, на основе которых ведущий принял решение: если ему не удалось получить правильный ответ, определяются причины этого.

Для анализа могут быть выбраны различные ситуации: «Он поссорился с любимой девушкой или другом» и т. д. Для анализа важно выбирать ситуации, в которых человек мог бы раскрыться наиболее полно и ярко. 

 Совершенствование навыков общения, навыков культуры речи является нелегким делом, требующим больших усилий, целеустремленности и уважения к собеседнику. 

        Благодаря практике и упорству навыки общения будут совершенствоваться и постепенно станут неотъемлемой частью повседневной жизни.
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Использование регионального компонента повышает эффективность работы по обогащению словаря, активизацию речевой деятельности, воспитывает у студентов чувство любви и гордости за свою большую и малую Родину. В статье приводятся примеры по лингвистическому краеведению.


The use of the regional components rises the effectiveness of the work in enriching vocabulary, activisation of the speech activities, makes the students proudly feel and love their great and little motherland. In this article are also given some examples in linguistic local land.

Главной задачей ХХ1 века является, несомненно, улучшение качества жизни, в том числе качества образования, определяющего условия развития личности. Именно поэтому реформирование и совершенствование системы образования выступают определяющими факторами решения большинства проблем в условиях глобализации. Меняется парадигма образования, которую характеризует не только высокое качество профессионального образования, но и новая философия образования. 


В условиях быстроизменяющегося мира и увеличения потока информации фундаментальные предметные знания являются обязательной, но не достаточной целью образования. Студенты должны не просто овладеть суммой знаний, умений, но и быть достойными гражданами, патриотами своей страны. Именно на это направлена система казахстанского образования. 

Знание государственной символики при изучении темы «Республика Казахстан» способствует формированию государственного сознания, воспитывает чувство казахстанского патриотизма. Во вступительной беседе по указанной теме  говорим о символах РК: Флаг и Герб республики оформлены таким образом, что, увидев их, можно  судить об особенностях казахского народа, его воинственности или миролюбии, образе жизни, определить его мощь и величие. Одноцветие флага (ярко-голубой цвет) символизирует единство народов Казахстана, идею его неделимости. Флаг прост, но в простоте и заключается его величие. Силуэт орла означает государственную власть, прозорливость. Золотистый казахский орнамент поперек левого края вдоль древка полотнища является признаком национальной основы, уважения к национальным традициям. Герб имеет форму круга – символ жизни, вечности. Составные части, отражая традиции и дух казахского народа, призывают все народы республики под шанырак общего дома – Казахстана.

Информативно-оценочная прагматика данного текста вызывает у студентов не только позитивную оценку полученной информации, но и регламентирует их поведение, отношение с другими людьми, учреждениями, государством. Именно такие тексты формируют национальное самосознание, чувство гордости за свою Родину.

Обучение практикой действия – ролевые игры и диспуты – весьма эффективные методы  обучения и патриотического воспитания. Проиллюстрируем сказанное ролевой игрой на темы: «Казахстан – моя Родина», «Город, в котором я учусь». Для проведения данной ролевой игры  студенты делятся на две команды. Команды готовят вопросы, ответы на которые покажут, хорошо ли студенты знают свою родину, свой край, город, его достопримечательные места. Вопросы могут быть следующими: 1) Какую часть суши занимает наша страна? 2) Какова численность населения страны? 3) С какими государствами граничит Казахстан? 4) Что вы знаете о значении и происхождении слова Астана? 5) Знаете ли вы легенду о возникновении г.Астаны? 6) Когда возник город Тараз? 7) Сколько раз менялось название города Тараза? 8) Знаете ли вы легенды о мавзолеях Карахана и Айша-биби? После проведения ролевой игры его участникам предлагается написать сочинение о столице, родном крае , используя прозвучавшие материалы.

Различные виды работ проводим с текстами («Древний Тараз», «Мавзолеи города» и др.), посвященными древнему и современному Таразу, а именно:

1) ознакомительное чтение, 2) чтение с пометами 3) аналитическое чтение. Задачей аналитического чтения является стимулирование распредмечивающего понимания, при котором происходит декодирование смыслов текста. Студент должен понять не только содержание текста (что сказано), но и, самое главное, смысл (ради чего сказано). Разные виды чтения сопровождаются определенными уровнями понимания: семантизирующее, когнитивное, распредмечивающее. Кроме того, проводим и такие виды работ, как сворачивание текста ( составление тезисов, аннотации, различного рода планов), а также развертывание текста 

( составление текста по первому предложению), составление текста на одну и ту же тему с использованием различных стилей речи и др. 


Использование регионального компонента повышает эффективность работы по обогащению словаря, способствует активизации речевой деятельности, позволяет использовать естественную наглядность, воспитывает у студентов чувство любви к родному краю, чувство гордости за свою малую Родину.



Развивая способности  языковой личности средствами лингвистической подготовки, мы формируем не только коммуникативный потенциал, коммуникативную компетентность, коммуникативную культуру студента, не только учим эффективному речевому общению, но и  совершенствуем  гуманитарную, ценностную ориентацию обучающегося.
 

Познавательны для  студентов тексты «Виды искусства», «Декоративно-прикладное искусство», «Национальные театры», «Народные акыны» и другие.

При изучении указанной темы студенты составляют кластер с ключевым словом «искусство»:

галерея                спектакль                артисты

                                    

           музыка                                  искусство                               графика

                                     театр                                             художник

                         памятник              архитектура                        балет

                                  скульптура                   выставка                      опера


Составление словосочетаний, предложений с использованием слов из кластера способствует обогащению словарного запаса, развитию речи студентов.


Особый интерес у студентов вызывают экскурсии в картинную галерею, просмотр спектаклей в областном драматическом театре.


Чтобы экскурсия органически влилась в учебный процесс,  определяем ее тему и характер в соответствии с  особенностями программного материала.   Экскурсию готовим специально на предваряющих занятиях, а после ее проведения обобщаем итоги, пишем сочинение.


Вот некоторые отрывки из сочинений студентов, написанные после посещения в областной картинной галерее выставки творческих работ студентов и преподавателей кафедры рисунка и живописи нашего института: 


«…Вниманию посетителей было представлено много картин разного жанра: натюрморты, пейзажи, портреты и т.д. Все картины стали доказательством безграничной любви к родному краю. Художники умело представили свое настроение, вкус, талант. Картины достойны восхищения…».


«…Картины написаны «золотыми руками» преподавателей и студентов кафедры изобразительного искусства нашего института. В них вложены вдохновение, терпение, душа. Поражаешься безграничности фантазии, свободе мысли, раскованности в творчестве! …».

«…В своем творчестве студенты и преподаватели отражают страницы истории Казахстана, современную жизнь, удивительные картины природы. Каждый из нас, посетивших эту выставку, нашел в картинах что-то свое, познал радость общения с искусством…»

Такая работа оказывает большое эмоциональное воздействие на умы и сердца студентов. Студенты более глубоко усваивают нравственные нормы, выработанные нашим обществом, которые затем становятся их личными убеждениями.

Сегодня нельзя обучать, не обращаясь к прошлому, не извлекая из него уроков, не формируя бережного отношения к национально-культурным ценностям.


Осмысление  фактов истории и культуры родного края на занятиях практического курса русского языка через обращение к краеведческим текстам вызывает у студентов радость открытия, а в конечном итоге – любовь к  Родине и гордость за свою страну. Краеведческий текст с ярко обозначенной прагматической установкой, с информативными и узнаваемыми сигналами – эмоционально-оценочными словами , являясь формальной единицей обучения языку на практическом занятии, становится также важнейшим средством воспитания.


Формы работы по лингвистическому краеведению многообразны. Во-первых, это словарная работа, в ходе которой выполняются следующие задания: найти в толковом словаре значения указанных слов; перевести  слова на родной язык; узнать слово по его описанию, подобрать синонимы, антонимы, паронимы к данному слову; составить тематический словник, кластер и т. д. 


Во-вторых, выделить главное в тексте, найти тезисы и доказательства, сделать вывод из наблюдений, последовательно развернуть информацию, опираясь на опорные сигналы, свернуть информацию, используя план, тезисы, конспект и т.д.


Краеведческие тексты активизируют жизненный опыт студентов, стимулируют их познавательную деятельность и активно вовлекают в коммуникативную ситуацию. Важно научить студентов определять как тематические, так и прагматические сигналы текста,  передающие настроение. 


Знакомство с региональным материалом помогает реализации идеи коммуникативно-деятельного подхода, объявленного современными лингво-дидактами  актуальным и приоритетным. Перспективность такого подхода базируется на целостности педагогического процесса, которая проявляется в единстве, взаимосвязи и взаимозависимости коммуникативной, образовательной и воспитательной целей обучения  креативной личности. 

Мария Естаевна Минайдарова, к. пед.н., доцен;.
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ФОРМИРОВАНИЕ ГОТОВОСТИ К ПРОФЕССИОНАЛЬНОМУ ДЕЛОВОМУ ОБЩЕНИЮ СТУДЕНТОВ ТЕХНИЧЕСКОГО ВУЗА

(на примере «ЭТИКИ ДЕЛОВЫХ ОТНОШЕНИЙ»)
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В статье рассматриваются вопросы готовности к профессиональному деловому общению как одному как важнейших показателей социально-профессионального статуса специалиста.

The article is devoted to the ability of students in professional and business communication, which is the most important denotator of their social and professional status as a specialist.
Готовность к профессиональному деловому общению становится сегодня одним из важнейших показателей социально-профессионального статуса специалиста. Выполнение такого социального заказа актуализирует проблему формирования коммуникативных умений студентов технических вузов. 

Профессиональное общение представляет собой речевое взаимодействие специалиста с другими специалистами и клиентами организации в ходе осуществления профессиональной деятельности. 

Культура профессиональной деятельности во многом определяет её эффективность, а также репутацию организации в целом и отдельного специалиста. Для успеха в профессиональной деятельности современному специалисту необходимо в совершенстве владеть навыками культуры речи, обладать лингвистической, коммуникативной и поведенческой компетенцией в профессиональном общении.

Для этого необходимы следующие качества: знание норм литературного языка и устойчивые навыки их применения в речи; умение следить за точностью, логичностью и выразительностью речи; владение профессиональной терминологией; владение стилем профессиональной речи; умение определять цель и понимать ситуацию общения; умение учитывать социальные и индивидуальные черты личности собеседника; навыки прогнозирования развития диалога; высокая степень контроля эмоционального состояния и выражения эмоций; умение направлять диалог в соответствии с целями деятельности; знание этикета и чёткость выполнения его правил.

Специалист, владеющий мастерством делового общения, всегда может создать необходимую психологическую атмосферу, в которой только и возможна эффективная организация трудового процесса.

В практической деятельности профессионала общение играет одну из ведущих ролей. Программы же обучения студентов технического вуза по дисциплинам социально-гуманитарного профиля учитывают этот фактор явно недостаточно. Из перечня дисциплин был выведен курс «Деловое общение».

Изменению сложившегося положения может служить как введение спецкурсов и спецсеминаров, так и изменение методики учебных занятий в соответствии с действующими программами. Для этого преподаватель должен хорошо осознавать, что независимо от того, какие проблемы рассматриваются на занятиях, они должны решаться с учетом того, что главные пути воспитания и формирования личности – деятельность и общение. Вся практическая подготовка будущего специалиста должна быть направлена на формирование у него умений по организации деятельности коллектива.

Опыт построения учебных занятий показывает, что на большинстве из них важна такая организация познавательной деятельности, при которой овладение основами делового общения может быть достигнуто различными методами: упражнения, практические задания по тренировке коммуникативных умений, анализ проблемных ситуаций, возникающих в процессе общения и ряда других форм и методов организации обучения.

Среди них важную роль выполняют деловые игры, поскольку по своей сути они в максимальной степени приближены к реальным условиям, в которых приходится действовать руководителю.

Перечислим умения, формированию которых мы уделяем особое внимание:

· умение устанавливать контакты с отдельными членами коллектива,

· умение устанавливать целесообразный тон и стиль общения,

· умение снимать напряженность во взаимоотношениях с коллективом, улаживать конфликты,

· умение использовать как в процессе прямого, так и косвенного общения различные методы влияния или воздействия на людей.

Таким образом, формирование и обеспечение правильного стиля общения руководителя с подчиненными требует развития коммуникативных умений.

Для их развития весьма эффективными могут быть деловые игры, моделирующие какие-либо элементы или фрагменты общения, возникающие в реальной действительности. 

Предлагаем разработки, используемые автором статьи в практике проведения занятий по «Этике деловых отношений».

План итогового отчетного занятия 

Тема: «Социальная ответственность бизнеса»

Цель: отработка умений публичного выступления, умений отстаивать свою точку зрения (защита проекта).

Форма проведения: поисково-апробационная игра.

Подготовительная работа.

I этап. Студенты группы делятся на микрогруппы (3-4 человека) и разрабатывают пакет документов (Этический кодекс организации, принципы микроуровня, социальная ответственность организации).

II этап. Представление организации проводится в группе (защита), анализируется.
План работы
1. Вступительное слово преподавателя.

2. Поисково-апробационная игра.

Порядок проведения игры:
-защита проекта;

-анализ и оценка работы в микрогруппах;

-коллективный анализ и оценка проекта;

-анализ и оценка проекта экспертной комиссией (2-10 мин.)

Экспертная комиссия дает оценку деятельности микрогруппы с учетом проведения защиты и оформления документации, сплоченности, правильности восприятия критики и культуры спора.

После обсуждения экспертная комиссия выносит решение: «поставить зачет», «работу студентов считать неудовлетворительной».

Анализ защиты:

-соответствие проекта задачам социальной ответственности бизнеса, сценический замысел;

-приемы организации и дисциплинирования;

-подготовка слушателей, их активность;

-учет возрастных особенностей;

-интерес слушателей;

-оформление документации;

-ценность содержания.

Поисково-апробационная игра «Собеседование»

Задачи игры

· Способствовать освоению теоретического материала по теме «Правила деловых отношений».

· Сформировать навыки наблюдения и самонаблюдения.

· Создать мотивацию на совершенствование профессиональных, этических и психолого-педагогических знаний, умений и навыков. 

· Создать мотивацию по совершенствованию культуры речи, овладению техникой речи.

· Выработать стимулы для овладения коммуникативными навыками и умениями.

Правила, которые должны соблюдать все участники игры

1. Все исполнители ролей действуют от первого лица, не апеллируют к преподавателю, наблюдателям, экспертам.

2. «Претендент на должность» не должен увлекаться в изображении негативного настроя.

Инструкция участникам игры

В игре участвуют «Руководитель предприятия», «Претендент на должность», «Эксперты», «Наблюдатели».

Инструкция преподавателю:

1. Распределите роли между участниками игры, учитывая индивидуально-психологические особенности студентов и их пожелания.

2. Объясните условия и правила игры, обратите внимание на то, что «Руководитель» должен иметь заранее разработанный пакет документов для проведения собеседования.

3. Провести анализ игры совместно с «Экспертами»  и «Наблюдателями».

Инструкция «Руководителю»:

1. Собеседование – это метод отбора кадров. Подготовьте заранее план интервью, критерии отбора персонала.

2. Вы должны получить ответы на вопросы: сможет ли кандидат выполнять данную работу; заинтересован ли в ней; и подходит ли для нее.

3. Если Вы решите, что собеседование проводят несколько специалистов, то следует распределить роли между ними.

4. Ваша цель – получить информацию, «разговорить» претендента.

5. Вы должны уметь: задавать вопросы, контролировать ход собеседования, слушать, составлять суждения, принимать решение.

Инструкция «Претенденту на должность»

1. Вам необходимо подготовить резюме и самопрезентацию.

2. Обдумайте возможные вопросы, которые могут быть заданы, и ответы на них.

3. О чем вы хотели бы спросить своего возможного руководителя?

Подготовительная работа.

I этап. Студенты группы делятся на микрогруппы (3-4 человека) и разрабатывают пакет документов для проведения собеседования (план интервью, требования к персоналу).

II этап. Представление организации и собеседование проводится в группе (защита), анализируется.

III этап. Составление «Памятки руководителю «О проведении собеседования»
План работы
1. Вступительное слово преподавателя.

2. Поисково-апробационная игра.

Порядок проведения игры:
-защита проекта;

-анализ и оценка  работы в микрогруппах;

-коллективный анализ и оценка проекта;

-анализ и оценка проекта экспертной комиссией (2-10 мин.)

Экспертная комиссия дает оценку деятельности микрогруппы с учетом проведения защиты и оформления документации, сплоченности, правильности восприятия критики и культуры речи.

После обсуждения экспертная комиссия выносит решение о успешности проведенного собеседования

Анализ защиты проекта:

-соответствие проведенного собеседования требованиям, предъявляемым правилами деловых отношений;

 сценический замысел;

-приемы организации и дисциплинирования;

-подготовка и проведение собеседования;

-учет индивидуально-личностных особенностей претендентов;

-умение «Руководителя» задавать вопросы, котролировать ход собеседования, умение слушать, составлять суждение и принимать решение;

-оформление документации;

-качество самопрезентации «Претендента на должность»

- умение «Претендента на должность» вести беседу, 

-ценность содержания «Памятки руководителю «О проведении собеседования.
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ГАЗЕТА КАК СРЕДСТВО ВОСПИТАНИЯ КУЛЬТУРЫ РЕЧИ

Т.А.Пережогина

Волгоградский государственный университет

Россия г. Волгоград

       В докладе приводятся факты, доказывающие, что невысокий уровень речевой культуры некоторых региональных СМИ не способствует воспитанию речевой культуры молодежи.

      The paper describes infringement of speech culture in the regional newspaper. The quantity and the nature of mistakes testify to low speech  culture level of this edition. It cannot cultivate the respect for good speech.

         В стилистической структуре современного русского литературного языка публицистический стиль занимает ведущее место. По силе и масштабу влияния на развитие литературного языка, формирование языковых вкусов, речевых норм с ним не может сравниться никакой другой стиль. И особенно большую роль в этих процессах играют СМИ, в том числе печатные.   

         Большинство россиян считают печатные СМИ эталоном письменной речи и ожидают увидеть на страницах газет образцы хорошей речи, поэтому газеты могли бы оказывать действенную помощь в воспитании культуры речи и языкового вкуса российских граждан. На деле же оказывается, что лишь небольшая часть современных журналистов по уровню владения речевой культурой может служить образцом для подражания.

         Ученые Саратовской школы стилистики и культуры речи предложили выделить в современном литературном языке четыре типа речевой культуры: элитарную (эталон истинной речевой культуры), «среднелитературную», литературно-разговорную и фамильярно-разговорную (1). 

         Элитарная речевая культура – это искусство владения языком, всем богатством его возможностей при строгой уместности его использования. Для нее обязательно соблюдение ортологических и этических норм при общении, владение всеми функциональными стилями, учет особенностей устной и письменной форм речи. Именно элитарная речевая культура является предметом обучения.

         «Среднелитературная» речевая культура характеризуется меньшей строгостью соблюдения всех норм.      «Среднелитературная» речевая культура допускает некоторые нарушения этических и ортологических норм, элементы смешения норм устной и письменной речи или в сторону большей книжности устной речи или в сторону нарушения норм письменной речи. В отличие от элитарной «среднелитературная» речевая культура не является эталонной и не составляет предмета обучения. Однако именно этот тип речевой культуры характерен для большинства образованных людей нашего времени, в том числе и для многих журналистов. 

          Литературно-разговорная речевая культура характеризуется очень большой свободой словоупотребления, формообразования и синтаксических построений, возможностью использования в целях экспрессии любых неправильностей речи.

          Фамильярно-разговорная речевая культура отличается от предыдущего типа общей стилистической сниженностью.

          Мы изучили один номер еженедельной молодежной газеты и попытались определить,  какому уровню речевой культуры она соответствует. Газета выходит тиражом 6200 экземпляров на 24 полосах. В изученном номере содержались публикации на темы культуры, спорта, заметки о событиях студенческой и школьной жизни, информационные сообщения, рекламные объявления, телепрограмма с анонсами передач, развлекательные материалы. Только в одном номере мы обнаружили множество ошибок разного типа.

1)Большая группа ошибок связана с нарушением норм словоупотребления. Например: Правда, человек, усыпающий свою речь шутками, прибаутками… не совсем соответствует образу монарха. В данном случае ошибка вызвана смешением паронимов – усыпающий и пересыпающий. Отмечено неточное употребление слова: Дебют спектакля на большой сцене состоялся вчера в Саратове…

2)Ошибки, обусловленные незнанием правил сочетаемости слов, также были обнаружены в рассмотренном материале. Вот пример одной из них: 17 рыбаков, дрейфовавших на льду в Цимлянском водохранилище, спасены. Глагол дрейфовать в значении «непроизвольно двигаться, плыть по направлению ветра, течения» может сочетаться с существительным льды в значении «сплошные поля льда», но не сочетается с существительным лед, которое имеет значение «замерзшая и перешедшая в твердое состояние вода» (2).

3)Стремление к словотворчеству приводит к ошибкам при образовании слов и форм слов, например: провели на льду около полусуток; нет таких абстрактных мечт; начинают запинывать их.
          Многочисленную группу составляют грамматико-синтаксические ошибки. К ним можно отнести нарушения в построении словосочетаний, простого и сложного предложений, сложного синтаксического целого. Проиллюстрируем примерами эти виды нарушений речи.

4)Ошибки в согласовании: Группа людей заходят в один вагон метрополитена. 

5)Ошибки в управлении, например: Усыплять животных разрешено в исключительных случаях, о которых будет декларироваться отдельно.
8)Ошибки, связанные с употреблением однородных членов предложения. Так,  в следующем примере в качестве однородных объединены несопоставимые понятия: …журналистике было посвящено много внимания и мероприятий.
6)Ошибки в выборе порядка слов в предложении, например, отрыв частицы от того компонента предложения, к которому она относится: …люди перестают ценить просто друг друга.
7)Ошибки в построении сложного предложения, например: А на одной из наших игр есть ситуация, когда все участники оказываются как бы заблудившимися в лесу, которые должны не только найти дорогу в лагерь…
8)Большую группу ошибок составляют случаи многословия. К ним относятся плеонастические сочетания, например: очень толстый-претолстый; непреднамеренное повторение одних и тех же или однокоренных слов в пределах одного или соседних высказываний – тавтология, например: На торжественное собрание в ДК профсоюзов собрались военнослужащие и ветераны в/ч №7461. Собравшихся поздравили представители администрации…
9)Речевая недостаточность. Этот вид нарушения возникает обычно в результате небрежности пишущего, например: …лауреаты детского эстрадного конкурса «Маленькие звездочки» и народного искусства им. Л.Руслановой. Здесь пропущено слово фестиваль (следовало сказать: фестиваля народного искусства…).

10)Неоправданная парцелляция, при которой часть высказывания выделяется в самостоятельное предложение. Например: Но каждое слово и фразу Долинский, несмотря на усталость, «проигрывал», как на сцене. Оставаясь при этом галантным человеком…
11)Ошибки в построении сложного синтаксического целого. Ошибка такого рода была связана с неправильным выбором вводных слов для связи предложений: С одной стороны, игры показывают ребятам себя со стороны. С другой – играющие получают возможность самоутвердиться… В-третьих, инструкторы выступают на играх не просто массовиками-затейниками, а примерами определенных человеческих ценностей.
12)Логические ошибки. Они возникают, когда в речи нарушаются законы правильного, логического мышления. В нашем материале была отмечена логическая ошибка – нарушение закона противоречия: в начале информационного сообщения говорилось о том, что рыбаки, дрейфовавшие на льдине, были спасены, а в конце заметки автор упоминает, что некоторые из них «самостоятельно добрались до берега». 

13)Фактические ошибки. Как известно, фактическая точность является одной из основных стилевых черт публицистического стиля. Поэтому фактический материал требует особого внимания редактора. Тем не менее, в рассмотренном нами номере газеты обнаружены и фактические ошибки. Например: Когда и кем этот праздник был завезен в Россию, точно неизвестно, но в произведениях многих писателей и поэтов конца XVII века появлялись строчки про первоапрельские розыгрыши. Например, Пушкин написал… Из данного текста следует, что А.С.Пушкин жил и работал в XVII, а не в первой трети XIX века.

14) Нами были отмечены даже орфографические и пунктуационные ошибки. Например, название песни было напечатано в кавычках со строчной буквы: «народное полотно» (в соответствии с нормой нужно «Народное полотно»). Вместо частицы НЕ в обобщающем значении  использовалась частица НИ: «Доктор-Шлягер», «Человек-хит» – как только НИ называли вчера пьяного Вячеслава Добрынина, лишь бы он сел в такси и побыстрее уехал домой. Привлекло наше внимание неправильное пунктуационное оформление конструкций с КАК, например: Так вот, если идея противоречит мне, как человеку, то я играть в этом спектакле не буду. Несколько раз отмечалось отсутствие  кавычек в тех случаях, когда слово используется в условном значении или является окказиональным образованием, например: Пилоты прибыли почти вовремя и очень обрадовались такому количеству поклонников (речь идет о музыкантах рок-группы «Пилот»). Трепортаж с гранками на шее (окказиональное употребление в значении «репортаж ни о чем»).

        Итак, многочисленные речевые ошибки и недочеты, отмеченные нами только в одном номере газеты, показали, как мало заботятся журналисты данного издания о соблюдении требований культуры речи. По уровню речевой культуры данное издание можно отнести лишь к литературно-фамильярному типу. Это означает, что подобные средства массовой информации внедряют в речевое сознание своих читателей не элитарную и даже не  «среднелитературную», а литературно-фамильярную речевую культуру и не содействуют воспитанию культуры речи.
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Без полемики, то есть столкновения в разговоре различных, порой абсолютно противоположных точек зрения, не обойтись. Это испытанный способ отвергать устаревшие, ошибочные взгляды и утверждать новые, передовые идеи.

В данной статье раскрывается сущность культуры спора и подробно рассматриваются в сравнительно-сопоставительной форме выражения речевого этикета.

Well not aroid argueing. It is tested expedient to reject the old and maintain new ideas.

The main points of dispute and power of speaking in confrontation are in this article.

В повседневной жизни довольно часто приходится вступать в спор с окружающими тебя людьми. Естественно, любое плодотворное человеческое общение предполагает тактичное преодоление противоречий, неумолимо возникающих в процессе столкновения интересов и вкусов, потребностей и наклонностей и т.д. Возраст, пол, образованность, род занятий, профессия, жизненный опыт накладывают неповторимый отпечаток на мировоззрение каждого. Это вполне объяснимо: все мы разные. Вот почему взгляды могут быть современными и устаревшими, научными и обывательскими.

Древние справедливо полагали, что в споре рождается истина. Однако найти с кем-то общий язык не всегда просто, а порой мучительно. Нередко принципиальный спор заканчивается ссорой, упреками и взаимными оскорблениями. Это происходит потому, что в диалоге нарушаются правила речевого поведения.

Как показывает практика, существует множество житейских ситуаций, когда прямой нелицеприятный разговор более необходим, чем уступчивость. В определенных случаях мягкость и деликатность воспринимаются как слабость. 

Если мы отказываемся от борьбы с невежеством и бестактностью, они торжествуют.

Иногда воспитанность смешивают с бесконфликтностью. Это заблуждение. Несомненно, конфликты связаны с эмоциональными переживаниями и волнениями. Тем не менее они играют не только отрицательную, но и положительную роль. Различают конфликты, разрушающие контакты, и созидающие, способствующие обретению мировоззренческого единства  и взаимопонимания. Ведь не редкость, когда вчерашние противники, лучше узнав друг друга в спорах, становятся единомышленниками и даже друзьями.

Боязнь открыто высказывать свое несогласие, испортить отношения оборачивается беспринципностью, приводит к укорению заблуждений, принятию ошибочных решений.

И все же бывают ситуации, когда дискуссия бессмысленна. Ее плодотворность предполагает одно важное условие: у собеседников должен быть общий язык. Не стоит вступать в серьезную полемику с невеждой, не имеющим элементарных понятий о предмете спора. Пустослова и демагога не убедят никакие научные доказательства. Если встречаешься с таким оппонентом, то следует, на наш взгляд, сдержаться и уклониться, так как нет смысла его заводить.

Напомним, что культура спора начинается с искреннего стремления понять позицию противника, детально разобраться в его доводах.

Сильное эмоциональное возбуждение во время спора препятствует объективному анализу ситуации. Поэтому необходимо успокоиться, взять себя в руки, избегать поспешных реакций на слова собеседника, обращая внимание не столько на то, как он говорит, сколько на то, что он говорит. 

Если спорящие не понимают принципиальных положений друг друга, то диалог превращается в несогласованные, беспредметные разглагольствования, выливаясь в мелочные придирки к словам, случайным промахам и оговоркам. В результате между ними растет стена непонимания и взаимораздражения.  

Заметим, что уяснение сущности позиции оппонента является непременным условием эффективности спора. Побеждает тот, кто умеет убедительно аргументировать  свою точку зрения. При этом порядочность обязывает оперировать достоверными знаниями и проверенными фактами. К тому же, не следует забывать о том, что далеко не все средства хороши. Оскорбительные выпады против личности человека – запрещенный прием. Существует старое правило, согласно которому нельзя переходить на личности в поисках истины, то есть отвлекаться на выяснение своих отношений.

Общепризнано, что в споре неизбежно приходится отмечать ошибочность суждений противника. Напрашивается вопрос: как выйти из сложившейся ситуации? Ответ интеллигентного человека, без сомнения, будет однозначен: тактично, не унижая достоинства собеседника. Одним словом, спорь, а не ссорься! Более того, по мнению И.Рыдановой, «безупречная вежливость в большей мере стимулирует самокритичность оппонента, нежели безапелляционная критика» [4, 94]. Эта мысль находит подтверждение и в работе Л.К. Граудиной «Духовной силою и разума, и слова», где автор обращает внимание на то, что «во всех случаях, наряду с конкретным содержанием спора, значением отстаиваемых положений, необычайно возрастает роль словесной формы спора, обязательности соблюдения логических правил мышления и определенных форм речевого этикета» [2, 65].

В этой связи особого внимания заслуживают речевые формулы спора, ибо они, на наш взгляд, помогут избежать конфликтов (ссор) и цивилизованно выйти из сложившейся ситуации. Проиллюстрируем сказанное на примерах, удачно подобранных Л.А. Шкатовой [5, 71 – 73].

	I
	II

	Начало задает тон всему разговору

	– Вы не правы
	– Наши позиции не совпадают 

	(совершенно не правы,

абсолютно не правы, несомненно не правы; ошибаетесь, глубоко ошибаетесь; заблуждаетесь, вводите в заблуждение; лжете, сознательно лжете…), и я Вам сейчас это докажу! 
	(мы расходимся во мнениях, 

я не могу согласиться с Вами, 

мне трудно признать Вашу правоту, я придерживаюсь другого мнения…), но, возможно, я ошибаюсь.

	Убеждает только убежденный!

	– Я абсолютно убежден в том, что…

– Нет никакого сомнения…

– Не будете же вы спорить…

– Все согласятся…

– Только глупый человек не 

    поверит…

– Одни дураки станут доказывать…
	– Надеюсь, мы с Вами вместе заинтересованы в том, чтобы найти правильное решение…

– Я убежден в своей правоте, но допускаю, что другая точка зрения имеет право на существование.

– Каждый может ошибаться, и я хотел бы лучше понять Ваши доводы, потому что моя позиция представляется мне справедливой.  

	Доводы должны быть приняты всеми участниками

	– Ваше дело – принимать или отвергать мои аргументы: от этого их убедительность не страдает.

– Это Вы просто из упрямства отвергаете то, что каждый бы признал несомненным.

– Мне безразлично, что Вам мои доводы кажутся сомнительными.
	– Попробуем вместе разобраться, почему мои аргументы кажутся сомнительными.

– Я постараюсь привести еще доказательства, чтобы прояснить для Вас свою позицию.

– Мне бы не хотелось, чтобы мы с Вами занимали диаметрально

	– Только недалекий человек не может воспринять такие простые

 доказательства, которые я привожу.
	 противоположные позиции. Надеюсь, вот с этим Вы не сможете не

 согласиться…

	Не торопитесь!

	– Я готов спорить, побыстрее, пожалуйста! 

– Уж если Вы спорите, то не тяните резину!

– Что-то Вы долго собираетесь с мыслями!

– Скорее подбирайте слова, а то мы и к утру не закончим наш спор!
	– Давайте вернемся к исходному положению. Вы утверждали…

– Я хотел бы лучше разобраться в Вашей позиции.

– Так Вы утверждаете, что… Правильно я Вас понял?

– Прошу Вас подробнее остановиться на следующем… Мне не совсем понятно…



	Ты сердишься – значит, ты неправ!

	– Хоть кого выведет из себя Ваше упрямство!

– Вы злитесь, потому что не хотите признаться, что проиграли спор!

– Вам надо поучиться вести себя с противником!

– Не хочу спорить с таким упрямым ослом! Всем уже давно понятно, что Вы проиграли!

– У меня нет сил доказывать Вам то, что ясно любому младенцу!

– Да Вы с кем спорите?!

– С Вами спорить без толку!

– Я никогда не соглашусь с Вами!
	– Не будем превращать спор в ссору: от этого истина не выиграет.

– Мне не хотелось бы, чтобы после спора мы стали врагами, потому что у нас общая цель – определить верную точку зрения.

– Согласитесь, что по многим позициям мы нашли общий язык, и не стоит огорчаться, что пока не по всем.

– Вам ведь не надо доказывать, что главное для нас обоих – найти правду, поэтому личные обиды просто невозможны.

	Дайте возможность человеку сохранить свое «лицо»

	– Ну вот, убедил же я Вас!

– Сознайтесь, как Вы были неправы!

– Конечно, Вы и подумать не могли, что так легко сдадитесь!

– Признайтесь, что я выиграл наш спор!
	– Надеюсь, Вы еще подумаете над тем, о чем мы с Вами говорили.

– Думаю, Вы не откажитесь признать мои доводы.

– Вы сами способны прийти к правильному решению.


Надеемся, что читатели отдадут предпочтение II варианту, и он найдет свое место в практике совершенствования культуры спора. Почему именно второму? Во-первых, потому, что создает доброжелательный тон общения, во-вторых, в данных фразах учитывается интерес собеседника и, в-третьих, постоянно подчеркивается общность в позициях и тем самым закладывается основа совместного поиска истины. Что же касается I варианта, то вряд ли он приведет к истине, скорее всего – к ссоре. Это своего рода вызов противнику, демонстрация собственной непогрешимости, желание показать свое превосходство и унизить собеседника в глазах окружающих.

Итак, подводя общие итоги, можно заключить, что совместное выявление истины в споре  должно исключать агрессивное поведение оппонентов. В диалогах недопустимы непримиримость и резкость словесных выпадов. Этикет современного ведения дискуссий сохраняет в своей основе принцип взаимоуважения спорящих сторон. Дискуссия должна быть формой сотрудничества, а не конфликта. Иногда нескольких слов бывает достаточно, чтобы партнер изменил свое поведение и возобновились благоприятные отношения. Этого можно достичь, если тактично выражать свои мысли, следить за речью и помнить слова русского классика Л.Н. Толстого: «Слово – дело великое. Великое потому, что словом можно соединить людей, словом можно разъединить людей, словом можно служить любви, словом можно служить вражде и ненависти. Берегись  такого слова, которое разъединяет» [1, 26].
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Раздел 5. КУЛЬТУРА РУССКОЙ РЕЧИ В ПРЕПОДАВАНИИ НЕЛИНГВИСТИЧЕСКИХ ДИСЦИПЛИН.
ПРОБЛЕМА ОБУЧЕНИЯ НАВЫКАМ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ РЕЧИ СТУДЕНТОВ МЕДИЦИНСКИХ КОЛЛЕДЖЕЙ. 

А.Т. Арасланова.

Стерлитамакский медицинский колледж.

Башкортостан г. Стерлитамак

Доклад посвящен описанию норм профессиональной речи медицинской сестры. На наш взгляд, в образовательной программе средних медицинских учебных заведений не уделено должного внимания вопросу формирования у студентов профессионально необходимых коммуникативных умений.
 Разработана система методов, обеспечивающих владение навыками профессиональной речи студентами медицинских колледжей. 

This report is devoted to description of norms of professional speech of the Nurse. On our opinion, the educational program of medical colleges has no proper attention to formation of necessary communicative abilities at students.  

The system of methods    provided with having skills of professional speech by students of medical colleges.

Характер  поведения медицинской сестры или любого другого медицинского работника среднего звена оказывает влияние на течение болезни и состояние пациента.  Отсутствие у специалиста знаний, умений, навыков профессионального общения делает его малопригодным. Это связано с тем, что общение, как важнейший профессиональный инструмент, присутствует при осуществлении всех этапов лечебного процесса.

 Современные психологи, вслед за Г.М. Андреевой,  пришли к трехаспектному пониманию общения, согласно которой в общении рассматриваются коммуникативная, интерактивная, перцептивные стороны. В данной статье речь пойдет о коммуникативном аспекте, а в частности, о специфике вербального общения медицинской сестры с пациентом [1]. 

П.Беннер отмечают особый язык, которым пользуются  опытные медицинские сестры при общении со своими пациентами, когда с полуслова ясно,  о каких моментах ухода желает поведать пациент [2].

Существует множество определений понятия речи. Мы будем придерживаться определения, которое  представила Р.М. Фатыхова в своей диссертационной  работе, так как, на наш взгляд, оно полнее отражает всю систему характеристик данного явления: «Речь следует рассматривать как компонент активного, целенаправленного, коммуникативного поведения, продукт и элемент коммуникации, поскольку посредством речи человек способен вступать в многочисленные контакты, в процессе которых он расширяет свой кругозор, устанавливает взаимосвязь с окружающим его природным, предметным и социальным миром. Речь, слово представляют собой специфическое единство смыслового и чувственного содержания, что позволяет субъекту общения наиболее полно воспринимать и быть воспринятым»[5].

Для практической деятельности медицинской сестры характерна своя специфика вербального общения. Характеризуя вербальную передачу информации, B. Kozier и G.Erb считают эффективным простое, ясное, заслуживающее доверия, уместное сообщение, переданное в удачно выбранное время с учетом индивидуальных особенностей пациента [цит. по 3].  Под простотой общения понимается краткость, законченность фраз, содержащих понятные слова. 

Критерий ясности информации предполагает, что после получения сообщения пациент может однозначно ответить на вопросы "что, как, сколько, где, когда, почему", касающиеся его дальнейших действий. Бывает, что сообщение остается неясным и в случае качественного несовпадения вербального и невербального способов общения. B.Kozier и G.Erb называют критерий "заслуживающий доверия" самым важным для эффективного общения и считают, что на доверие пациента  к  медицинской сестре  влияют: отношение к ней других медицинских работников; знания медицинской сестрой  обсуждаемого предмета и одновременно понимание ею ограниченности своих познаний и умение признаться в этом; соблюдение конфиденциальности отношений. 
 Критерий "уместность сообщения", "удачный выбор времени" можно объединить, по мнению авторов, в один - "уместность". В российском здравоохранении медицинская сестра "уместна" почти всегда: в ЛПУ пациент находится в состоянии перманентного ожидания врачебного обхода, приглашения "на уколы", на диагностические процедуры, на обед и т.д.

 М.Фаулер пишет о том, что с пациентами надо разговаривать не на своем, а на его языке, то есть профессионально важно учитывать и интеллектуальные возможности пациента и его психологическое состояние . 

Б.Н. Головин выделяет следующие коммуникативные качества хорошей речи: правильность, точность, логичность, уместность, чистота, богатство, выразительность [цит. по 4].

 Первоначальные навыки профессионального общения медицинским работником приобретаются в процессе обучения  в ссузе. На занятиях «Русский язык и культура речи», «Иностранный язык» рассматриваются понятия культуры речи,  речевого этикета, раскрывается специфика медицинского вербального общения. Однако в программе курсов не уделяется должного внимания тому, каким образом необходимо формировать у студентов медицинских учебных заведений навыки профессиональной речи. 

Все это приводит к тому, что студенты к окончанию обучения в средних медицинских учебных заведений не имеют достаточных для профессиональной деятельности коммуникативных знаний, умений и навыков. Для решения данной проблемы в программу образования медицинского колледжа нами, во-первых,  предлагается ввести спецкурс «Культура общения медицинского работника», одной из задач которого является формирование навыков профессиональной речи студентов. Непосредственная реализация указанной задачи осуществляется на практических занятиях спецкурса, большая часть которых проводится в форме различного рода  тренингов.    В работе тренинговой группы мы использовали следующие методы:

1) отработка отдельных коммуникативных умений и навыков в специальных упражнениях. Например, выполнение упражнений на развитие техники речи («Цветочный магазин», «Свеча», «Зов»); выполнение упражнений и игр на развитие  вербальных способов общения («Имена прилагательные», «Позитивное представление», «Найди по описанию»);  на развитие умения слушать («Испорченный телефон»); на развитие невербальных способов общения («Слепец и поводырь», «Мимические маски», «Вырази эмоцию»);  

2) применение дискуссионных методов. Все дискуссионные формы имеют цель формирования культуры общения личности медицинского работника, которая овладевает умениями: построить свое сообщение логически четко, продумать характер аргументов, правильно расставить эмоциональные акценты. Симпозиумы и дебаты проводятся в формальной обстановки и требуют предварительной подготовки к участию в обмене информацией и последующем обсуждении идей и мнений, участники сначала выступают с сообщениями, а затем обсуждают научные медицинские проблем. Большинство дебатов преследуют цель не просто информировать участников, а развивать у них умения аргументировать и защищать свою точку зрения в споре, убеждать своих оппонентов, задавать вопросы и тактично отвечать на них; 

3) применения игровых методов. При создании ролевых и деловой игр с целью формирования навыкам профессиональной речи  студент участвует в следующих  действиях: подбор необходимого языкового материала,   разучивание ролей и т.д.;

4) просмотр видеозаписи игр с разбором и обсуждением выявленных аспектов поведения.

В процессе производственной практики у студентов-медиков помимо умений медицинского профиля -  осуществлять этапы сестринского процесса, обеспечивать инфекционную безопасность пациентов и персонала, безопасную среду пациентам – необходимо формировать умения вербального общения -  уметь строить свою речь в соответствии с нормами устной и письменной речи русского литературного языка;  уметь распознать и исправить ошибки и неточности в своей речи и в речи окружающих в соответствии с нормами устной и письменной речи русского литературного языка; уметь  использовать лингвистические средства, способствующие  созданию точной речи;  уметь стилистически правильно выражать свои мысли и др.

На формирование культуры общения студента – будущего медицинского работника среднего звена  оказывает влияние и образцовая коммуникативная деятельность преподавателя – предметника, классного руководителя. 

Таким образом, формирование навыков профессиональной речи студентов является важной задачей образовательной программы медицинских учебных заведений. Для успешного решения данной педагогической задачи необходимо осуществить соответствующую программно целевую  и профессиональную направленность учебно- воспитательной работы со студентами и обеспечить разнообразие форм и методов, обеспечивающих владение навыками профессиональной речи будущих медицинских сестер.
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Статья посвящена проблеме восприятия образа профессионала студентами гуманитарных и технических специальностей. Со студентами был проведен ассоциативный эксперимент, показавший различное восприятие образов инженера, лингвиста и преподавателя. В сознании студентов сложился определенный образ каждой профессии со своими характеристиками, внешним видом, местом и орудием труда, результатом труда. 

The article focuses on the perception of the professional’s image by the students specializing in engineering and the humanities. We held en association-based experiment, which showed the engineers’, linguist’ and teachers’ perception of the images is quite different. Students have e definite image of each profession.   
В рамках исследования «Языковое сознание представителей корпоративных культур» был проведен свободный ассоциативный эксперимент со студентами первого и старших курсов лингвистического и архитектурно-строительного факультетов Южно-Уральского государственного университета.

Для выяснения особенностей восприятия собственной специальности студентами лингвистического и архитектурно-строительного факультетов мы, опираясь на исследование Е.В. Харченко, распределили реакции на стимулы инженер и лингвист на следующие группы [Харченко Е.В. 2003:152]: 

Инженер:

синонимы: специалист, служащий, технарь, профессия, мастер, я, это мы, Иванов, Петр Иванович, папа, моя тетя, плюс реакции, имеющие  родо-видовые отношения к стимулу: гидравлик, сантехник, программист, строитель, технолог, конструктор;

антонимы: рабочий, подчиненный;

орудие: ассоциации, относящиеся к характеру работы: чертеж, железо, движок;
место труда: фабрика, завод, фирма, работа, котельная;

характеристики: главный, умный, классный чувак, хороший, известный, трудяга, гений, неудачник, дурак;

результат: купюры, бизнес;

другое: АС, доцент, 6-ой разряд, будущее, не профессия.

Лингвист:

синонимы: языковед, переводчик, исследователь, полиглот, специалист, транслейтер, преподаватель, я;

орудие: книги, язык, тест;

характеристики: прикладной, умный, хорошо, круто, человек, туфта, тупой, ботаник, пингвин;

абстракции: учеба, зубрежка, знания;

внешность: очкарик, девушка, хорош!;

другое: учит язык, только не это, уже 4 года, учит.

Большее количество ассоциаций оказалось в группе характеристики. На наш взгляд, это связано с тем, что студенты, не владея выбранной специальностью в полной мере, могут дать только качественные характеристики профессии (умный, хороший, главный, неудачник), не имея четкого представления о внешности, орудиях или месте труда специалиста. Так, на стимул лингвист не оказалось реакций в группе место труда, а на стимул инженер не было ни одной ассоциации из группы внешность. С другой стороны, у стимула лингвист есть абстрактные ассоциации (знания, учеба), каких нет у слова инженер. По всей вероятности, в сознании респондентов профессия инженера более конкретна, имеет свои орудия труда (чертеж, движок), определенное место труда (фабрика, завод) и результат работы (купюры). Профессия же лингвиста не ассоциируется ни с чем конкретным ни у самих лингвистов, ни у строителей. И, конечно, для профессии инженера видится намного больше применений: гидравлик, конструктор, строитель и т.д. Только стимул лингвист получил реакции из группы внешность, основной из которых является очкарик (очки). Е.В. Харченко отмечает, что в нашей культуре предмет «очки» при оценке человека как представителя профессиональной группы имеет дополнительное, символическое значение, часто неосознаваемое. [Харченко Е.В. 2003: 155]. По данным исследователя, выделяется несколько типичных характеристик человека, актуализирующихся благодаря очкам: 1) умный; 2) культурный, интеллигентный; 3) не от мира сего, стеснительный, странный; 4) старый, мудрый, опытный. Русский ассоциативный словарь также приводит реакцию очки  на стимул умный. [РАС. 2002: том 1, 687]. Примечательно, что реакцию очкарик, очки на стимул лингвист дают только строители, у самих лингвистов подобные реакции не встречаются ни разу. Возможно, это свидетельствует о сложившихся у студентов-технарей стереотипных представлениях о профессии лингвиста или переводчика. Сами же представители этой профессии дают реакции, связанные большей частью со специальностями, которые они получают во время своего обучения: переводчик (10), преподаватель (6), специалист, исследователь (2).
В своем исследовании мы также распределили по группам реакции на стимул преподаватель. Эта профессия предстает в ассоциациях студентов уже более отчетливо и конкретно:

синонимы: учитель, лектор, наставник, босс, препод, папа;

антонимы: ученик, студент;

орудие: оценки, двойка;

место труда: школа, вуз, универ, факультет, кафедра;

характеристики: добрый, хороший, классный, умный, квалифицированный, вредный, нудный, садюга, зверь, узурпатор, идиот, пришелец, лох, некомпетентный;

абстракции: замена, строгость, учеба, уважение, знания;

способ труда: лекция, экзамен, сессия;

другое: химии, физики, англ.языка, математики, микроэкономики, сопромат.

Как видно из классификации, группа характеристики является самой многочисленной по количеству реакций, причем негативных оказалось больше. В РАС на общее число реакций на стимул преподаватель (106) приходится 17 с негативной окраской: злой, нудный, гнида, мучитель и т.п. Также и в исследовании Е.В. Харченко приводятся данные о количестве положительных и отрицательных качеств учителя, среди которых оказалось больше именно негативных характеристик: 500 респондентов дали всего 4309 оценок качеств учителя, среди которых 2147 положительных и 2162 отрицательных. [Харченко Е.В. 2003: 212].

 Интересно, что, оценивая качества преподавателя, респонденты не приводят ни одной реакции, оценивающей внешность. Студенты воспринимают преподавателя исключительно как профессионала, не обращая внимания на то, как он выглядит, какая у него внешность, во что он одет. Примечательно, что и РАС тоже приводит единственную реакцию, характеризующую внешность преподавателя: борода.
Результаты проведенного эксперимента позволяют говорить о том, что в сознании студентов сложился определенный образ каждой профессии со своими характеристиками, внешним видом, местом и орудием труда, результатом труда. Следовательно, можно говорить о существовании профессиональных корпораций, для которых характерны свои признаки и свой образ мира.
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Данная статья посвящена описанию технологии интерактивного обучения в преподавании элективных курсов в процессе предпрофильной подготовки учащихся, а также с преподаванием дисциплин, связанных с развитием коммуникативной культуры школьников. В представленном материале   рассмотрено взаимодействие учащегося с информационным материалом, с интерактивной доской, с преподавателем, с обучающимися. Проведена апробация технологии, которая свидетельствует об ее учебной эффективности.    

This article reports on technology of interactive learning in teaching elektive courses for village students in a process of making preparation for profile teaching. This technology is aimed at improving communicative culture of students.   In this article interaction of students with each other,teachers, information, interaction board are explored.  The interactive technologi have been approbated and  proved to be very efficient. 

В связи с введением предпрофильной подготовки в 9 классах основной школы и профильного обучения в старшей школе возникает острая необходимость в учебно-методическом обеспечении данного процесса.    Основой предпрофильной подготовки, а значит и задач профессионального самоопределения и профессионального образования, является  организация элективных курсов по предпрофильной подготовке. Разнообразные, небольшие по объему (от 12 до 34ч.), гибкие программы, зачастую выходящие за рамки предметов,  позволяет девятиклассникам выбрать направление дальнейшего обучения и профессиональной деятельности обдуманно, реально оценив свои способности и наклонности. 

 Реализация инновационных технологий, а именно технологии интерактивного обучения, является неотъемлемой частью преподавания элективных курсов в рамках предпрофильной подготовки учащихся сельской школы. «Интерактивное обучение – это   сложный процесс взаимодействия учителя и учащихся, основанный на диалоге, оно представляет собой поэтапную социально-психологическую подготовку учебной группы к продуктивному (структурированному) общению. Участие в диалоге требует умения не только слушать и слышать, не только говорить, но и быть понятым.” [1, с. 51.].

По мнению Г.К. Селевко «interaktiv learning (с английского) обозначает обучение, основанное на активном взаимодействии с субъектом обучения (ведущим, тренером, учителем, руководителем). Это обучение с хорошо организованной обратной связью субъектов и объектов обучения.  В интерактивном режиме информационного обмена информационные потоки проникают в сознание, вызывают его активную деятельность и порождают обратный информационный поток, от учителя к ученику» [5, с.239]. 

 Интерактивное обучение как педагогическую технологию профилизации    образования мы рассматриваем как искусство взаимодействия:

· субъектов  образовательного процесса с учебным материалом, в том числе и с информационно-компьютерным содержанием (интерактивная доска, мультимедиа проекторы и т.д.)

· учителя с учеником;

· ученика с учеником.
Ученики, взаимодействуя с информационным материалом, под руководством учителя -  координатора (организатора взаимодействия и общения), активно строят свой учебный процесс. По типу коммуникации в данном случае можно выделить несколько   основных инновационных групп методов и приемов:

1) работа с понятиями – это метод самообучения, при котором обучаемые, работа индивидуально, в паре, в группе, взаимодействуют с информацией, где участие педагога минимально; 

2)   мультимедийная лекция; поиск информации в Интернете или мультимедийных справочниках, работа с интерактивной доской;

3) интерактивное общение (активное взаимодействие между всеми участниками учебного процесса).

В условиях сельской школы подробного рассмотрения требует взаимодействие учащегося с интерактивной доской. 

Интерактивная доска - это сенсорный экран, подсоединенный к компьютеру. Изображение на доску передается через проектор. Самые современные доски для учебных аудиторий - интерактивные компьютерные:   на них пишут специальным маркером, а написанное сохраняется в компьютерном файле, который мгновенно передается слушателям, сохраняется на магнитных носителях. Этими файлами могут воспользоваться те, кто не смог быть на уроке. Мало того, полностью снимается головная боль с записью лекций, трудностью в усвоении материала, так как материал записан и может быть многократно воспроизведен. 

Доска как интерактивная поверхность может быть эффективным устройством для игры, во время которой ребенок активно развивается: происходит саморазвертывание системы, ее расширение. Играя в новой среде, имеющей большие и разнообразные возможности, ребенок учится управлять (поначалу манипулировать) сложной средой, моделировать различные ситуации. 

Использование интерактивной доски на занятиях элективных курсов по русскому языку обусловлено:

· повышением эффективности процесса обучения;

· формированием интерактивного пространства;

· взаимодействием с представителями разных профессий. 

Вышеотмеченные факторы помогают осуществлению профессиональных проб, что особенно важно при отсутствии значительного количества профессий как наглядных примеров  в сельской местности. 

Теперь же, благодаря объединению компьютера и интерактивной доски, мы получаем уникальную возможность соединить бесспорные преимущества компьютера с традиционными формами обучения. Учитель, проецируя на интерактивную  доску   очередное задание, может вызвать к ней одного или даже нескольких учеников для публичного решения задач, в случае неправильного ответа организовать дискуссию, либо (если работа ведется в составе локальной сети) продемонстрировать результаты индивидуальной работы учащихся, дополняя их своими рукописными и графическими комментариями. 

Рассмотрим следующий важный аспект – искусство взаимодействия учителя и учащихся. Задача учителя-ведущего в интерактивной технологии – фасилитация (поддержка, облегчение) – направление и помощь процессу обмена информацией. В режиме интерактивной технологии учитель выступает в нескольких ролях [5,с. 242]: 

1. Информатор-эксперт излагает текстовый материал, демонстрирует видеоряд, отвечает на вопросы участников, отслеживает результаты процесса и т.д.

2. Организатор-фасилитатор  налаживает взаимодействие учащихся с социальным и физическим окружением: разбивает на группы, побуждает их к самостоятельной деятельности, координирует выполнение заданий и др.

3. Консультант  обращается к профессиональному опыту участников, помогает искать решения уже поставленных задач, самостоятельно ставить новые и т.д.

 Не секрет, что немалое количество учащихся сельских школ, поступивших в вуз,   не умеют   конспектировать статью, составлять тезисный план, писать реферат, эссе,  искать материал по Интернету, систематизировать энциклопедические данные, поддерживать беседу, дискутировать по объявленному вопросу, отстаивать свою точку зрения и т.д.  Компенсирование данных пробелов предусмотрено в режиме интерактивного обучения в рамках предпрофильной подготовки учащихся. 

Интерактивное обучение имеет ряд преимуществ, прежде всего, потому, что оно связано с коллективным и групповым взаимодействием всех участников (взаимодействие учащихся друг с другом) и с эмоциональной включенностью и активностью каждого в процессе работы. Ученик в даноой технологии выступает в постепенно флуктуирующих субъектно-объектных отношениях относительно обучающей системы, периодически становясь ее автономным активным элементом.  

Таким образом, интерактивное  обучение позволяет решать одновременно несколько задач. Главное – оно развивает коммуникативные умения и навыки, помогает установлению эмоциональных контактов между учащимися, обеспечивает воспитательную задачу, поскольку приучает работать в команде, прислушиваться к мнению своих товарищей.   Использование интерактива в процессе предпрофильной подготовки учащихся, как показывает практика, снимает нервную нагрузку школьников, дает возможность менять формы их деятельности, переключать внимание на узловые вопросы темы занятий, готовит их к видам деятельности высшего учебного заведения. 
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Статья посвящена описанию методики использования художественных текстов при формировании языковой и коммуникативной компетенций у студентов юридического вуза в процессе преподавания учебной дисциплины «Русский язык и культура речи». Изучение художественного текста проводится на основе дискурс-анализа, коммуникативной теории языка и теории речевой коммуникации. Приведены образцы анализа художественно-публицистических текстов юридической тематики.

This paper reports on methodicy of making use of artistic texts by forming of  linguistic and communical competences to low students in process of  teaching   subject “Russian language and speech culture”.  The learnihg of artistic texts leads on the basis of discourse-analysis, communical theory of language, theory of efficacious speech communication. The patterns of  analysis of  artistic-public  texts of juristic theme have been given. 

Системное усвоение необходимого минимума лингвистических и речеведческих знаний является основой и средством формирования и совершенствования речи студентов, их языковой и коммуникативной компетенций на современном этапе развития российского образования. 

Под языковой компетенцией понимается знание «слов, их форм, синтаксических структур, синонимических средств языка, употребление их в речи, овладение богатством языка как условием успешной речевой деятельности» [1, c. 24].
Коммуникативная компетенция представляет собой «владение разными видами речевой деятельности, умение воспринимать чужую речь и создавать собственные высказывания» [2, c.5].
Формирование указанных компетенций у студентов связано с изучением функциональных стилей как системы речевых средств, обладающих функциональной целесообразностью употребления. Для студентов-юристов важное значение имеет изучение официально-делового стиля, который «реализуется в различных документах – от государственных актов до деловой переписки – и служит для связи органов власти с населением…Законодательный (юридический) стиль является подстилем официально-делового и представлен в текстах закона, Конституции, указах, уставах и т. д.» [3, c. 44]. С целью разведения стилей в сознании обучаемых «методически полезно соотнести эти стили с разными речевыми ситуациями и с жизненными сферами, определив соответствия, при игнорировании которого будет чувствоваться как речевая неадекватность, так и недостаток культуры» [4, c. 110]. 

Функциональные стили языка отрабатываются на базе употребления речевых средств, т.е. на базе стилей речи. Однако стили речи тоже имеют свою базу. Это текст, отражающий ту или иную жизненную ситуацию, ту или иную сферу общения.
Таким образом, в основе формирования языковой и коммуникативной компетенций лежит теория текста. Эта  речеведческая теория, или теория эффективной речевой коммуникации, усваивается обучаемыми в деятельностной форме, в виде определенных учебных действий и умений: определить стиль текста, тип речи, способ связи предложений в тексте, различные виды анализа текста – анализ типологической структуры текста, анализ его композиции, стилистический анализ текста, анализ способов и средств связи, использованных в тексте.

В качестве материала и средства обучения привлекаются произведения художественной литературы. Это обуславливается:

«1) лексическим богатством художественных произведений;

 2) обилием функций и приёмов речи;

 3) жизненностью и конкретностью и его близостью к тому или иному уровню учащихся;

 4) эмоциональностью и картинностью, производимыми на читателя соответствующими впечатлениями и потому способствующими достаточно прочному запоминанию слов-образов» [5, c. 174].
В обучении языковому общению в последнее время часто применяется дискурс-анализ как «интегральная сфера изучения языкового общения с точки зрения его формы, функции и ситуативной, социально-культурной обусловленности» [6, c. 99]. Дикурс-анализ проводится на основе образцового художественного текста: «Лингвисты глубоко правы в том, что, разыскивая норму данного языка, обращаются к произведениям хороших писателей, обладающих очевидно в максимальной степени…оценочным «чувством» или «чувством языка» [6, c. 101].
  В Самарском юридическом институте Федеральной службы исполнения наказания России преподаётся учебная дисциплина по специальности: 021100 – юриспруденция «Русский язык и культура речи». Задача курса – ориентировать курсантов, студентов и слушателей на последующую систематическую работу над собственной речью и повышение её культуры в течение всей жизни. Цель: наметить пути повышения культуры и мастерства устной и письменной речи в процессе подготовки юриста. Курсант, как будущий специалист, должен быть всесторонне развитым человеком, обязан свободно владеть русским языком и иметь высокую речевую культуру, что является необходимым условием успешной профессиональной деятельности.

Содержание курса «Русский язык и культура речи» включает в себя рассмотрение языковых норм и функциональных разновидностей юридической речи; обучение речевой деятельности и речевому этикету, основам судебной риторики. 

В результате изучения данной дисциплины обучаемые должны:

- знать понятия и основные качества культуры речи и языковой нормы;

- иметь представление о функциональных стилях современного русского языка, о теории эффективной речевой коммуникации; об особенностях устной публичной речи;

- усвоить и развить навыки отбора и употребления языковых средств в процессе речевой деятельности.
 Результат обучения будет более эффективным, если на лекциях и практических занятиях в рамках этого курса будут использованы художественно-публицистические произведения юридической тематики. Например, тексты известного русского юриста, учёного, публициста, крупного государственного и общественного деятеля Анатолия Фёдоровича Кони: статьи, судебные речи и яркие воспоминания о важных событиях отечественной истории и их современниках [7].
Так, в тексте «Маргарита Жюжан» автор даёт совет прокурорам о том, что резюме надо заготавливать вперёд: «За время моей прокурорской службы мне пришлось слушать настоящие руководящие напутствия по некоторым делам преимущественно в Харькове от Э.Я.Фукса и в Петербурге от А.А.Сабурова. Последний умел облекать содержательность своего напутствия в блестящую форму и обострить внимание и самодеятельность присяжных. Но многие другие напутствия, слышанные мною, были очень и очень слабы, представляя собой «медь звенящую и кимвал бряцающий», и, по правде говоря, только отнимали время у всех присутствующих…» [7, c. 260-261]
В тексте «Из прошлого петербургской прокуратуры» показано, какое решающее значение имеет профессионально составленная речь прокурора: «К концу дознания картина организованного и смело осуществляемого шантажа стала для меня настолько ясной, что я решил вывернуть, так сказать, наизнанку сообщение градоначальника, обратив обвинителей в обвиняемых…» [7, c. 229]
Особого внимания заслуживает впечатляющий текст «Пропавшая серьга» [7, c. 271-273]. Важное значение для понимания всякого текста имеют его рамки (начало и конец). Первое и последнее предложение (абзац) практически всегда обладают большой смысловой нагрузкой: «Первое предложение представляет, заявляет текст, последнее содержит итоговую информацию» [8, c. 25].
Первый и четвёртый абзац содержат следующую информацию: «Несколько лет назад, я – по профессии врач – был приглашён из судебных следователей Петербурга для осмотра и вскрытия мещанки Эммы Герзау, отравившейся медным купоросом…

Протокол допроса… «Отравилась сама купоросом потому, что не в силах больше жить. К самоубийству побудило меня безвыходное положение, а главное – случай пропажи серьги у квартирантки моей Сидоровой, в краже которой обвиняется моя дочь Екатерина. Я убеждена, что не она украла её…» [7, c.271].
Последний абзац: «Протокол допроса свидетельницы «Зовут меня Александра Петровна Сидорова…16 октября у меня пропала брильянтовая серьга. Заподозрив дочь Герзау, я заявила об этом полиции. За два дня до самоотравления Герзау я съехала у неё с квартиры. Разбирая через несколько дней на новой квартире свои вещи, я отыскала между ними и серьгу, которую считала пропавшей» [7, c. 273].
Разбирая текст, следует остановиться не только на особенностях юридического стиля, но и на нравственной позиции служителей закона. Эпиграфом к рассматриваемой книге А.Ф. Кони являются слова: «И всегда служил не лицам, и не себе, а делу» [7, c. 5].
В последнее время можно найти художественно-публицистические тексты юридического характера, на которых можно формировать языковую и коммуникативную компетенции будущих юристов, и в публикациях журнала «Русский язык в школе» [9, c. 16-17]. 

Итак, по нашему мнению, системное усвоение необходимого минимума лингвистических, в данном случае речеведческих, знаний на основе художественных (художественно-публицистических) текстов даёт возможность более эффективного формирования и совершенствования речи курсантов, студентов и слушателей юридического вуза ФСИН России, их языковой и коммуникативной компетенций.
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ЯЗЫК И СТИЛЬ УЧЕБНЫХ ИЗДАНИЙ ПО ЕСТЕСТВЕННЫМ НАУКАМ ДЛЯ ВУЗОВ

И.С.Соколова

Всероссийский институт научной и технической информации РАН

Россия г. Москва

Доклад посвящен анализу языковых и стилистических особенностей учебной естественнонаучной книги для высшей школы: креолизации, терминологической насыщенности, стилистической нейтральности, стереотипности. Эти особенности отражают специфику естественнонаучного знания.

The paper is devoted to the analysis of linguistic and stylistic features of the educational natural-science book for the higher school: creolization, terminological richness, stylistic neutrality, stereotype. These features reflect the specificity of the natural-science knowledge.

В учебном издании по любой дисциплине находит отражение письменная речь, характерная для определенной страны и эпохи. Вместе с тем в нем преломляются особенности, которые присущи именно этому учебному предмету, следовательно, и соответствующей области человеческой деятельности. Таким образом, можно говорить об опосредованном влиянии (через педагогические науку и практику) области деятельности на язык и стиль учебных изданий.

Учебные издания по естественнонаучным предметам, адресованные студентам вузов, охватывают разнообразные естественные науки, однако их объединяют специфические черты естественнонаучного знания, которые наиболее ярко и отчетливо выявляются при сопоставлении естественных наук и гуманитарных. Поэтому мы рассмотрим своеобразие языка и стиля учебных книг естественнонаучной тематики в сравнении с характеристиками языка и стиля изданий этого типа по гуманитарным дисциплинам.

Учебные издания естественнонаучной тематики содержат, как правило, креолизованные тексты. Невербальные элементы представлены здесь математическими и химическими формулами, иллюстрациями, которые служат целям обеспечения формализации и наглядности естественнонаучного знания. Заметим, что в зависимости от раздела естественных наук будет наблюдаться преобладание тех или иных составляющих. Так, учебник по органической химии невозможно себе представить без химических формул, а текст учебника по физической химии обязательно включает математические формулы, учебник по ботанике обычно снабжен рисунками. В учебных изданиях гуманитарной тематики невербальные элементы встречаются нечасто.

Учебным изданиям по естественнонаучным дисциплинам свойственна терминологическая насыщенность. Причем в отличие от таковых гуманитарной тематики в них используется преимущественно стандартизованная терминология. Указанное отличие можно объяснить тем, что естественнонаучное знание формируется в соответствии с актуальными для данного времени парадигмами. Эта особенность дает возможность выработать единую терминосистему. Гуманитарное знание представляет собой совокупность разнородных концепций различных авторов, оперирующих своими терминами, что затрудняет появление общей терминологии.

Естественные науки стремятся к элиминации субъективного начала из корпуса знаний и, соответственно, из текстов произведений. Особенно это касается произведений учебной литературы, которые пишутся по существующим канонам, предполагающим бесстрастность изложения материала. Выражением такого стремления стала традиция устранения из них эмоционально-оценочной лексики. Тексты учебных изданий по естественнонаучным предметам стилистически нейтральны. В то же время в учебных изданиях гуманитарной тематики мы встречаем те или иные проявления экспрессии и оценки, что связано с субъективностью любого гуманитарного текста, даже если он написан в соответствии с утвержденной учебной программой (как в случае учебника), поскольку подобный текст рождается в результате взаимодействия субъекта исследования – человека – и объекта-субъекта изучения – человека и общества.

В учебных изданиях как естественнонаучной, так и гуманитарной тематики реализуется научно-учебный подстиль речи. При этом мы видим существенную разницу между чертами текстов в рамках этого подстиля применительно к первым и вторым. Произведения, входящие в состав учебных изданий по гуманитарным дисциплинам, во многих случаях сближаются по стилю с научными монографиями, то есть учебно-научный подстиль в данной ситуации смыкается с собственно научным. Такое положение вызвано тем, что учебное издание гуманитарной направленности для студентов вузов, как правило, охватывает различные взгляды на один и тот же предмет, вместе с тем здесь очень часто оказывается ясно обозначенным авторское «я» его создателя. Учебные издания по естественнонаучным дисциплинам в настоящее время тяготеют к стереотипности, когда трудно сказать, кто автор конкретного произведения, хотя в прошлом учебники по естествознанию зачастую напоминали научные монографии, представляя обобщение состояния данной науки в текущий момент, отражая взгляды их авторов.

Отметим, что значимость изучения письменной речи, запечатленной на страницах учебных изданий по естественнонаучным дисциплинам, определяется сразу несколькими обстоятельствами. Во-первых, можно говорить о формировании у обучающихся адекватного представления о нормах и правилах коммуникации в естественнонаучной сфере. Это особенно важно, когда мы имеем дело с подготовкой будущих специалистов в какой-либо из естественных наук. Во-вторых, существенным является формирование общей речевой культуры студента в силу потребности в постоянном совершенствовании коммуникативной компетенции человека как такового. Практика постоянного общения с качественным учебником, на наш взгляд, дополняет занятия по русскому языку и культуре речи, проводящиеся в негуманитарных вузах. В-третьих, квалифицированно подготовленная и изданная учебная книга может служить наглядным примером оформления самостоятельных работ студентов (курсовых, дипломных). Мы имеем в виду, например, культуру оформления названий разделов, глав, параграфов (нередко студенты ошибочно завершают такие элементы точкой), библиографических списков. Конечно, эти моменты являются общими для учебных изданий по всем дисциплинам, не только естественнонаучным. Обратим внимание, однако, на то, что особое значение они приобретают для студентов, обучающихся по негуманитарным направлениям и специальностям, в том числе и естественнонаучным. Именно для таких студентов учебные издания, которыми они пользуются чаще всего, выступают в качестве своего рода образцов редакционно-издательской культуры (при обучении студентов гуманитарных профилей редакционно-издательской культуре уделяется больше внимания, так как гуманитарные дисциплины предполагают активную роль формы учебного материала).

Учебное издание по естествознанию, таким образом, – это проводник общекультурных, редакционно-издательских и естественнонаучных норм русской письменной речи, которая по сравнению с устной осознается как ведущая форма коммуникаций в области естественных наук.
Ирина Сергеевна Соколова, к. филол. н., научный сотрудник
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 Раздел 6. РУССКАЯ РЕЧЬ КАК СРЕДСТВО МЕЖНАЦИОНАЛЬНОГО ОБЩЕНИЯ
КУЛЬТУРА РЕЧИ ИНЖЕНЕРА В СФЕРЕ МЕЖЪЯЗЫКОВОЙ КОММУНИКАЦИИ

Л.Н.Вознесенская

Академия ФСО России

Россия, г. Орел

В докладе рассматриваются возможности использования перевода в сфере профессиональной коммуникации в целях совершенствования уровня владения как иностранным, так и родным языком. Представлены отдельные приемы перевода, позволяющие избежать “неуклюжих” грамматических конструкций и чуждых русскому языку слов, и таким образом обратить внимание на культуру речи инженера при работе с англоязычным текстом.  

The problem of English language teaching in the system of higher technical education may be thought of as the problem of improving Russian language proficiency while mastering translation skills. There are some translation devices which prevent the students from creating “awkward” sentences and alien to the Russian language words. Thus more attention is paid to the standard of speech.

  Определение содержания, целей и задач обучения иностранному языку в техническом вузе всегда представляло особую проблему в связи с тем, что с изменением приоритетов развития отдельных отраслей экономики и промышленности менялась и роль инженера в общественной структуре, его функциональное предназначение. Менялась структура самих промышленных предприятий, переопределялись их задачи в области исследования зарубежного опыта и контактов с зарубежными специалистами.

Так, в последние десятилетия прошлого века обучение иностранному языку строилось исходя из потребности инженера-специалиста в приобретении умений и навыков чтения иностранной литературы по специальности с целью извлечения необходимой информации, отвечающей профессиональным запросам конкретной производственной сферы.

Начало ХХI века характерно переходом к ориентации на непосредственное профессиональное общение в рамках личных контактов, обмена опытом, участия в научно-практических конференциях и семинарах.   

В программах по иностранному языку появляются разделы по обучению формам деловой коммуникации, развитию умений и навыков общения в области инженерной специализации, обучению клише для выступления на конференции и участия в дискуссии. 

В рамках вузовского и послевузовского обучения внимание уделяется не только совершенствованию умений и навыков чтения с различной глубиной понимания, но развитию умений составления аннотаций и резюме для дальнейшей научной и профессиональной деятельности (подготовка статей, разработка тем диссертационных исследований и др.).  

Многие технические вузы принимают программы подготовки переводчиков в сфере профессиональной коммуникации, ориентированные на конкретные задачи подготовки специалиста, владеющего иностранным языком в мере, необходимой для грамотного профессионального перевода (в его устной и/или письменной разновидности). 

Однако множество вузов или факультетов технических вузов такую программу принять не могут или не стремятся по разным объективным причинам. К ним относятся: недостаток учебного времени, слабая подготовка абитуриентов по иностранным языкам, и, главным образом, отсутствие потребности в массовой подготовке переводчиков узкого профессионально-ориентированного профиля.

Вместе с тем, исследование учебных программ показывает, что при достаточно четко сформулированных ориентирах на чтение и некоторое ограниченное сферами профессиональной деятельности общение перевод занимает важное место в курсе обучения иностранному языку в техническом вузе. Переводом проверяется глубина и полнота понимания технических текстов, перевод используется как средство текущего и итогового контроля. При этом необходимо отметить, что перевод, прежде всего, рассматривается как средство контроля, а его функция уточняется в самом названии вида деятельности обучающегося, которая квалифицируется как “учебный перевод”. 

Вместе с тем известно, что в своей профессиональной деятельности инженеру довольно часто приходится выполнять функции переводчика-референта, готовить письменный перевод зарубежных материалов в полном или реферативном виде, составлять аннотации на родном (русском) языке. 

Перевод используется в некотором объеме в курсе обучения в технических вузах. Многие грамматические конструкции, типичные для научно-популярного стиля и его разновидностей изучаются сопоставительно. Даются варианты перевода конструкций страдательного залога, алгоритмы перевода сложных инфинитивных, причастных, герундиальных оборотов при переводе с английского языка. В лексической подсистеме особо выделяется терминологический аппарат, изучаются термины и их соответствия в русском языке, развиваются навыки “декодирования” многокомпонентных терминов, атрибутивных групп.

В пособиях содержатся разделы, направленные на изучение многофункциональных единиц языка, а в отдельных учебно-методических материалах приводятся сведения о различии способов передачи тема-рематических отношений в английском и русском языках. 

При этом имеются те аспекты перевода, которые традиционно не  включаются в курс обучения иностранному языку при подготовке инженерных кадров. 

Перевод технического текста выделяется в отдельную разновидность, отличаясь многими параметрами, к которым следует отнести не только особенности лексической подсистемы, изобилующей терминами и аббревиатурами и включающей особые группы лексических единиц, обслуживающих технические описания. Отличаются и грамматические построения, способы организации текстов, которые, в свою очередь, могут быть различными  по содержанию и структуре: техническое описание, научно-технический текст, научно-популярный текст, патенты, спецификации и т. д. 

Перевод каждого типа текстов имеет свои особенности и осуществляется исходя из нормативных требований языка перевода. 

Однако можно выделить некоторые общие рекомендации, учитывая которые можно избежать типичных ошибок, характерных для переводных текстов. Ориентация на оригинал приводит к тому, что не свойственные русскому языку средства начинают использоваться массово, оказывая влияние на языковую норму и узус в сфере научно-технического изложения.   

Довольно часто при переводе требуется перестройка предложения. Так, неопределенный артикль или отсутствие артикля перед существительным в английском языке может служить показателем ремы (новой информации). В этом случае меняется порядок слов для перемещения ремы в конечную позицию, что характерно для русского языка. Так передается и тема-рематическая организация абзаца (текста в целом), в приведенных примерах  ( связь с предыдущим изложением.  

New premises were bought, still in Luton. ( Были куплены новые помещения, также в Лутоне.

(The 60s, however, were more important as the start of Nokia’s entry into the telecommunications market.) A radio telephone was developed in 1963, followed, in 1965, by… ( … В 1963 году был разработан радиотелефон, затем в 1965…

Перевод определенного артикля также поможет связать отдельные предложения текста. 

The technology was the digital standard, GSM, which could carry data in addition to high quality voice. ( … Этой технологией стал стандарт цифровой связи GSM, который, помимо высококачественной передачи голосовых сообщений, позволял передавать данные.

В ряде случаев глагольную форму Present Perfect Tense следует переводить настоящим временем: 

From the first lines to communications that span the world Siemens has been at the forefront from day one ( От первых линий до (современной) связи, которая охватывает весь мир, компания Сименс всегда (находится) впереди, с дня своего создания.  

В предложениях следующего типа требуется замена: подлежащее оригинала становится обстоятельством в переводе.

This paper reports on … ( В данной статье сообщается…. 

Способ введения ссылок в текст изложения различается в языке оригинала и перевода.

Table 1shows data…  ( В Таблице 1 приводятся данные… 

Перевод сказуемого в страдательном залоге может сопровождаться перестройкой всего предложения.

The title question is answered differently. ( На вопрос, содержащийся в заголовке статьи, отвечают по-разному. 

More than once we were introduced to new concepts. ( Не раз нам представляли новые концепции.

Модальные глаголы в английском языке используются гораздо чаще, чем в русском. При переводе их можно заменить лексическими средствами передачи модальности: необходимо, нужно, следует, можно и т.д.   

Это далеко не полный перечень преобразований, которые необходимо выполнить, чтобы привести переведенный текст в соответствие с нормой русского литературного языка (в частности, научно-популярного стиля). 

В области перевода терминов также имеются проблемы, обусловленные реалиями сегодняшнего дня. Происходит так, что зарубежные технологии несут с собой большое количество новых названий, перевод которых зачастую не соответствует нормам русского языка и, в конечном итоге, искажает и засоряет его. Знание способов перевода неологизмов (правил транскрипции и транслитерации, калькирования) позволит правильно передать название фирм, компаний, новых технологий и устройств и избежать латинизированных именований в русском тексте. 

В настоящее время для перевода таких названий с английского языка все более широко применяется транскрипция с элементами транслитерации, например роуминг, мониторинг. К элементам транслитерации относится передача двойной согласной (саммит, биллинг), наличие непроизносимых согласных и редуцированных гласных (провайдер, дистрибьютор). 

Корректное обращение с родным языком при переводе иноязычного текста предполагает минимальное использование слов иностранного происхождения, которые, к сожалению, все чаще появляются в нашей речи. К ним можно отнести глаголы фокусировать (внимание), адресовать (речь), стартовать (например, о предвыборной кампании). Мы все больше сталкиваемся с вызовами (а не проблемами, сложными задачами, требующими незамедлительного решения), акциями (а не действиями) правительства.     

И, наконец, ориентация на перевод при работе с иноязычным текстом позволит более тщательно подходить к тексту перевода, обращая внимание на его структурную целостность, связность, логическое построение, уйти от “неуклюжих” конструкций, типичных для текста оригинала, обратить внимание на русский язык и культуру речи в данной функциональной сфере. 

Любовь Николаевна Вознесенская, к. филол. н., доцент

г. Орел, тел. (4862)421772
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Представленная статья посвящена актуальной проблеме: методике обучения русскому языку как иностранному студентов из стран ближнего зарубежья. Обучение русскому языку как иностранному требует особого видения языковых явлений с точки зрения их восприятия носителями другого языка.

This article is dedicated to essential problem and this problem is methods of teaching Russian as a foreign language for students from countries of Commonwealth of the Independent States. Teaching Russian as a foreign language demands a special vision of linguistic phenomenon from the point of view of their perception of other language speakers. 

Методика обучения русскому языку как иностранному тесно связана с лингвистикой. В истории преподавания иностранных языков эта связь прослеживается с древнейших времен: первые словари и грамматические описания создавались для того, чтобы облегчить чтение архаичных текстов или удовлетворить потребности обучающихся живым языкам. Некоторые направления в лингвистике возникли под влиянием педагогической практики, и некоторые теории обучения появились лишь тогда, когда для них была разработана соответствующая лингвистическая база. Многие специалисты в области языкознания являются авторами крупных методических работ.

Взаимосвязь лингвистики и методики выражается в усиленном интересе языковедов к разработке функциональных аспектов русского языка, которые выступают в качестве научных основ для коммуникативно-ориентированного обучения русскому языку как иностранному. Обучение иностранных студентов общению на русском языке требует новых подходов к описанию языка. В частности, необходимо не только описание языка как системно-структурного образования, но прежде всего его функциональное описание, связанное с будущей коммуникативной деятельностью студентов, с анализом актуальных для обучающихся сфер, тем, ситуаций и задач общения и отбором обусловленного спецификой этого общения языкового материала. Такое описание языка возможно на основе учета данных функциональной грамматики, социолингвистики, теории речевых актов, лингвистики текста, стилистики и других направлений языкознания, связанных с реализацией языка в процессе общения.

Традиционное описание языка, представленное в нормативных грамматиках, обычно осуществляется по формуле «форма–значение–употребление». Для функционально-коммуникативного описания языка более важна другая схема: потребность (коммуникативное намерение) предмет общения (мысль) – средства общения (грамматические и лексические), которая в основных своих чертах воспроизводит схему порождения речи. Она показывает студентам, с помощью каких средств они могут выразить свои мысли, чувства, переживания.

Функционально-коммуникативное описание русского языка связывается не только с процессами выражения мыслей и чувств, т.е. по линии от функции к форме. Такое описание может идти и по линии от формы к функции, что в большей степени важно для обучения рецептивным видам речевой деятельности.

Учет реальных условий функционирования языка – сфер и ситуаций общения – приводит к необходимости описания его разновидностей, связанных с этими сферами, - функциональных стилей. Традиционно стилистика как лингвистическая наука занималась прежде всего изучением стилистических особенностей художественного текста. Потребности же обучения русскому языку как иностранному вызвали интерес ученых к научному и газетно-публицистическому, разговорному и официально-деловому стилям общения. Данные современной функциональной стилистики используются методистами при разработке учебников и учебных пособий для конкретных категорий студентов.

Функционально-коммуникативное описание языка предусмат​ривает также учет социолингвистических и этнокультурных факторов, регулирующих выбор тех или иных языковых средств в процессе общения. Таким образом, этот вид описания шире традиционного описания языка.

Изучение языка не ограничивается только его функциональными аспектами. Усвоение языка требует знания и понимания системных взаимосвязей языковых явлений. Иначе может сложиться представление о языке как о роде разрозненных единиц. «Такой «язык» вообще трудно понять и усвоить, а русский тем более, поскольку он отличается от других языков функциональным синкретизмом языковых форм, широким использованием контекстных средств для выражения различных типов грамматических значений (ср. отсутствие в русском языке относительных времен, артиклей и др.) и полифункциональностью синтаксических структур (ср., например, русские инфинитивные предложения, предложно-падежные конструкции и т.д.)» 
. Важность изучения языка как системы особенно актуальна на начальном этапе обучения.

Взаимосвязь системных и функциональных аспектов языка позволяет обосновать целостный системно-функциональный подход к его описанию и преподаванию. В педагогической практике также существует возможность обучения либо системе языка – теоретические курсы для филологов, либо его функционированию – отдельные виды краткосрочных курсов, не предусматривающих осознания языковых явлений обучающимися и последующей их систематизации. В большинстве случаев системность и функциональность (коммуникативность) сосуществуют в курсе обучения.

Описание языка в учебных целях тесно связано с процессом отбора учебного материала, в котором выделяют два этапа: определение единиц отбора и составление языкового минимума. Единицами отбора материала при обучении языку как системе являются элементы различных уровней языка (фонемы, морфемы, лексемы и т.д.), а при обучении его функционированию – коммуникативные (речевые) единицы, которые представляют собой самостоятельное высказывание – предложение либо текст. Предложение как единица обучения доминирует на начальном этапе, а текст – на продвинутом.

Речевую единицу на уровне предложения в методической литературе называют речевым образцом, или моделью, так как она служит эталоном для создания большого количества сходных по структуре и содержанию предложений. Методическая ценность речевой единицы в том, что в ней связь всех уровней языка – грамматического, лексического, фонетического – реализуется в простом речевом действии, естественном для языка как средства общения и мышления, поэтому на основе речевого образца возможно обучение разным аспектам языка: и лексике, и грамматике, и фонетике.

Выделение речевых образцов осуществляется при помощи лингвистического метода моделирования. Этот метод используется и при выделении типовых речевых образцов не только на уровне предложения, но и на уровне связного текста.

При создании языковых минимумов для разных вариантов обучения русскому языку используются методы лингвостатистики. Отбор языкового материала осуществляется на основе лингвистических принципов:

· частотности, употребительности языковых единиц;

· сочетаемости слов;

· словообразовательной ценности;

· многозначности;

· стилистической неограниченности

· строевой способности.

Важнейший среди них – принцип частотности, употребительности языковых единиц. Именно принцип частотности положен в основе учебных словарей, разработанных в секторе учебной лексикографии Института русского языка им. А.С. Пушкина.

Знание лингвистики помогает не только при определении содержания обучения русскому языку, но и при выборе технологии обучения. Конкретные приемы обучения зависят от специфики явлений языка:

· приемы постановки звуков – от специфики этих звуков;

· приемы семантизации слов – от особенностей формы, значения и употребления этих слов, а также от отношений с другими словами, в которые вступает данное слово в рамках лексической системы;

· индуктивный или дедуктивный способ введения грамматического материала – от специфики изучаемых грамматических явлений. Таким образом, преподаватель русского языка как иностранного, чтобы обеспечить эффективность процесса обучения, должен знать теорию русского языка.

Описание русского языка как иностранного отличается от описания русского языка в целях преподавания его как родного в российской средней школе. Учащиеся средних школ на уроках русского языка как родного осознают и систематизируют то, чем они уже владеют, усваивают письменную форму речи, расширяют свой словарный запас, совершенствуют речевые умения и навыки. Обучающиеся русскому языку как иностранному, напротив, должны овладеть русской речью. Если на уроках родного языка обучение идет по пути от умений и навыков владения речью к осознанию языка, то на уроках иностранного языка – в обратном направлении: от осознания специфики явлений языка к выработке речевых умений и навыков.

Обучение русскому языку как иностранному требует особого видения языковых явлений с точки зрения их восприятия носителями другого языка. Например, для русских студентов не представляет трудности усвоение глаголов движения в русском языке. Иностранцам же, как правило, нелегко понять разницу между глаголами идти, ехать, нести и глаголами ходить, ездить, носить; между приставочными и бесприставочными глаголами движения; между глаголами, имеющими приставки с пространственным значением, и глаголами, имеющими приставки с временным значением. Многим иностранным студентам приходится специально объяснять разницу между значениями глаголов идти и ехать. Почти у всех студентов вызывает трудности употребление глаголов движения в переносном значении. Все это должно учитываться в описании русского языка, предназначенного для обучения иностранцев.

Описание русского языка как иностранного в учебных целях может быть общим, единым для всех иностранцев. В этом случае оно раскрывает специфику явлений русского языка, вызывающих трудности у любых категорий студентов. Возможны также описания русского языка, предназначенные для обучающихся определенной национальности: они позволяют предвидеть трудности усвоения русского языка именно этими студентами. Такие описания обычно строятся на основе данных сопоставительной лингвистики.

Сопоставительный метод дает возможность:

· Выявить сходства и различия на всех уровнях русского (иностранного) и родного языков учащихся. Рассмотрение русского языка под углом зрения другого языка, например английского, французского или арабского, позволяет предсказать области интерференции. Однако межъязыковые оппозиции указывают лишь на вероятность возникновения интерференции в процессе изучения русского языка, в определенных условиях обучения межъязыковая интерференция может и не иметь места, поэтому сопоставление явлений русского и родного языков должно подтверждаться фактическим материалом – анализом ошибок в устной и письменной речи учащихся.

· Установить типологию учебного языкового материала и расположить его по степени трудности в курсе обучения, что нашло отражение в национально ориентированных учебниках русского языка, созданных в 60-80-е гг. ХХ в.

· Корректно составить упражнения для преодоления межъязыковой интерференции.

Методика обучения иностранцев русскому языку должна опираться на лингвистические данные. Роль лингвистики особенно велика при определении содержания обучения, оптимального расположения учебного материала, оптимального способа его введения, а также при выборе системы упражнений.
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СОПОСТАВИТЕЛЬНОЕ ИЗУЧЕНИЕ РУССКОГО И НЕМЕЦКОГО РЕЧЕВОГО ЭТИКЕТА КАК СРЕДСТВО ФОРМИРОВАНИЯ ВТОРИЧНОЙ ЯЗЫКОВОЙ ЛИЧНОСТИ
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Статья посвящена  сопоставительному  изучению русского и немецкого речевого этикета, который является средством формирования вторичной языковой личности. Рассматриваются положения Щербы и Колкера о первоочередной роли русского языка на занятиях по иностранному языку. Предлагаются задания для обучения немецкому речевому этикету с опорой на знание русского речевого этикета, отмечаются сходства и различия

The article is devoted to the comparative studying of Russian and German speech etiquette as means of formation of the secondary language person. Shcherba,s and Colker,s positions about a prime role of Russian on employment of the foreign language are considered. Tasks for the training of the German speech etiquette with a support on knowledge of the Russian speech etiquette are offered, similarities and distinctions are marked.


В отечественной лингводидактике получило широкое распространение и применение положение о первоочередной обучающей роли родного языка на занятиях по иностранному языку. Данное положение было выдвинуто и обосновано в работах Л.В. Щербы и Я.М. Колкера [1, 2].

В восьмидесятые  годы двадцатого века в трудах ведущих отечественных лингводидактов Н.Д.Гальсковой, Н.И.Гез, Н.В. Барышникова и др. выдвигается и аргументируется концепция формирования «вторичной» языковой личности [3,4]. Серьезным вкладом в разработку методических аспектов формирования вторичной языковой личности является диссертация  Н.Е. Лысенко [5].


Вторичная языковая личность у человека, владеющего иностранным языком, формируется под влиянием первичной языковой личности, сформированной родным языком человека Для вторичной языковой личности характерен высокий уровень развития речевых операций, что проявляется в беглости, логичности речи, компенсаторных умениях (межпредметный перенос знаний, языковая догадка), культурологических умениях, сформированности навыков переключения и самоконтроля. Культурологические умения позволяют студенту самостоятельно изучить культуру своей страны и страны изучаемого языка, выделить общее и найти отличия для регуляции своего, речевого поведения в иноязычном лингвосоциуме. Учитывая ограниченность количества учебного времени, выделяемого на изучение лингвистических дисциплин в неязыковом вузе, особую актуальность для вторичной языковой личности приобретает развитие «когнитивно-познавательных операций», умений студентов самостоятельно добывать знания, анализировать, сопоставлять, обобщать. Происходит синтез интеллектуальных операций и языковых знаний, а в итоге развитие речевых умений и автоматизация навыков в иноязычной речевой деятельности.
Сегодня возникает необходимость в организации таких занятий в вузе, где в процессе изучения русского и иностранного языков совершенствуются языковые, когнитивные, прагматические характеристики базовой и вторичной языковых личностей. Важным аспектом формирования вторичной языковой личности является овладение речевым этикетом изучаемого языка. Следует учитывать, что образовательная программа технических вузов в настоящем своем виде не обеспечивает овладение студентами формулами речевого этикета изучаемых языков. Это касается, в частности, немецкого языка. Существующие учебно-методические комплексы по немецкому языку направлены, в первую очередь, на изучение грамматики и пополнение лексического запаса, но не  на изучение правил построения и ведения диалога, ознакомление с формулами речевого немецкого этикета. Конечно, программа технических вузов по немецкому языку включает темы, где предусматривается работа с немецкими этикетными формулами, например, «Знакомство», «Профессия», «Деловое письмо», «Телефонный разговор», но этого явно недостаточно. В связи с этим ознакомление с формулами немецкого речевого этикета осуществляется эпизодически и не систематично. В этой связи возникает задача разработки эффективной методической стратегии и тактики, обеспечивающей овладение студентами немецким речевым этикетом. Одним из путей решения этой задачи является опора на опыт преподавания речеведческих и психолого-педагогических дисциплин, направленных на развитие коммуникативных и этикетных умений и навыков. Это такие дисциплины как «Этика деловых отношений», «Деловое общение», «Культура речи и стилистика», «Русский язык и культура речи» и др.

Для того чтобы обучить студентов немецким этикетным формулам  необходима опора на знание соответствующих этикетных формул в русском языку и выявление сходств и различий. Очень часто возникает методическое несоответствие речевых этикетных форм двух языков. Следует подчеркнуть, что важным является сам стиль общения: официально-деловой или неформальный. Каждому стилю соответствуют  конкретные формулы речевого этикета. 


Рассмотрим несколько заданий, которые можно предложить для обучения немецкому этикету на начальных этапах его изучения. 


I. На одном из первых занятий необходимо обсудить со студентами, какие речевые этикетные формулы используются для обращения и приветствия в официальном и неофициальном общении  в России и Германии. Какие реплики используются для установления контакта в обеих странах? Найти  сходства и различия. Затем необходимо дать задание разыграть несколько ситуаций, используя изученные реплики, сначала на русском, затем на немецком языке,  например:

· Вы приветствуете немецкую делегацию, которая приехала в Ваш офис для подписания контракта.

·  Вы заметили, что впереди идущий молодой человек/девушка/пожилой мужчина/женщина  случайно обронил/а записную книжку. Разыграйте ситуацию

· Вы случайно встретили на улице приятеля, которого не видели несколько лет.
·  Вы-- молодой специалист, недавно устроились на работу в одну солидную организацию, руководителем которой является немец. Утром в лифте Вы случайно столкнулись со своим новым шефом.

Следующее задание направлено на умение представить себя  незнакомому собеседнику или собеседникам, умение запрашивать имя собеседника, используя различные немецкие этикетные формулы. Здесь также следует опираться  на родной язык, выявлять сходства и различия.

Например:  

Разыграйте следующие ситуации: 

1. Вы – участник   международной конференции в Берлине. В перерыве между заседаниями знакомитесь с зарубежным коллегой. (В каждой ситуации 2 роли: русский делегат и зарубежный коллега. Преподаватель может варьировать данное задание, предлагая возможные варианты: Вы знакомитесь на конференции с известным профессором; Ваша собеседница – коллега из Гамбурга; Вы - молодой специалист, на конференции знакомитесь с известным ученым и т.п.) Ситуации также можно разыграть сначала на русском, а затем на немецком языке.


Кратко разберем  некоторые сходства и различия в употреблении русских и немецких форм речевого этикета:

· Соответствие многих формул русского речевого этикета «Доброе утро! Добрый день! Добрый вечер! Привет! Как дела? и др.» немецким  Guten  Morgen! Guten Tag! Hallo! Wie geht es? при приветствии. 

· Аналогов приветствиям  «Здравствуйте!», которое звучит более официально и повседневному обиходному «Здрасте!»,  используемому между хорошо знакомыми людьми в немецком языке нет. В первом случае вместо этого используют уже упомянутые нами формы Guten  Morgen! Guten Tag! в зависимости от времени суток, во втором случае сокращенная форма , n Tag!

· -В немецком языке нет  аналогов обращения «мужчина», «женщина» к незнакомым людям. Вместо этого используются такие вежливые формы как Mein Herr! (Господин!) Meine Dame!(Госпожа!)
·  В немецком языке нет понятия отчества. В официальных ситуациях, к незнакомым людям  обращаются Herr/Frau+ фамилия. Как в русском, так и в немецком речевом этикете недопустимо употреблять слово господин, госпожа вместе с именем, например: Я - госпожа Карин, Я - господин Иван. Правильными будут следующие варианты: Меня зовут Карин. (Ich heisse Karin) Меня зовут Иван. (Ich heisse Iwan). Нет соответствий русскому  фамильярному обращению к знакомому собеседнику только по отчеству: Иваныч! Петровна!

· Следует также отметить более широкое употребление обращения Herr/Frau в немецкоязычных странах по сравнению с употреблением аналогов господин/госпожа в России. В Германии данное обращение используется как в официальном, так и в неофициальном общении, тогда как в России оно только начинает находить свое применение в официально-деловых кругах. Таким образом, сопоставление русского и немецкого речевого этикета не только способствует обучению иностранному языку, формированию вторичной языковой личности, но и выступает средством развития коммуникативных навыков русской речи.
Подводя итог сказанному, можно сделать следующие выводы:

- укрепление знаковых связей иноязычной лексики и формирования навыка переключения на первых этапах обучения и постепенная нейтрализация влияния родного  языка благодаря использованию субъективного зрительного кода представляется  наиболее эффективным путем решения проблемы родного языка при обучении иностранному. 

- развитие у студентов черт вторичной языковой личности, делающих их способными быть эффективными участниками межкультурной коммуникации, является  стратегической целью обучения иностранному языку.

- для обучения студентов немецким этикетным формулам  необходима опора на знание соответствующих этикетных формул в русском языке и выявление сходств и различий. При этом возможен обратный процесс, когда знание  речевых этикетных форм иностранного языка помогает применять их в практике родного языка. 
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В докладе рассматривается использование русского языка двуязычными детьми младшего школьного возраста в Казахстане в качестве средства межнационального общения; речь детей-билингвов от 6 до 10 лет на русском и казахском языках явилась объектом исследования, по результатам которого, активизирующееся с возрастом употребление русского языка детьми в двуязычном обществе является результатом их социализации.


This paper regards the use of Russian language as a means of international communication by primary school age children in Kazakhstan; the speech of bilingual children’s, who are between 6 and 10 years old, is a subject of study, the latter proves that more active use of Russian language in bilingual society by children is a result of their socialization.        


Существование и функционирование русско-казахского массового стабильного двуязычия в Казахстане имеют под собой реальные исторические основания, которые и сформировали настоящую языковую ситуацию, характеризующуюся в социолингвистических параметрах как экзоглоссная, поскольку представляет собой совокупность различных национальных языков, главными среди которых являются русский и казахский; несбалансированная, так как упомянутая совокупность слагается из языков разной коммуникативной мощности, из которых приоритетным является русский язык; неравновесная и развивающаяся в силу разнообразных экстралингвистических факторов. Вполне естественно, что в подобной языковой ситуации дети младшего школьного возраста, являющиеся носителями родного казахского языка, активно используют русский язык в разнообразных сферах своей речевой деятельности. 

Статус русского языка как языка межнационального общения официально закреплен в Конституции Республики Казахстан, русский язык фактически является официальным языком в стране, хотя так называемым государственным объявлен казахский язык, сферы использования которого были сильно сокращены и не развивались в советский период. Последствием явилось формирование и существование этнически казахских семей, в которых дети не владеют казахским языком, поскольку родители владеют лишь разговорной формой, и обучение происходит на русском языке. Для нашего исследования привлекались дети младшего школьного возраста, обучающиеся в казахскоязычных школах, потому что в результате проведенных исследований оказалось, что именно данная группа может называться двуязычной, в то время как сформировавшиеся другие группы мы можем охарактеризовать либо как диглоссные, либо как моноязычные.

Двуязычные казахские дети в зависимости от определенных речевых детерминантов способен решить, какой из языков он сможет использовать в той или иной речевой ситуации. Различные и многообразные речевые ситуации и определяют роль, которую играют русский и казахский языки практически, в реальной действительности, а последняя определяет уровень владения тем или иным языком, поскольку язык нужен любому человеку, в том числе и двуязычному ребенку, как средство общения. Соответственно, как только уменьшается спрос на общение на данном языке, уменьшается и реальное время такого общения, сужаются сферы использования языка, утрачиваются усвоенные навыки общения на языке, снижается значимость языка в жизни ребенка. И наоборот, сохраняются и развиваются те языковые навыки, которые требуются в реально возникающих жизненных ситуациях. Согласно данным Переписи 1999 года, кроме казахов и русских, в Казахстане проживают украинцы, белорусы, поляки, узбеки, уйгуры, немцы, корейцы, дунгане, азербайджанцы, курды, чеченцы, ингуши, турки, татары, башкиры, таджики, молдаване, мордва, а также другие этносы, процент которых в удельном весе всего населения составляет менее 0,1%. Очевидно, что в подобном полиэтническом обществе велика роль русского языка как средства межнационального общения. 

Коммуникативная деятельность двуязычных школьников складывается из их общения не только во время занятий или в домашней обстановке, но и на факультативных кружках вне школы, в спортивных секциях, других подобных ситуациях, а также из коммуникации в общественных местах – на транспорте, во дворе, на улице, в кинотеатрах, на концертах и тому подобных, где главным и часто единственным языком общения является русский язык.          

Согласно ответам, полученным от билингвальных детей, мы выделили несколько основных социально значимых речевых детерминантов, обусловливающих выбор языка в той или иной коммуникативной ситуации. В первую очередь, дети называли фактор внешнего вида (потенциального) коммуниканта, который определялся ими как возможная принадлежность к той или иной этнической общности, дети руководствовались при этом антропологическими характеристиками. Например, русский язык будет выбран для общения с человеком с голубыми глазами и/или  светлыми волосами, а также для общения с человеком неопределенной национальной принадлежности, и в целом выбор русского языка оказывается предпочтительнее, поскольку любой член общества осознает реальный функционирующий статус русского языка в качестве средства межнационального общения. При выборе языка общения важным назывался и фактор «заданного» языка, дети считают, что если обращенная к ним речь прозвучала по-русски, то соответственно и отвечать они должны тоже по-русски. Нужно отметить и фактор инерционности, отмеченный школьниками («получается по-русски»), в результате которого выбор оказывается в пользу русского языка. Можем добавить, что не последнюю роль играет и так называемый принцип экономии языка, отмеченный западными лингвистами, действующий при выборе языковых средств, согласно которому для того или иного способа действия в коммуникативном акте используются минимальные затраты, и язык идет по пути наименьшего сопротивления, в этом случае переключение языка - «switch code» - происходит на подсознательном уровне.

Говоря о русском языке как средстве межнационального общения в Казахстане, нельзя не сказать и о таком мощном факторе воздействия как средства массовой информации, и особенную роль здесь играет телевидение. В Казахстане был принят закон о средствах массовой информации, где зафиксирован один из принципов вещания, которое должно осуществляться на двух языках, русском и казахском, при этом объем вещания на казахском языке должен быть равным объему вещания на русском языке (имеется в виду время передач, выходящих в эфир). В реальной действительности телевизионная аудитория получила новости на двух языках, в то время как остальные передачи оказались просто переведенными с русского языка, в лучшем случае «скалькированными», за исключением передач с «говорящими головами». В настоящее время в Казахстане реально функционирует около ста самых различных телевизионных каналов, среди которых в подавляющем большинстве (90%) преобладают русскоязычные, имеется несколько англоязычных, по одному – французскому, испанскому, китайскому, японскому, корейскому и т.п., и в то же время нет ни одного казахскоязычного канала, поскольку действует упомянутый принцип вещания, известный в широких кругах как «пятьдесят на пятьдесят». Если говорить о детских каналах, то количество их составляет пять, и все они транслируются только на русском языке, поскольку отечественных среди них не существует.  

Согласно общепринятым языковедческим теориям, два языка обычно бывают сформированы у человека в разной степени, поскольку не бывает двух совершенно одинаковых социальных сфер действия этих языков и связанных с ними и представленных ими культур. Даже хорошее усвоение лингвистической системы каждого языка при двуязычии не гарантирует того, что каждый из усвоенных языков будет доступен двуязычному носителю во всех сферах его употребления. Кроме того, дети, да и любой человек, обладают разными языковыми способностями, поэтому не все члены общества могут усвоить оба языка одинаково хорошо и на высоком уровне его использования. Данный тезис находит свое подтверждение и в нашем исследовании. Чем шире объем функциональных сфер языка в обществе, тем более он востребован членами этого общества, и напротив, узкая функциональность языка приводит к низкой востребованности этого языка в обществе, о чем свидетельствуют многочисленные факты из так называемого нами «экскурса в историю индивидуального двуязычия», своеобразного лингвистического «анамнеза» индивида, когда носители двух языков, свободно говорившие на казахском языке в детском возрасте, впоследствии теряют навыки речи на этом языке частично, и тогда мы можем говорить о наличии диглоссии, а не двуязычия. Как известно, при диглоссии между двумя языками существует четкое распределение функций, и использование казахского языка в качестве разговорно-бытового параллельно с литературным русским языком является типичным для всех этнически казахских школьников, обучающихся в русскоязычных школах, что доказывается их затруднениями в чтении и пересказе коротеньких сюжетных текстов на казахском языке, в то время как на русском языке они не только читают, пишут, пересказывают не просто без затруднений, но и с элементами творчества. 

Детское двуязычие в младшем школьном возрасте – это динамичный, постоянно изменяющийся, волнообразный процесс. У нас зафиксированы факты почти полного исчезновения двуязычия, что связано с исчезновением соответствующей сферы использования того или иного языка, и, по нашим наблюдениям, потерянным является казахский язык, уступившим место более мощному в функциональном отношении русскому языку. Мы склонны связывать данные результаты с социализацией двуязычного ребенка, которая захватывает его все больше по мере его роста и взросления. Хотя теоретически диглоссия и предполагает двуязычие членов общества, поскольку требуется знание одного из языков для применения в определенных сферах деятельности, а знание другого языка – в других определенных сферах деятельности, в реальной действительности складывается иная картина, так как в действительности функции казахского языка на деле оказываются только дублирующими функции русского языка. 

Формирование и функционирование в Казахстане естественного детского билингвизма обусловлено многими социолингвистическими и психолингвистическими факторами, и в первую очередь, казахско-русским двуязычием и казахско-русской диглоссией среди этнически казахского населения, осуществляющего речевую деятельность на двух языках и использующего языковые средства и казахского, и русского языков в зависимости от условий реализации определенного коммуникативного акта. Детское двуязычие в Казахстане – это не просто сосуществование двух языков в речевой деятельности школьников младшего школьного возраста, но и жизненная необходимость, поскольку неизбежная социализация ребенка ведет к усвоению основного средства общения в обществе – русского языка.       
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Раздел 7. РИТОРИЧЕСКАЯ КУЛЬТУРА ПРЕПОДАВАТЕЛЯ ВУЗА.

РУССКИЙ СЛЕНГ В СУБСТАНДАРТНОЙ ЛЕКСИКОГРАФИИ
В.А. Саляев 

Орловская региональная академия государственной службы

Россия, г. Орел

В статье обозначены основные проблемы словарной трактовки русского сленга как языкового варианта, стоящего на пограничье между арго, жаргонами и просторечием. Здесь проанализированы различные подходы к лексикографированию сленга, охарактеризованы известные словари русского языкового субстандарта и разработаны системные критерии отграничения сленга от иных некодифицированных сфер русского национального языка.
In this article the basic issues of the russian slang lexical interpretation as a linguistic model that is close to argo, slang and plain speech are revealed. The various approaches to slang lexicography were analysed, the well-known dictionaries of the substandard russian language were characterized and the system criteria to delimit slang from other non-codified spheres of the russian national language were worked out.

Сленг – это особый лексико-фразеологический слой, составляющий основу современного нелитературного просторечия, который включает слова и выражения, некогда бывшие достоянием ограниченной субстандартной  сферы употребления, но впоследствии перешедшие в общий обиход, где подверглись семантической, экспрессивно-стилистической или людической трансформации. Сленг занимает промежуточное положение между корпоративными жаргонами и общим ненормативным просторечием, что значительно осложняет его лексикографирование. Основной проблемой словарного описания лексики, генетически связанной с социолектами, является сложность разграничения сфер бытования – первичной (арго и жаргоны) и вторичной (сленг, просторечие). Включение же сленговой лексики (а также разговорно-просторечной, диалектной и др.) в специальные арготические и жаргонные словари не способствует достоверному описанию современного состояния соответствующих языковых вариантов, поскольку сленгизмы принадлежат уже иной сфере бытования; тем самым снижается авторитет издания, на что и указывают рецензенты [1, с. 9-10; 2].

С связи с этим актуальной представляется проблема разработки принципов именно сленговой лексикографии и подготовка словарей соответствующего типа – “промежуточных” между арготическими, жаргонными и общими толковыми словарями, но вместе с тем отличных и от тех, и от других. Теоретическому обоснованию жанра сленгового словаря способствует накопленный практический опыт: следует признать, что сленговая лексикография де-факто существует уже с начала 1990-х гг., но развивается она под флагом жаргонно-арготической лексикографии. Большое количество сленгизмов отмечено в словарях В.С. Елистратова, О.П. Ермаковой, Е.А. Земской и Р.И. Розиной, А. Щуплова, Б.Б. Максимова, В.М. Мокиенко и Т.Г. Никитиной, И. и Ф. Югановых. Неустойчивость и размытость термина сленга, зачастую приводит к отказу от него в словарной практике. Однако отсутствие прямого указания на функционирование слова в сленге вовсе не означает, что авторы словарных пособий отказываются от его характеристики и фиксации. Действительно, сленг присутствует в указанных словарях, но под другими «ярлыками». 

Элементы “общегородского арго” (сленга, на наш взгляд) составили основу “Словаря московского арго”, подготовленного В.С. Елистратовым, и именно “сленговый” принцип фиксации материала исповедует автор. Заглянув в словарь, мы обнаружим подавляющее число слов и выражений, которые могут употребляться в непринужденном, сниженном повседневно-бытовом общении всеми горожанами, без каких-либо корпоративных или возрастных ограничений. Все эти единицы различного происхождения и степени экспрессии в настоящее время принадлежат именно сленгу: как в аптеке ‘точно, четко’, бзик ‘странность, причуда’, бич ‘бродяга, опустившийся человек’, бодун ‘состояние похмелья’, внепапочный ‘ребенок от неизвестного отца’, иконостас ‘большое количество медалей на груди у кого-л.’, какчество ‘низкое качество’, ненавязчивый советский сервис ‘о плохом сервисе’, плодово-выгодное ‘плодово-ягодное (вино)’, песок сыплется ‘о старом человеке’, петрить ‘понимать, разбираться в чем-л.’, проходной ‘имеющий шанс на успех’, калымить ‘подрабатывать’, урюк ‘лицо южной национальности’, хана ‘конец, довольно, пропали’, хохлобаксы ‘украинские карбованцы’, шкет ‘низкорослый человек’, шпана ‘мелкий вор, хулиган’ и др. [3].

Авторы словарного пособия “Слова, с которыми мы все встречались” очень строго подходят к отбору словарного материала, считая необходимым условием причисления единицы к “общему жаргону” факт ее употребления в средствах массовой информации. Следование подобному “литературно-письменному” принципу фиксации материала привело к тому, что в корпус словаря вошли всего лишь 450 богато иллюстрированных примерами лексем, составляющих основу современного русского сленга, его наиболее устойчивую в функциональном, семантическом и экспрессивно-стилистическом отношении часть. Среди лексического массива «общего жаргона» выделяются единицы, пришедшие из воровское арго (бабки ‘деньги’, мочить ‘убивать’, мент, мусор ‘милиционер’, малина ‘воровской притон’, вышка ‘высшая мера наказания – расстрел’, стрелка ‘встреча воров’, братва ‘воровское сообщество’, обуть ‘ограбить, обобрать’) или из жаргона студентов и школьников (возникать ‘высказываться’, блин (эвфемизм известного нецензурного слова), страшилка ‘нарочито пугающие рассказы или анекдоты с черным юмором’, въехать ‘понять’) [4]. В целом можно отметить, что указанный словарь носит ретроспективный характер, поскольку фиксирует уже пройденный русским сленгом путь. 

Совершенно иной подход к характеристике сленга демонстрируют авторы «Жаргон-энциклопедии современной тусовки». Составители энциклопедии отказываются от объективного, строго научного описания лексики и фразеологии арготического, жаргонного или сленгового происхождения и делают попытку воссоздания картины постсоветской и советской действительности через призму восприятия носителя сленга. Картина носит ярко выраженный субъективный характер, и перед читателей предстает обобщенный образ современного киника, который склонен к депрециативному восприятию действительности, к языковой игре, которое заставляет его создавать бесчисленное множество стёбных речевых фантомов (гапаксов). Лексический материал, отраженный здесь, носит окказионально-перспективный характер, но не реально-узуальный. Иными словами, составители указывают на модели образования сленговых слов и выражений, иллюстрируя их авторскими или редко употребляемыми новообразованиями, которые зачастую с трудом подвергаются семантизации: арендятел, приднестрофики, дегенерал, зюгзаг удачи, вуменеджер, литературоведьма, умораль, потерпеть фетяску, ёксель-моксельпо, плевокал, маразём, обалдемон, цинизменный, крокодилер и т.д. и т.п. [5]

Перспективную направленность имеет и выпущенный на Урале словарь «Фильтруй базар. Словарь молодежного жаргона города Магнитогорска». На наш взгляд, языковой и географический спектр зафиксированного и описанного материала намного шире. Здесь, кроме молодежного, представлены и корпоративные жаргоны, и воровское арго, и разговорно-профессиональный язык – все те варианты, которые и составляют многоцветную палитру современной городской субстандартной речи. Значительную (согласно нашим подсчетам, до 1/3 от общего объема словника) и достаточно интересную часть словаря составляют сленговые лексико-фразеологические единицы – субстандартные слова и выражения, не имеющие или утратившие социально-профессиональную или возрастную маркированность и отражающие особое иронично-критическое восприятие действительности. Максимовский словарь подобно «Жаргон-энциклопедии» А. Щуплова также рисует завтрашний день русского сленга, но делает это с большей долей объективности. Отметим слова и выражения, находящиеся на границе жаргонно ограниченного (молодежного) и общепросторечного (сленгового) обихода: двортерьер ‘беспородный пес, дворняга’, ксерачить (ксерануть) ‘делать (сделать) копию на множительной технике (ксероксе)’, пурхаться ‘суетиться, стремясь что-то сделать’, кстати о птичках ‘к слову; можно добавить’, губу раскатать до пола (до гастронома) ‘надеяться на несбыточное, ожидать слишком многого’, жаба давит ‘о жадности, скупости’ [6].

Характер сводного словаря носит и “Большой словарь русского жаргона” В.М. Мокиенко и Т.Г. Никитиной. Сленгизмы в этом издании  маркированы пометой жрр “жаргонизированная разговорная речь”. Можно выделить две группы сленговой лексики. К первой группе относятся устойчивые единицы, по своему происхождению связанные с воровским арго. Часть из них сохраняет коннотативную связь с вариантом-источником, что, в частности, подтверждается использованием дополнительных помет презр. “презрительное”, неодобр. “неодобрительное” или груб. “грубое”: барыга ‘продавец, торговец, бизнес которого оценивается как недостойный; зажиточный человек’, мазурик ‘неуважаемый человек’, тарахтеть ‘болтать, пустословить’, хмырь ‘подозрительный субъект’, заводить шарманку ‘поучать кого-л.’, башлять ‘зарабатывать деньги’, наводить марафет ‘наводить чистоту, порядок’, тормозить ‘останавливать кого-л. с какой-л. целью’,  хохма ‘что-л. смешное’ [7]. К другой группе относятся свежие, а потому высокоэкспрессивные слова и выражения, не связанные с воровским арго и не несущие грубо-вульгарной коннотации – чаще всего эти единицы сопровождаются дополнительными пометами шутл. “шутливое” или ирон. “ироническое”, указывающими на их особую экспрессивно-стилистическую и аксиологическую роль в речи. Среди них отмечены следующие единицы: белка ‘белая горячка’, дерьмократия ‘псевдодемократия’, картина Репина “Приплыли” ‘о неоправдавшихся надеждах, провале, неудаче’, кенгурятник ‘сумка, рюкзак для ношения детей на груди’, спионерить ‘украсть’, лохотрон ‘лотерея, устраиваемая мошенниками’, морда лица ‘лицо’, посельсоветоваться ‘посоветоваться’, работка не пыльная ‘о нетрудной и выгодной работе’, разбор полетов ‘выяснение обстоятельств случившегося’, раздача слонов ‘раздача подарков; критические высказывания в адрес каждого из присутствующих’, ‘табуретовка ‘низкокачественный спиртной напиток’, шампунь ‘шампанское’ и др. [7]. 

В целях утверждения основ собственно сленговой лексикографии необходимо в дальнейшем научиться отделять сленгизмы от единого субстандартного массива лексики и фразеологии. Опыт наблюдения над лексикой социолектов позволил нам сформулировать некоторые критерии дифференциации жаргонно-арготической и сленговой лексики, которые связаны с попыткой противопоставить арго, жаргон и сленг и тем самым выстроить парадигматические отношения в системе социолектов. Комплекс этих критериев представлен в виде анкеты, которая предлагается студентам при изучении курсов “Русская лексикография” и “Социальная лингвистика”. Ответ на вопрос анкеты предполагает либо противопоставление (Да (+) / Нет (–)), либо сравнение (Больше (>) / Меньше (<)) двух вариантов. Ср.

1. Функционирование в широкой речевой среде – в средствах массовой информации, в художественной литературе, в речи представителей старшего поколения: арготическая, жаргонная лексика и фразеология – Нет; сленговая – Да.

2. Известность широкому кругу носителей языка: арготическая, жаргонная – Нет; сленговая – Да.

3. Эффект новизны: арготическая, жаргонная (прежде всего) – Да; сленговая – Нет.

4. Экспрессивность:

· количество экспрессии: арготическая, жаргонная – Больше; сленговая – Меньше;

· качество экспрессии – наличие вульгарной, грубой коннотации: арготическая (прежде всего), жаргонная – Да; сленговая – Нет.

5. Семантика:

· семантическая специализация – наличие социально или профессионально обусловленных компонентов значения: арготическая, жаргонная – Да; сленговая – Нет;

· семантическая трансформация – развитие полисемии и омонимии, приобретение новых значений, неизвестных первичной среде бытования: арготическая, жаргонная – Нет; сленговая – Да. 

Конечно, формирование системных параметров сленга должно быть продолжено, потому что некоторые критерии вовсе не бесспорны, а предложенная методика имеет функциональные ограничения: она может использоваться только при исследовании наиболее устойчивой части сленга – слов и выражений арготического и жаргонного происхождения, но неприменима в изучении новых, высокоэкспрессивных, узуально неустойчивых единиц, собственно сленговых по происхождению и не связанных с социолектами. 
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СПЕЦИФИКА ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ДИСКУРСА ПЕДАГОГА:

НЕКОТОРЫЕ АСПЕКТЫ ПРОБЛЕМЫ

Ю.А.Толстова

Курский государственный университет

Россия, г. Курск

Среди разнообразных классификаций дискурса, существующих в наши дни, нам представляется интересным рассмотреть профессиональный дискурс педагога, чтобы увидеть, как его свойства отражают субъект дискурса. В данной статье мы акцентируем наше внимание на дискурсе лекции с целью понимания этого феномена и его статуса.

Among various classifications of a discourse it is interesting for us to study a professional discourse of a teacher to see how its properties show its subject. In this article we point out a discourse of a lecture to understand this phenomenon and its status.

Современная лингвистика особое внимание уделяет вопросам прагматики коммуникации и, соответственно, многие исследователи  рассматривают специфику и проблемы профессионального дискурса.  Даже  простое перечисление некоторых встречающихся в литературе типов дискурса свидетельствует о невероятной сложности и многогранности как самого феномена дискурса, так и задач, стоящих перед исследователями в связи с проблемами его изучения. Как отмечает У. Чейф, «дискурс многосторонен, и достаточно очевидна ограниченность любых попыток отразить его моделирование, сведя дискурс к одному или двум измерениям» [Чейф 1996:49]. Полисемантичность и полифункциональность дискурса   способствовала широкой популярности этого термина, который сегодня притягивает к себе интерес не только лингвистов, но и психологов, философов, социолингвистов, литераторов, компьютерных лингвистов, теологов. 

Существует множество  частных классификаций, описывающих различные виды дискурса, относящихся к той или иной предметной области, связанных с решением различных  стоящих перед индивидом задач, необходимых для достижения взаимопонимания при общении, например: дискурс культуры, новостийный дискурс и дискурс саморекламы, юмористический дискурс и дискурс КВН, сетевой дискурс и дискурса пациента. Многозначность и гибкость этого феномена придала ему большую популярность в наши дни. В качестве подтверждения можно сослаться на мнение Ван Дейка, который полагает, что это понятие так же расплывчато, как понятия языка, общества, идеологии. Ученый относит его к числу семиологических кодов, выражающих идеологию, и считает важнейшим среди прочих, поскольку свойства речи и текста позволяют формулировать и выражать абстрактные идеологические верования самым непосредственным образом [Ван Дейк 1989]. По его мнению, следует  различать дискурс в широком смысле (обыденный разговор с другом, диалог между врачом и пациентом и т.д.) и дискурс в узком смысле (как текст или разговор). Иногда использование термина синонимично слову «жанр», например: «новостной дискурс», «политический дискурс». 

Понятие дискурс, как отмечает Е.С.Кубрякова, используется для того, чтобы перенести центр тяжести лингвистического анализа на социальные факторы общения: «Дискурс начинает пониматься как сложное коммуникативное явление, не только включающее акт создания определенного текста, но и отражающее зависимость создаваемого речевого произведения от значительного количества экстралингвистических обстоятельств – знаний о мире, мнений и конкретных целей говорящего как создателя текста». 

Традиционно материалом для лингвистического анализа служили  образцы письменной речи, чаще художественной, или, в лучшем случае, имитирующие устную речь высказывания персонажей художественных произведений. Системный анализ спонтанной естественной коммуникации долгое оставался за рамками собственно лингвистического описания. Развитие коммуникативно-деятельностного подхода к изучению функционирования языка сосредоточило интерес исследователей на процессуальных аспектах языковой деятельности, сделав именно устную речь, обычно обозначаемую как дискурс, полноправным объектом лингвистического исследования. Таким образом, подчеркивая деятельностную направленность человеческой коммуникации, дискурс рассматривают как способ/форму межличностного вербального взаимодействия.

Представляется интересным рассмотреть профессиональный дискурс педагога, чтобы  увидеть, насколько свойства и характеристики этого феномена отражают  человека, действующего словом, т.е. субъекта дискурса, субъекта мыслительной и профессиональной деятельности  как части жизнедеятельности вообще. В такой трактовке  важно Кто - Кого - В чем - Зачем - и  Как убеждает.  Таким образом, значение языковых единиц не статично, но меняется вместе с контекстом и пользователем. Кроме того, актуализация образа автора рассматривается одновременно как процесс, протекающий вместе с порождением определенного дискурса, и как полученный результат - актуализированный образ субъекта дискурса. Таким образом, возможно выделение средств, с помощью которых организуется профессиональный  дискурс педагога и происходит убеждение слушателя, а также анализ того, как они создают общую картину субъекта дискурса, сравнение этих средств в различных видах педагогического дискурса и характеристика образа педагога   в   каждом жанре. 

Возникает следующий вопрос: что именно строится в процессе профессиональной речевой деятельности педагога? Вероятно, это  диалог в широком смысле этого слова, который, по М.М. Бахтину, может быть бесконечно продолжен, и в него могут вступать новые участники коммуникации при необходимости следования общей интенции типового взаимодействия и схеме фреймовой организации акта учебной коммуникации. Следует  выделить убеждение как основную прагматическую установку субъекта педагогического дискурса. Именно  способы убеждения аудитории  важны в педагогическом дискурсе, так как при порождении дискурса го​ворящий выбирает языковые средства не в том виде, как они представлены системой языка, а как они представлены в языковой способ​ности. Поэтому каждый дискурс индивидуален и субъективен, по​скольку языковая способность есть "многокомпонентная функциональная система" (Шахнарович, 1993: 18), которую образует пересечение когнитив​ных (мыслительных) и языковых структур. Сказанное выше позволяет нам предположить, что в настоящее время под дискурсом понимается практически все, что угодно исследователю.

В связи с акцентируемыми современной наукой жанрами профессионального дискурса педагога для нас интересен жанр лекции как особого вида педагогического дискурса. Мы рассматриваем лекцию как особое  речевое произведение, как набор сведений, объединенных в определенную упорядоченную систему [Кубрякова 1992]. При этом информация поступает к человеку по разным каналам, передаваемое и кодируемое, обрабатываемое и перерабатываемое при поступлении в качестве разных ощущений, сигналов или стимулов в ходе восприятия мира. В совокупности с навыками и умениями обеспечивает «… правильное отражение в представлениях и мышлении мира, законов природы и общества, взаимоотношений людей, места человека в обществе  и его поведения» [Словарь практического психолога 1998: 176].

Особый статус дискурса лекции, понимание его как знания живого естественно следует из самой его природы, принадлежности его живому субъекту и, в свою очередь, означает, что такое знание обладает определенными свойствами и характеристиками. Выявление этих свойств и механизмов построения, хранения, функционирования информации в сознании индивида имеет огромное значение для профессиональной педагогической деятельности. Необходимо обратить внимание на то, что мышление и разум человека не есть нечто абстрактное и дематериализованное, что сознание принадлежит живому человеку и все ментальные процессы имеют материальную телесную основу. Как указывает А.А. Залевская [Залевская 1999], наконец обратили внимание на те процессы, обеспечивающие успешность жизнедеятельности человека, которые именно в силу своей фундаментальности, кажущейся простоты и естественности  долгое время не попадали в поле зрения исследователей. Все большее признание получает мнение о том, что «любой элементарный психический акт: эмоциональный, интеллектуальный, поведенческий является стимулом семантической репрезентации и мгновенно ассоциируется с множеством различных чувственно окрашенных образов или их фрагментов. К ним относятся образы прошлых переживаний детства, в чем-то схожие с настоящим, мифологические чувственные архетипы исторического опыта, заложенные прошлыми поколениями, класс образов –  многомерная связка чувственных смысловых образований, приходящих в сознание из различных областей памяти. Подобное понимание дискурса лекции,  на наш взгляд, вполне согласуется с пониманием этого феномена в словаре: «Discourse - дискурс, произвольный фрагмент текста, ….. концентрируется вокруг некоторого опорного концепта; создает общий контекст, описывающий действующие лица, объекты, обстоятельства, времена, поступки и т.п., определяясь не столько последовательностью предложений, сколько тем общим для создающего дискурс и его интерпретатора миром, который "строится " по ходу развертывания дискурса ... Элементы дискурса: излагаемые события, их участники, перформативная информация и "не-события", т.е. а) обстоятельства, сопровождающие события; б) фон, поясняющий события; в) оценка участников событий; г) информация, соотносящая дискурс с событиями» [Демьянков 1982, 7].
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Данный доклад посвящен рассмотрению проблемы совершенствования культуры преподавателя вуза. К сожалению, в вузе культура все чаще уступает место компетентности  в предметной области. Погружение в пространство риторической культуры развивает в преподавателях и студентах систему  ценных умений, каждое из которых есть проявление важнейших аспектов культуры личности: культуры мышления, речи, чувств, общения, поведения. 

The given report is dedicated to seeing problem of culture improving of teachers in institute of higher education. Unfortunately, in higher education institutes more frequently culture is replaced by competence in subject area. Immersion in field of rhetoric culture develops by teachers and students system of valuable skills, one of whose is demonstration of the most important aspects of individual culture: culture of thinking, speech, senses, relations, behavior.
В нашем понимании риторика – это не только учебная и научная дисциплина, это, прежде всего и главным образом  КУЛЬТУРА мыслеречевой деятельности (культура мысли, чувств, слова, общения, поведения). Приобщение к риторической культуре развивает в человеке все важнейшие аспекты личностной культуры. Это поистине уникально! Погружение в мир риторической культуре, о чем свидетельствует исторический опыт человечества, устремляет человека к высшим духовным ценностям – ИСТИНЕ, ДОБРУ и КРАСОТЕ, без которых человеческая жизнь превращается в вакханалию и беспредел. В этом и заключается ее вечная молодость и непреходящая ценность. 

В педагогической сфере риторическая культура проявляется через систему определенных умений преподавателя.

Первое умение – это умение создавать концепцию своей деятельности, в чем проявляется важнейшее составляющая риторической культуры - культура мышления. Разрабатывая концепцию преподавания учебной дисциплины, педагог раскрывает в своем предмете деятельности такие смыслы (цель, принципы, средства, результаты, условия преподавания), которые превращают учебную дисциплину из совокупности учебной информации в систему знаний и средство развития личностно и социально значимых компетенций студентов (мыслительных, речевых, исследовательских, ценностно-смысловых). 

Второе умение - это умение моделировать аудиторию, т.е. изучать и понимать человека и строить свою деятельность с учетом особенностей аудитории. Данное умение отражает такое ценное составляющее риторической культуры как культура общения. Создавая психологический портрет студенческой аудитории, преподаватель, с точки зрения риторического подхода, должен учитывать следующие признаки: социально-демографические (возраст, пол, форма обучения), социально-психологические (потребности, мотивы, уровень понимания, отношения), индивидуально-личностные (типы мышления, каналы восприятия, психосоматические типы). Данное умение позволяет преподавателю вуза  преодолеть объектное отношение к студентам и обеспечить доступность обучения как одно из главных требований современного образования. 

Третье умение – это умение разрабатывать стратегию своей деятельности на конкретные этапы (год,  семестр, месяц,  занятие) – заключается в постановке цели, вытекающей их концептуальной, выделении образовательных задач (знаний, умений и навыков), формулировании учебных проблем. Данное умение есть проявление культуры мышления как главной составляющей риторической культуры. Стратегия преподавания дисциплины разрабатывается с учетом психологического портрета аудитории. Умение разрабатывать стратегию позволяет преподавателю реализовывать в системе проблемное обучение, причем  как на лекциях, так и на  семинарах и практических занятиях. 

Четвертое умение – это умение разрабатывать тактику своей деятельности, т.е. умение без насилия воздействовать на человека  при помощи аргументации и педагогики сотрудничества. Данное умение позволяет преподавателю уйти от жестких способов воздействия на студентов, как открытого в виде приказаний, команд и особенно угроз (крик, наказания, деструктивная критика, шантаж), так и скрытого (манипуляции). Оно дает возможность убеждать, заинтересовывать, побуждать к размышлению и обсуждению, выводить на понимание и уходить от механического запоминания информации, создавать во время занятий творческую атмосферу. А это в свою очередь требует от преподавателя применения современных образовательных технологий. Названное умение есть ничто иное, как проявление культуры мышления, культуры чувств, культуры речи и культуры поведения преподавателя.

Пятое умение – это умение словесного творчества, способствующее выражению мысли в действенной словесной форме, которая характеризуется следующими признаками: правильность, выразительность, ясность, точность, краткость, уместность, логичность, этикетность речи. Данное умение вызывает в преподавателе осознанную потребность постоянно отслеживать качество,  как своей речи, так и речи студентов, причем независимо от того, какую дисциплину  он преподает (гуманитарную, естественно-научную или техническую). Рассматриваемое умение выражает культуру речи как обязательное проявление риторической культуры.

Шестое умение – это умение эффективно общаться – дает возможность преподавателю строить педагогический процесс не на коммуникативной основе (чисто информативной, монологичной, безликой), а на диалоговой основе. При этом можно использовать самые разнообразные аспекты (грани) диалога: информативный (продумывание содержания общения), интерактивный (организационная сторона общения: пространство, наглядность), перцептивно-когнитивный (учет особенностей аудитории в процессе всего общения), эмотивный (установление эмоционально-чувственного контакта), конативный (поддерживание обратной связи), креативный (творческая сторона общения, вызывающая такие процессы как интерес, озарение, ощущение новизны и тем самым способствующая развитию участников общения), биоэнергетический (создание атмосферы единения, что проявляется в сомыслии и понимании с полуслова, сопереживании). Подчеркнем, что чем больше граней диалога будет задействовано, тем эффективнее общение. Умение эффективно общаться позволяет педагогу реализовывать на занятии все основные формы диалога: преподаватель-студент, студент-студент, студент-учебный материал, студент-учебное пространство, студент-его внутреннее «я». Данное умение есть проявление таких важнейших характеристик риторической культуры как культура общения и поведения.

Седьмое умение – это умение применять рефлексию, суть которого состоит в установлении диалога между сознанием и подсознанием (ощущениями). Это умение дает возможность преподавателю выявлять особенности  психического состояния студентов (степень усталости, утомляемости, тревожности, а также заинтересованности, удовлетворенности), их отношения  (равнодушное, конструктивное) к изучаемому материалу или занятию в целом. Все это можно обнаружить посредством обратной связи при помощи вербальных средств (студенты выражают свое отношение словесно, проговаривая, насколько ценным, полезным было для них занятие), а также невербальных (выражение лица, жесты, поза и пр.). Рефлексия помогает вывить также уровень понимания студентами изучаемого материала здесь и сейчас при помощи вопросов на понимание и уточнение. Рефлексия способствует осознанному отношению студентов к учебной деятельности, поскольку активизирует мыслеречевую деятельность.

В чем же ценность Риторической культуры для преподавателей вузов? 

Риторическая культура развивает субъектное (гуманное) мировоззрение педагога. Вне субъектного мировоззрения невозможно реализовать ведущие принципы образования ХХI в. – гуманизацию (изменение отношение между участниками образовательной деятельности в плане их очеловечивания) и гуманитаризацию (изменение содержания образования в плане его очеловечивания). Данные принципы положены в основу Болонской декларации.

Риторическая культура помогает педагогу осмыслить и выстроить свою деятельность на современном уровне, соответствующем требованиям нового века. В частности, в преподавании, построенном в аспекте риторической культуры, могут  интегрироваться и эффективно реализовываться разнообразные современные образовательные технологии, как педагогические, так и информационные.

Риторическая культура ориентирует преподавателя на развитие важнейших компетенций студентов: мыслительных, речевых, исследовательских, ценностно-смысловых. Без развития этих компетенций студентам сложно стать поистине культурными, образованными людьми, равно как и профессионалами высокого класса.

Риторическая культура стимулирует  не только профессиональный, но и личностный рост преподавателя. В частности, приобщение к риторической культуре актуализирует все шесть жизненно-важных центров человека: интеллектуальный, речевой, эмоциональный, поведенческий, коммуникативный, физический. 

Риторическая культура – это благодатная почва для воспитания личностной культуры в студентах, прежде всего через личный пример преподавателей.

Риторическая культура позволяет выйти на качественно иной, более высокий уровень преподавания, соответствующий международным требованиям к качеству преподавания в вузах.

Все высказанные положения подтверждаются нашим многолетним опытом  преподавания в российских и зарубежных вузах.

Елена Анатольевна Юнина, д. филос.н., профессор 

E-mail: euni58@mail.ru
Раздел 8. КУЛЬТУРА РЕЧИ В КОНТЕКСТЕ ДИАЛОГА КУЛЬТУР

НАЦИОНАЛЬНАЯ ЛИЧНОСТЬ В СВЕТЕ

ЛИНГВОКУЛЬТУРОЛОГИЧЕСКОГО ОПИСАНИЯ

В ПРЕПОДАВАНИИ РУССКОГО ЯЗЫКА КАК ИНОСТРАННОГО

Г.Н. Аксенова, Н. Е. Кожухова
Белорусский государственный медицинский университет

Республика Беларусь, г. Минск

 При сопоставлении различных языков и культур в преподавательских целях возможен основанный на паритетном сопоставлении лингвокультурологических полей, и этот подход в принципе может быть методом контрастивного изучения многих языков и культур, позволяя проникнуть в диалектику национального и интернационального. 
В русле тенденции к гуманизации образования при решении задачи общегуманитарной подготовки студентов-нефилологов методисты всё чаще опираются на многофункциональный характер культуроведческого материала. Здесь речь идёт не только о формировании лингвокультурологической компетенции иностранных учащихся, о развитии их эстетического вкуса, интеллектуальных способностей, но и стимуляции познавательной деятельности и её мотивации, о выработке навыков восприятия, самостоятельного анализа и умения интерпретировать художественные явления, т.е. о лингвокультурологическом описании национальной личности. 

Национальность, язык, культура… Как соотносятся данные понятия, как они функционируют и взаимодействуют друг с другом? Эта проблема волновала учёных с давних времён. А.А. Потебня, П.М. Милюков, Д.Н. Овсянико-Куликовский и современные учёные-методисты (Л.В. Щерба, Е.М. Верещагин, О.Д. Митрофанова, В.Г. Костомаров, Н.М. Шанский и мн. др.) считали и считают главной чертой, определяющей национальность, язык. Язык – это своеобразная «картина мира» каждого народа, зеркально отражающая национальный характер, экспрессивно-эмоциональные компоненты которого проявляются в первую очередь.

Национальный язык включается в понятие национальной культуры, потому что все большие и малые особенности жизни народа находят своё отражение в языке народа, а язык оказывается, таким образом, источником культурологических, страноведческих сведений. Долгое время лингвисты смотрели на язык как на код для передачи информации или как на совокупность обусловленных друг другом средств выражения. Но такой подход к языку искажал саму его природу. Вопрос о взаимодействии языка и культуры впервые был поставлен В. фон Гумбольдтом, который говорил об определяющем воздействии языка на духовное развитие народа.

Отсюда следует, что изучать неродной язык (в нашем случае русский) можно и нужно не только как языковой код, как способ выражения мыслей, но и как источник сведений о национальной культуре народа – носителе изучаемого языка.

При обучении языку всё большее значение приобретает лингвокультурология, демонстрирующая то, как мир воплощается в языковых сущностях. Основная задача лингвокультурологии заключается и в том, чтобы изучать взаимодействие культур в языковых сущностях, изучать то, как говорящий субъект всё это воплощает. При этом главное – это интерпретация культуры. Тут неизбежно приходится опираться на когнитивные структуры, непосредственно связанные с человеческим сознанием.

Культура – продукт социальной, а не биологической деятельности людей. Язык же представляет собой и явление культуры, и явление природы. Национально-культурный компонент реализуется на всех уровнях языка: в фонетике, лексике, синтаксисе.

Звуковой аспект языка придаёт каждому национальному языку своеобразный, неповторимый, свойственный только данной национальности характер. Чтобы постичь менталитет, душу другой нации, прежде всего следует вслушаться в его язык, постичь его методику. Звуки, образующие плоть языка, находятся в прямой зависимости от склада национальной природы, что подтверждает такое явление, как звуковая коннотация.

Понятие менталитет по западноевропейской традиции выражает особый склад мышления этноса. Восточнославянская культурная традиция требует включения в это понятие и чувственно-образного ощущения; таким образом и может быть целостно представлен «дух народа» или его менталитет.

Языковые и культурные сущности воспроизводятся, они формируют, «навязывают» культуру определённому народу. В этом смысле культуру можно понимать как способ ориентации культурного субъекта в эмпирической, духовной жизни на основе норм, эталонов культуры народа.

Мелос языка, его эмоциональная насыщенность с наибольшей силой свидетельствуют как о природной основе языка, так и о направленности его духовного строя. Внешнее звуковое выражение, особенно в орфоэпическом варианте, в котором предстаёт перед нами национальный язык, несёт с собой и круг уникальных эстетических ценностей.

Различия между языками, обусловленные различием культур, заметнее всего в лексике, т.к. номинативные средства языка наиболее связаны с внеязыковой реальностью. Любой язык имеет слова, не имеющие однословного перевода в других языках, т.е. обладает безэквивалентной лексикой, служащей для обозначения специфических явлений местной культуры (например, баян, драники, мочанка, хата, «зайчик», хутор).

Каждый язык обладает словами, в значении которых, кроме чисто рациональной информации, существенную роль играет коннотативный аспект, который осознаётся носителями данного языка. Коннотация – это своеобразный мостик, соединяющий в себе сведения об отношении субъекта речи к обозначаемому. В каждом языке этот субъективный компонент несёт национально-культурную окраску.

Национально-культурные особенности на синтаксическом уровне проявляются в формировании определённых синтаксических моделей и в специфике синтаксических связей между компонентами.

Элементы культуры черпаются из денотации, лежащей в основе слова или идиомы, но обязательно пропускаются через культурный фон: ассоциации, представления. Очень результативно использовать в аудиторной и во внеаудиторной работе материал, в котором бы давалась сопоставительная информация из языков (на студенческих научных конференциях, на внеаудиторных мероприятиях большой интерес вызывают сообщения и доклады о взаимопроникновении и взаимовлиянии культур).

Культура не напрямую воплощается в языковых сущностях: сначала она является в тексте, а потом из текста берутся понятия культуры. У культуры иная знаковая система, чем в языке. В культуре главное – это культурные ценности. Отсюда главное в изучении языка с лингвокультурологической стороны – это ценностный подход к культуре. А здесь главное – самосознание сознания себя в мире культурных ценностей, сознательная ориентировка в них.

Новизна и занимательность, образность и художественность, радость преодоления, трудности узнавания, удивления стимулируют и поддерживают интерес к изучаемому языку. Акт удивления, кстати, ещё А. Эйнштейн относил к числу важнейших принципов педагогики. «Акт удивления… оказывает сильное влияние на наш умственный мир».

Отобрать эстетически выгодное – не значит увлечься меткими выражениями, красивыми и мудрыми цитатами, пословицами, поговорками, словесной игрой; важнее давать ценные образцы речи для различных ситуаций, показывать, как блестяще можно справиться на русском языке с задачей точного и чёткого выражения мысли, как легко и интересно можно общаться на нём. Уважение к языку, стоящему за ним опыту общения, а в конкретном итоге и к самому носителю языка, возбуждается именно демонстрацией его возможностей экономно, чётко, просто, изящно и красиво, иной раз неожиданно остроумным, выразительным способом передать определённый смысл. Учебная эстетика помогает не только учиться говорить, писать и читать по-русски, но, раскрывая красоту, духовную силу русского языка, обогащает учащихся. Именно в этом и заключается богатый источник побуждений к изучению русского языка и общению на нём, к живому интересу к русскому слову, а отсюда и интерес к стоящему за ним миру.

Внимание к языку как лингвистическому феномену и орудию общения сменилось интересом к самому процессу общения, его не только языковой, но и социолингвистической, прагматической и культуроведческой сути.

Формируя речевые умения и навыки иностранных учащихся, не следует забывать об очень важной, на наш взгляд, проблеме – проблеме формирования языковой личности. Ориентация на личностные черты характера, т.е. его аккультурация, -- важная составная в методике преподавания РКИ, которая предполагает формирование и лингвострановедческой компетенции обучающихся.

Русское слово обладает громадным запасом национально-культурной семантики. Как эквивалентные, так и безэквивалентные и фоновые слова с неизбежностью отражают специфику национальной культуры русского народа. Учёт этого факта в преподавании языка способствует формированию языковой личности, заинтересованно изучающей русский язык страны и страну через изучаемый язык.

При сопоставлении различных языков и культур в преподавательских целях возможен основанный на паритетном сопоставлении лингвокультурологических полей, и этот подход в принципе может быть методом контрастивного изучения многих языков и культур, позволяя проникнуть в диалектику национального и интернационального. Для решения задач лингвокультурологического описания принят основной принцип сопоставления – метаязыковой, который даёт возможность использовать модель межъязыкового описания не только как билингвальное, но и мультилингвальное, подключая в описание любое количество языков и культур. Метаописание в лингвокультурологии выдвигает новые научные и методические перспективы.

Поэтому в методике преподавания русского языка как иностранного нами предлагаются следующие правила лингвокультурологического описания национальной личности: выделение лингвокультуремы из различных сфер проявления национальной личности: интеллектуальной, морально-этической, религиозной и др., для обеспечения наиболее широкого охвата языкового материала; обращение внимания на доминативные характеристики, наиболее ярко характеризующие национальное своеобразие личности; описание ценностных ориентаций личности в соответствии с этапами её исторического развития; использование устоявшихся стереотипов.
Галина Николаевна Аксенова, к. пед.н., доцент;
Наталья Егоровна Кожухова, к. филол. н., доцент
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ФОРМООБРАЗУЮЩЕЕ ЗНАЧЕНИЕ ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ

МУЗЫКИ И СЛОВА В ВОКАЛЬНО-ХОРОВЫХ ПРОИЗВЕДЕНИЯХ

Е.Н. Болдовская

Орловский государственный институт искусств и культуры

Россия, г. Орёл

Доклад посвящён описанию закономерностей взаимодействия музыки и слова в произведениях, написанных для исполнения вокально-хоровыми коллективами. В нём проанализированы некоторые особенности работы хормейстера над поэтическим  текстом в таких произведениях, а также влияние осознания формообразующих и художественно-выразительных функций пунктуации на формировании объективной трактовки сочинения.

This report is devoted to description of rules of interaction music and word in vocal& choral compositions. In this report analyzed some features of choirmasters work at poetic text in these compositions, and influence of knowing forming and artistic& expressive functions of punctuation for forming objective interpretation of composition.

Выразительные возможности музыки значительно расширяются и усиливаются, когда она вступает во взаимодействие с каким-либо немузыкальным средством: словом, картиной, конкретным зрительным образом. Ведь в отличие от таких искусств, как литература, живопись или скульптура, описывающих и изображающих конкрет​ную предметную сторону явлений или событий, музыка спо​собна раскрыть лишь общий их характер, выразить то или иное эмоциональное состояние.
Особенно четко просматривается такая связь, если музыка написана на поэтический текст. В этом случае у музыканта-ис​полнителя и у слушателя появляется возможность постигать содержание произведения не только интонационным путем, но и через смысловое значение текста. К тому же соединение му​зыки и речи усиливает ее воздействие на слушателей: текст де​лает мысли, выраженные в музыке, более конкретными и определенными; она же, в свою очередь, образной и эмоциональной стороной усиливает воздействие слов.
Возможности прочтения и толкования литературного тек​ста в музыке чрезвычайно широки. Очень часто он рождается вместе с музыкой, иногда же музыка возникает раньше, тогда поэту или композитору приходится подтекстовывать мелодию. Но в большинстве случаев музыка вокально-хорового произведения возникает после прочтения текста.

 Высокохудожественное поэтическое произведение, как правило, обладает образной и смысловой многогранностью текста, и каждый композитор вправе прочесть его по-своему, расставив свои смысловые акценты, выделив те или иные сто​роны художественного образа. Отсюда возможность разных музыкальных трактовок одного и того же стихотворного тек​ста. 
Хормейстеру нужно учитывать то обстоятельство, что качество музыки и качество поэтического первоисточни​ка могут быть далеко не равноценны. Известно немало случа​ев, когда даже на неудачный текст писалась прекрасная музыка и, напротив, когда великолепные стихи не могли получить в музыке адекватного воплощения. Поэтому осмысление цен​ности текста и степени взаимопроникновения музыки и слова имеет исключительно важное значение для максимальной ре​ализации выразительных, эмоциональных, драматургичес​ких возможностей, в них заложенных.
Если в инструментальном музыкальном исполнительстве путь создания и воплощения художественного образа обычно представляют как цепочку: композитор - исполнитель - слу​шатель, то в вокально-хоровом исполнительстве этот путь пра​вильней обозначить так: поэт - композитор - исполнитель - слушатель, ибо исполнитель здесь служит посредником не только между композитором и слушателем, но и между поэтом и слушателем. Интерпретатор вокально-хоровой музыки должен рассматривать литературный текст под углом зрения композитора. Проанализировав, какие образы, мысли, идеи поэта нашли в музыке наиболее яр​кое воплощение, исполнитель может сделать вывод о том, что привлекает композитора в данном стихотворении, что он счи​тает главным, в чем видит суть его содержания. Результатом такого сопоставительного анализа будет установление сход​ства или расхождения замыслов поэта и композитора и нахож​дение путей ликвидации такого расхождения.
   Синтетический характер вокально-хоровой музыки оказывает влия​ние не только на содержание, форму, строение сочинений, но и на их исполнительское интонирование. Законы музыкаль​ной формы в хоровом жанре вступают во взаимодействие с за​кономерностями поэтической речи, что вызывает специфичес​кие особенности формообразования. Более обобщенный или более детализированный подход к поэтическому тексту в зна​чительной степени определяют характер вокальной мелодии, выбор композитором той или иной структуры, того или иного метра и ритма. Поэтому анализ хормейстером поэтического текста должен быть двусторонним, требующим подхода как со стороны образно-смысловой, так и конструктивной, поскольку и та и другая в сильнейшей степени влияют на ха​рактер музыкальной выразительности и форму вокально-хорового произведения. Такой подход, естественно требует от хормейстера определенных знаний в области поэтических жанров, форм и временной организации поэтического текста.
Прежде всего, нужно знать, что ритмическая организация текста в большинстве случаев опирается на тенденцию сохранения в стихах одинакового количества главных ударений, которые подчиняют себе другие ударения, а также безударные слоги и слова, создавая своеобразные ритмико-смысловые группы. Ритмическая организация речевого акцентного сти​ха обусловливается чередованием ударных и безударных сло​гов, в зависимости, от расположения которых различают три его типа: силлабический, тонический и силлабо-тонический.
Поэтическая речь имеет, подоб​но музыке, определенную метроритмическую организацию, расчленяясь на сопоставимые между собой отрезки. К тому же силлабо-тоническая система с ее равномерным периодическим чередованием однородных стоп в чем-то аналогична регуляр​ному метру в музыке. Наконец, такие единицы членения му​зыки, как «фраза», «предложение», явно заимствованы из строения речи. Все это говорит о наличии существенных пред​посылок взаимодействия музыкального метра и синтаксиса со строением текста, о связях временной организации поэтичес​кой речи и музыки.
Естественно, что пристальное внимание хормейстера к раз​меру стиха, к количеству ударных и безударных слогов и месту их расположения может оказать ему существенную помощь в метроритмической организации музыкального текста и фразировке. Вместе с тем дирижёр должен учи​тывать, что реальные словесные ударения, возникающие при живом исполнительском прочтении стихотворения, далеко не всегда соответствуют всякому метрически удар​ному слогу стопы. Накладываясь на метрическую схему, как на канву, но, не совпадая с ней целиком, они часто образуют свой ритмический узор. Такие ритмические перебои, не разрушая общей стопной системы стиха, не нарушая размеренности скандирования, придают стиху живость и гибкость, особенно важные при декламации и восприятии на слух.  Этот момент для исполнителей весьма существен, поскольку вокализация стихотворения, его музыкальное прочтение композитором (а тем более исполнителем) в чем-то подобны искус​ству декламации. Превращая стихотворение в музыкальную речь, композитор определенным образом интонирует его, учи​тывая и темп его «произнесения», и смысловые акценты и цезуры, и общую метрическую схему стиха, и особенно ее внут​реннее ритмическое наполнение.

Простейшие правила вокализации стихотворной речи пре​дусматривают совпадение ударных слогов с сильными доля​ми такта, безударных — со слабыми. Элементарный прием во​кализации классического стиха предполагает точное соответствие музыкального метра поэтическому: выбор двух​дольных размеров для ямба и хорея, трехдольных — для дак​тиля, амфибрахия и анапеста. Длительность слога приравни​вается к определенной музыкальной длительности — четверти или восьмой, при подтекстовке соблюдается совпадение акцен​тируемых слогов с метрическими музыкальными акцентами. Однако такое решение сводится лишь к простейшему сканди​рованию стиха и при долгом повторении производит впечат​ление однообразия и монотонности (естественно, что такой прием имеет право на существование, если он продиктован определенной художественной задачей). Обычно, даже в слу​чае совпадения музыкального и поэтического метра, компози​торы стараются избегать единообразия ритмического рисунка. Чаще всего разнообразие вносится средствами музыкального ритма: увеличением длительности отдельных слогов по срав​нению с избранной в качестве нормы единицей длительности, распеванием слогов и т.д. Все эти сред​ства, подчиненные определенным музыкально-выразитель​ным задачам, предохраняют от «скандирования» метрической схемы стиха.
В поэтической и прозаической речи помимо словесных воз​никают еще фразовые ударения, выделяющие наиболее важ​ное по смыслу слово. Каж​дое достаточно обширное речевое высказывание (предложение) распадается на несколько взаимоподчиненных фразовых групп, объединенных ударениями, различными по своей силе. Ставя слово в метрически ударное положение, композитор средствами музыкального метра (а также ритма и звуковысотности) может акцентировать его значение. Превращая стихотворение в музыкальную речь, композитор определенным образом интонирует его, учи​тывая и темп его «произнесения», и смысловые акценты и цезуры, и общую метрическую схему стиха, и особенно ее внут​реннее ритмическое наполнение.
Кроме того, подчеркивание смысловых акцентов с помощью фразовых (логичес​ких) ударений способно сгладить и сделать незаметными «неправильности» декламации: несовпадение ударных сло​гов с сильными, безударных — со слабыми долями такта.
В зависимости от своей содержательной и художественно-выразительной функции знаки препинания отображаются композитором в музыке с помощью цезур (ритмических оста​новок, пауз, люфт пауз). Характер цезур в вокальной речи, совпадение или несовпадение их с тем или иным видом цезур в стихе имеет большое выразительное значение.
По отношению к строению стиха музыкальные цезуры под​разделяется на три вида: 1) рифмические, или стиховые, — то есть соответствующие рифме и окончанию каждой строки; 2) синтаксические — соответствующие синтаксическим отрезкам, отделяемым знаками препинания; 3) асинтаксические — не связанные ни с окончанием сти​ха, ни с синтаксическими отрезками и определяемые главным образом музыкально-выразительными задачами.
Все это хормейстер должен учитывать, ибо осознание им ло​гико-грамматических, формообразующих и художественно-выразительных функций пунктуации благотворно скажется на формировании объективной трактовки сочинения.
Синтетический характер вокально-хорового исполнительства обусловливает необходимость рассмотрения хормейстером по​этического текста и музыки в их единстве. При этом взаи​модействие музыки и текста должно оцениваться с точки зрения соответствия формы и структуры стихотворения и музыки, взаимодействия музы​кальных и поэтических средств выразительности, общего соответствия поэти​ческих тем и музыкальных образов.
Елена Николаевна Болдовская, зав. кафедрой хорового дирижирования
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В докладе представлены взгляды патриотических деятелей отечественного просвещения М.В. Ломоносова, А.П. Сумарокова, Д.И. Фонвизина, А.С. Грибоедова, Н.М. Карамзина о негативном влиянии французского языка на культуру русской речи.

The ideas the patriotic leaders of the motherland education such as Lomonosov, Sumarokov, Fonvisin, Griboedov, Karamsin on the negative influence of French on the Russian language culture ave presented in the following thesis.

В XVIII – XIX веках влияние французской культуры в Европе было преобладающим. Французский язык был языком общения знати всех европейских государств. Франция являлась ориентиром для всех передовых деятелей культуры и искусства. После реформ Петра I Россия активно включилась в европейскую жизнь и все больше обращалась к Франции как законодательнице всего нового и полезного. Русское дворянство стремилось изучить французский язык лучше, чем родной. Полагалось, что «французы, добившись изящества речи, добились способности высказывать не только важные, но и самые ничтожные вещи интересным образом, остроумно и эффектно. Эта меткость французского ума и слога имеют много привлекательного, особенно в общественной жизни» [Ремер: 9]. 

В связи с этим изучению французского языка уделялось столь большое внимание, что в определенных кругах российской общественной мысли сформировалось мнение о его негативном влиянии на русский язык. Это приводило к постоянным дискуссиям о месте русского языка в образовании и о его роли в воспитании.

Например, В.Н. Куницкий указывал, что «ученики гимназий отдают 2/3 своего времени на изучение слов и оборотов чужих языков, забывая и даже портя при этом свой родной язык. Говорю «портя», потому что очень многие из учебников и учебных пособий по иностранным языкам составлены крайне безобразно по отношению к родному языку и нередко в своих примерах и образцах для перевода искажают наш родной язык, приноравливая его к духу чуждой ему иностранной речи… Мы даже сумели этим прославиться за границей, где русских путешественников очень часто озадачивают вопросом: «Правда ли, что у вас в русских школах только и учат, что по-французски, да по-немецки, и все говорят на обоих этих языках» [Куницкий: 6].

Такое неравнодушное отношение к преуменьшению роли родного языка высказывал еще М.В. Ломоносов. В своем известном рассуждении «О пользе книг церковных в российском языке» (1758 г.) он прямо ставил политические успехи народа в зависимость от успехов его языка и литературы. Рекомендуя изучение и чтение церковных книг, он указывал на негативное, по его мнению, влияние иностранных языков. «Старательным и осторожным употреблением сродного нам коренного славянского языка совокупно с российским, отвратятся дикие и странные слова нелепости, входящие к нам из чужих языков, заимствующих красоту из греческого, а то еще через латинский. Оные неприличности ныне небрежением чтения книг церковных вкрадываются к нам нечувствительно, искажают собственную красоту нашего языка, подвергают его всегдашней перемене и к упадку преклоняют» [Ломоносов: 422].

А.П. Сумароков, нападая в своих комедиях и сатирах на все главные беды и больные места тогдашней русской жизни, в числе прочих указывал и на излишнее желание обучать детей иностранному языку и пренебрегать своим, русским. Осмеянию страсти к  французскому языку посвящена у него целая комедия «Чудовища», а также басня «Порча языка» – сатира, в которой указывается: 

«Вовек отеческим языком не гнушайся,

И не вводи в него чужого ничего,

Но собственной красою украшайся» [Сумароков: 252].

А в другом его произведении «О французском языке» мы встречаем: 

«Взращён дитя твое и стал уже детина.

Учился, научен, учился – стал скотина.

К чему, что твой сынок чужой язык постиг,

Когда себе плода не собрал он из книг?

Болтать и попугай, сорока, дрозд умеют.

Но больше ничего они не разумеют….

Безмозглым кажется язык российский туп

Похлебка ли вкусняй, или вкусняе суп? ….

Языки чужды нам потребны для того,

Чтоб мы читали в них, на русском нет чего?» [Сумароков: 164].

Императрица Екатерина II, увлекаясь литературой и журналистикой, не могла пройти мимо поистине болезненного явления, как страсть к иностранной словесности. Составляя свое знаменитое завещание к «Басням и небылицам», августейшая писательница предъявляет к тому, кто будет продолжать их, следующие требования: «Кто читать будет, тому думать по-русски. Всякая вещь имеет свое название. Иностранные слова заменить русскими, а из иностранных языков не занимать слов, ибо наш язык и без того богат». Говоря в инструкции о преподавании Великим князьям языков, она писала: «Языкам не иначе учить, как разговаривать с ними на трех языках, но чтобы при этом не позабывали они своего родного языка – русского и для того читать и говорить с детьми по-русски и стараться, чтобы они говорили по-русски хорошо» [Цит. по: Куницкий: 9].

В комедии А.С. Грибоедова «Горе от ума» Чацкий  резко нападает на отсутствие  любви к своему, русскому, над преклонением перед иноземным. Влияние иностранной культуры, особенно французской, было столь сильным, что  «французик из Бордо», приехав в Россию, «ни звука русского, ни русского лица не встретил: будто бы в отечестве с друзьями». Не раз упоминает он и о том угнетении, в котором находится русский язык.


«Здесь нынче тон каков?


На съездах на больших, по праздникам приходским,

Господствует еще смешенье языков

Французского с нижегородским» [Грибоедов: 22].

Стремление подражать во всем французам, восхищение их манерами Чацкий называет «жалкой тошнотой по стороне чужой», «чужевластьем мод», «шутовским образцом» [Грибоедов: 86].

Д.И. Фонвизин в «Бригадире» устами сына бригадира Ивана смешивает русскую речь с французскими словами, тем самым подчеркивая комичность использования такого русско-французского двуязычия в разговорной речи. Однако Иван, изучив иностранный язык с французом, прекрасно понимает, что «большая из них половина грамоты не знает, однако для воспитания они недорогие люди; я до отъезда моего в Париж был здесь на попечении у французского кучера» [Фонвизин: 69]. 

Обучение языку у таких «учителей» было распространенным явлением в среде русского дворянства. В этот период шел огромный наплыв французов в Россию, о чем даже указывали передовые писатели. Так, Фонвизин в стихотворении «К уму моему» отмечал:

«Ты хочешь дураков в России поубавить,

И хочешь убавлять ты их в такие дни,

Когда со всех сторон стекаются они.

Когда без твоего полезного совета

Возами их везут со всех пределов света.

Отвсюду сей товар без пошлины идет,

И прибыли казне ни малой не дает.

Когда бы с дураков здесь пошлина сходила,

Одна бы Франция казну обогатила».

Сатирические журналы того времени тоже не щадили страсти перед «французской болтовней» и учителями-французами. Вот, например, в VI листе «Трутня» за 1769 год было опубликовано известие из Кронштадта: «На сих днях прибыл из Бордо корабль. На нем кроме самых модных товаров привезены 24 француза. Многие из них в превеликой жили в ссоре с парижской полицией. Им было велено убраться из Парижа, иначе они были бы в Бастилии. Они приехали в Россию с намерением поступить на работу учителями молодых благородных людей. Но нельзя поручать воспитание молодежи побродягам. И не думайте, что вы исполнили родительский долг, когда наняли в учителя француза» [Цит. по: Куницкий: 13]. Между тем, учителями новых языков часто становились те иностранные подданные, которые «по какой-либо причине не смогли найти себе работу на родине, а приехав в Россию, занялись учительством, т.к. лучшего ничего не представилось» [Куницкий: 24]. 


Такая же мысль звучит и у А.П. Сумарокова: 

«Французски авторы почтенье заслужили,

Честь веку принеся, в котором жили.

Язык их вычищен, но всяк  ли Молиер

Между французами, и всяк ли в них Вольтер?» [Сумароков: 164]:

Очевидно, что образование ребенка полностью зависело от степени педагогической подготовки учителя-иностранца. Однако вполне оправданным является утверждение о том, что одно только французское происхождение еще не дает права преподавать язык. «Для учителя далеко недостаточны одни слова и обороты речи, нужно обладать также умением. И так из уст только учителя и учителя, хорошо произносящего по-французски, ученик должен учиться этому языку, как из материнских уст ребенок научается выяснять свои мысли» [Лей: 11].

Таким образом мы видим, что в XVIII и XIX веках  влияние французского язык на русский было огромным. Многие русские педагоги и общественные деятели выступали за чистоту родного языка и культуру русской речи, а Н.М. Карамзин был твердо убежден, что «язык наш выразителен не только для высокого красноречия, для живописной поэзии, но и для нежной простоты, для звуков сердца и чувствительности. Он богаче  гармонию, нежели французский, способнее для излияния души в тонах» [Цит. по: Куницкий: 13].


При этом нельзя забывать, что существовали и противоположные взгляды, которые подчеркивали неоспоримое положительное влияние французского языка на развитие не только русского языка, но и в целом русской культуры.
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О ПРАКТИЧЕСКИХ ПРЕДПОЧТЕНИЯХ КОРЕЙСКИХ
УЧАЩИХСЯ НА УРОКАХ РУССКОГО ЯЗЫКА
               С.И.Селиванова

 Университет Чосон

 Южная Корея г.Кванджу
В данном докладе автор обобщает данные, полученные за время работы в университетах Южной Кореи.  Автор предоставляет  результаты анализа  национально-психологических особенностей корейских учащихся при изучении русского языка как второго  иностранного языка у себя на родине.  

In the given report the author summarizes the facts received during work at universities of South Korea. The author gives results of the analysis of national-psychological features of the Korean pupils at studying Russian as second foreign language in the homeland.  
Очень редко  российским  исследователям за рубежом удается получить  данные, позволяющие нарисовать полную картину экспектаций и предпочтений учащихся на практических занятиях по русскому языку. Сегодня, говоря о роли и месте русского языка в университетах Южной Кореи, необходимо  отчетливо сознавать, что  в качестве иностранного языка русский вряд ли  займет главное место в жизни большинства студентов, а, следовательно, подход к преподаванию  должен быть качественно иным. 

Результаты опросов по изучению практических  и деятельностных предпочтений  корейских учащихся, проводившихся на базе Университета Иностранных языков (Hankuk University of Foreign Study, г. Сеул, 2002-2003гг.) и Университета Чосон (г. Кванжду, 2004-2005гг.) показали, что большинству студентов изучать русский язык трудно и скучно.

Опрос включал в себя два аспекта, первый был связан с практическими потребностями учащихся, второй -  с оценкой ими личности преподавателя.

В опросе приняли участие 73 студента второго  курса, из них 34 (46,5%) молодых людей и 39 (53,4%) девушек. 28 (38,4%) человека   работали или учились в России. Возраст опрошенных составил от 20 лет до 31 года.

Первый вопрос анкеты касался степени трудности изучения русского языка.

Трудным для усвоения считают русский язык 42 (57,5%) человек из 73-х. Легким язык оказался для 18-и (24,6%) опрошенных, и 13 (17,8%) человек не смогли определиться, характеризуя своё отношение  к изучаемому предмету такими выражениями:

Не знаю

Чуть-чуть трудно

Иногда трудно

Сначала было трудно, но теперь не очень.

Нормально
Для удобства обработки полученных данных мы объединили последние две группы анкетируемых и получили две  группы: А (I) -  42 (57,5%) человека, кому трудно, и Б (П) – 31 (42,5%) человек, кому более легко.  

Респонденты  группы А  испытывают наибольшие затруднения при изучении  грамматики – 24 (57%) человек. Далее трудности распределились следующим образом: фонетические – 12 (28,6%), чел., синтаксические – 7 (16,6%) чел., лексические – 6 (14,3%), чел., и 5 (11,9%), чел. назвали все  названные трудности. Заметим, что названные в процентах  цифры не абсолютны, ибо респонденты иногда подчёркивали по два-три ответа или подписывали свой (например, немного).

В группе Б картина другая: учащиеся, лучше знающие язык, наряду с грамматическими  - 11 (35,4%) чел. называют и фонетические трудности – также 11 (35,4%) чел. Это ответы студентов, которые на собственном опыте поняли, что неадекватное  произношение приводит к искажению смысла сказанного и снижает качество коммуникации. Затруднения с синтаксисом в  группе Б испытывают 10 (32,5%) чел., что объясняется естественным стремлением конструировать более сложные фразы. Лексические трудности в группе Б отметили   всего 3 (12.5%)  чел.

Следующий вопрос анкеты был направлен на выяснение деятельностных предпочтений учащихся.

В обеих группах меньше всего оказалось желающих  заниматься письменными видами работы (по два человека), девять  человек назвали необходимыми все виды РД (здесь и далее ответы респондентов  приведены с полным сохранением авторской стилистики):  Никак. Нам всё нужно. Читать пожелали немногим больше, и большинство  – 52 (72%) чел. считает наиболее желательным говорение в чистом виде. Основная масса учащихся – 80, 82% (59 из 73) не считает целесообразным  выполнение грамматических упражнений на занятиях по разговорной речи. Приведём некоторые высказывания:

       - Мне кажется, не нужно уделять основное внимание грамматике. У нас нет шанса говорить по-русски, поэтому нам нужно больше говорить по-русски.

     - Нам грамматику преподает другой профессор

     - Нет, у нас есть урок по грамматике.

- НЕТ! Разговор нужно!

- Должно уделять, но очень немного.

- Я бы хотела говорить.

- Нет, больше говорить!

- Мне кажется на наших уроках мы мало разговаривали. 

- Побольше разговаривать с иностранным преподавателем.

· Разговаривать  побольше на любые темы.

· Больше тем для русского разговора.

· Хочу слушать интересные разговоры  и вспоминать. 

· Грамматика тоже важна, но теперь хватит.

- Думаю, что разговор русским языком, чем грамматика.
Последнее высказывание свидетельствует как раз о необходимости изучения грамматики, но студент, как видим, настаивает на своём желании разговаривать. Другими словами, наслаждение от того, что тебя поняли, эмоционально гораздо сильнее, чем огорчение  из-за того, что в высказываниях  обнаружены грамматические  и/или лексические неточности. 

Огромное желание студентов говорить отчасти объясняется непомерной величиной учебных групп. При наполнении группы 20-30 человек, на  каждого приходится от 3-х до 5-и минут урока, чем недовольны и сами студенты: 

Мне кажется что очень много студентов в нашем классе,  поэтому я не мог иметь случай говорить по-русски.

На одной группе слишком много студентов.
Отвечая на вопрос о том, какие лексические темы более актуальны для них, почти все выразили желание говорить о России и русской культуре: 60 чел.  из 73-х. 

12 участников анкетирования хотели бы уметь рассказывать  о Корее. Эти ответы принадлежат  тем, кто  в реальной жизни столкнулся с  необходимостью  рассказать о своей родине.  

Поскольку одной из  задач исследования являлся учёт  полученных результатов при создании новой модели учебника, анкетирование  включало в себя вопросы о запомнившихся учебных текстах. Единственным ограничением этого вопроса было то, что с текстами учащиеся   познакомились на уроке российского преподавателя. 
                В итоге выяснилось, что текст, посвященный  истории Москвы,  соперничает с остросюжетной историей по известной повести В. Осипова:  каждый текст запомнился 9 участникам опроса, но необходимо обратить внимание, что текст о Москве  был прочитан за неделю до проведения анкетирования, то есть абсолютно свеж в памяти, а все другие тексты:  «Неотправленное письмо» (грустная, но тёплая сказка), «Сказка студента», «Жизнь  и слово» (я купил такой словарь!) и т.д., были прочитаны (услышаны) в предыдущих семестрах.  Отсутствие комментариев к текстам о Москве и Петербурге также свидетельствует о некотором равнодушии.

Весьма значимым является тот факт, что в группу запомнившихся текстов, вошли  те, что были предъявлены лишь однажды на аудирование: это тексты о Викторе Цое (8 чел.) и о семье Чеховых (7 чел.). Примечательны   комментарии:  Этот текст мы обсуждали в парке.  Нравятся песни Виктора Цоя. Очень хорошие  песни Виктора Че. Налицо геденестическое восприятие занятия, где существует прямая связь между познавательными, эстетическими и коммуникативными аспектами учебного процесса. 

Тексты о школе (2 чел.), о семье (3 чел.) и о рабочем дне (2 чел.), отметили    вернувшиеся из Армии студенты. Они  зафиксировали свои очень давние  впечатления.

Прочие комментарии студентов можно разделить на  три основные группы: первая,  наибольшая, связана с предложением  активизировать использование технических средств обучения (TV, видеофильмы):  
               Хотим смотреть иногда на уроке  русские кинофильмы или телевизор – 20 чел. 

Мы хотим посмотреть  парад 9 мая и день Победы - 6 чел.         

Смотреть на уроке   телепередачи – 5 чел.

Давайте посмотрим фильмы по-русски, мне кажется это очень поможет научиться понимать разговорную речь.

Мне очень хочется смотреть на уроке кино, особенно современное, короткое кино, в котором можно услышать слова молодёжи.

Хотелось бы почаще смотреть русские фильмы и петь русские песни.

По-моему, нужно использовать кино и пьесу.

Я хожу слушать русский язык хорошо, много аудитория, смотреть фильмы русский.

Вообще мне очень понравились уроки. Но мне хотелось бы смотреть русский канал. Это будет  помогать узнать о ситуациях политики и экономики России.    

У второй группы  - остались  острые впечатления от занятий в живописных парках. 

Известно, что эстетическое восприятие обусловливает активную деятельность познавательных способностей субъекта. Этот феномен лежит в основе корейских национальных  традиций изучать науки  в гармонии и полном единении с природой. Достоинство такого подхода заключается в его психологической атмосфере, когда занятие проходит при отсутствии целого ряда дискомфортных обстоятельств. В аудитории преподаватель  и  слушатели в прямом смысле слова противостоят друг другу, причём преподаватель занимает господствующее вертикальное положение,  нависая над  аудиторией и подавляя её. 

Такая диспозиция  препятствует  естественности  коммуникации, которая и без того искусственна: собеседники разговаривают не потому, что  хотят, а потому что это надо делать именно здесь, и именно сейчас.

На фоне естественного природного ландшафта, когда все участники коммуникации находятся на одном пространственно-горизонтальном уровне, в равных условиях,  устанавливается совсем другой психологический микроклимат, задушевный  и доверительный. Обычно жестковатые интонационные модуляции преподавателя теплеют, учащиеся чувствуют себя комфортнее; в парках создаются абсолютно естественные речевые ситуации, когда студенты сами проявляют инициативу в разговоре,  желая рассказать о каких-то конкретных подробностях, связанных с посещаемым местом (здесь король гулял с молодой женой; здесь летом тонет много людей; здесь недалеко продают шашлык – можно поесть; там в кафе я работала летом), или стремятся прокомментировать национальную символику окружающих  цветов, птиц или деревьев. 

Анкеты содержат такие ответы:

Я хочу изучать русские песни и гулять в парке (с преподавателем) – 8 чел.

Гулять в парке и петь русские песни - 7 чел.

Понравился урок русской песни в парке - 4 чел.

Мне очень понравилось, когда мы  ходили в поход. Хочется иметь побольше такое время.

Мы занимались не только в аудитории, но и в парке. Это было очень хорошо и интересно.     

Третья группа экспектаций -  связана с характерной для корейцев музыкальностью и любви к пению: 

На уроке я бы хотела побольше слушать и петь русские песни – 12 чел.
В классе мы хотим слушать песни. Когда мы слышим песни, интонации можно слышать. 

На уроке хочу учить русскую песню,  читать короткий русский роман, если можно, хочу учить русский танец. Это очень интересно и красиво.

Я очень люблю петь, особенно русские песни. Надеюсь в следующий раз петь прекрасные русские песни  Алсу. Игорь  Крутой. 

Я люблю Алсу!

Песня  «Весна»

Мы с учителем Ольгой Петровной пели песню «Миленький ты мой»

Я знаю «Ой, мороз, мороз», давайте её петь.

В практике автора был случай, когда во время занятия студенты пожелали исполнить новый вариант  государственного гимна России, желая лично увидеть реакцию преподавателя.

 Другие пожелания не представляется возможным объединить по каким-либо параметрам, поэтому мы их просто процитируем:

 Хотелось бы  играть по парам, чтобы мы могли учить русский язык побольше, тот, который мы можем употреблять  в нашей жизни.

 Я  хотел бы читать русский газета и о истории.

И мы можем изучать анекдоты, стихи.

 Я хочу изучать русский язык, а не литературу. 

Я думаю, что я не такая романтичная девушка. Поэтому мне чуть-чуть было трудно заниматься литературой. Но все таки было полезно.  

Читать рассказы тоже нужно. Тексты в книге короткие. 

Вторая часть исследования  была посвящена изучению  экспектаций  учащихся, связанных с личностью русского преподавателя. 

Начало совместной работы с иностранным преподавателем, имеющим неизвестную учащемуся систему ценностей, сопряжено с глубоким эмоциональным  переживанием. Один из участников опроса,  плохо знакомый с новым для него преподавателем,  воспользовался экспериментом, чтобы сообщить: «Я вас боюсь!». 

Надо помнить, что отношение преподавателя к личности обучаемого – это отношение учащегося к изучаемому предмету. О целесообразности личностно-ориентированного подхода  в рассматриваемых нами условиях можно спорить, но не принимать во внимание  нельзя. 

Образ иностранного преподавателя остается в памяти  студента на всю жизнь, поэтому важен  целостный его облик, а не только профессиональное знание предмета.

Важные  качества или черты характера  идеального преподавателя попытались определить  43 респондента. Оказалось, что  желательный   аудитории русский преподаватель в первую очередь: 
Должен уметь хорошо объяснять – 8 чел., и при этом Должен быть весёлым – 8 чел. 
Второе место в шкале личностных  качеств преподавателя студенты отводят очень важной  особенности:
Должен  ставить хорошие оценки –  7 чел. 

Далее значимость характеристик распределилась так: 

Доброта – 6 чел. 

Красота – 4 чел. 

Терпение – 3 чел. 

Знание предмета – 3 чел. 

Ум – 2 чел. 

Коммуникабельность  – 2 чел.  (болтливость)

Умение «выкладываться» на уроке – 1 чел. (он должен отдаваться студентам, всё делать для них ) 

Предложенные для ответов слова-подсказки как строгий, справедливый, серьёзный – вызвали нулевую реакцию. 

Из полученных данных следует, что  восприятие (приятие/ неприятие) преподавателя для корейской аудитории немыслимо вне его нравственных и эстетических характеристик.  Таким образом,  для корейских  студентов важно  не только  КАК с ними работают,  но и КТО, КАКОЙ работает. 

В целом, результаты исследования подтвердили, что   создание новой тренировочной базы при использовании современных технологий должно сегодня стать первейшим объектом методического внимания всех заинтересованных специалистов в области преподавания русского как иностранного. 
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(К вопросу о семантике и функционировании строевых единиц)
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Доклад посвящён семантике и функционированию предлогов "В" и "НА" в коммуникативном пространстве современной Украины.
The article is concerned with the semantics and functioning of "В" and "НА" prepositions  in the communicative space of the modern Ukraine.

Интерес к семантике строевых единиц, то есть структурной, строевой, служебной лексики, обостряется в те периоды истории языка, когда отмечаются сдвиги в их употреблении. К таким случаям можно отнести нарушения в устоявшихся сочетаемостных характеристиках предлогов В и НА, фиксируемые в речи носителей русского языка, живущих на территории нового провозглашенного государства –  Украины. Это явление, наблюдаемое на протяжении последних лет, может быть предметом научного интереса по крайней мере трех смежных дисциплин: собственно лингвистики,  социолингвиситики и психолингвистики.

В поисках ответа на вопрос, что именно происходит в русском языке, являющемся основой русской культуры и личным достоянием каждого из его природных носителей и что происходит с каждым из нас, природных носителей языка и членов общества, прежде всего обратимся к фундаментальным свойствам рассматриваемых единиц: их структуре, функциям, семантике.

Исторически  предлоги В и НА относятся к словам, бытующим в русском языке с дописьменной эпохи; они восходят к общеиндоевропейскому словарному фонду и, таким образом, в числе других общеславянских слов принадлежат к важнейшей и древнейшей части ядра лексического состава русского языка.

В структурном отношении предлоги В и НА относятся к небольшой непополняющейся группе простейших, морфологически неразложимых слов, не связанных живыми словообразовательными отношениями с какими-либо знаменательными словами, что делает их достаточно свободными в передаче значений высокой степени абстрактности. Их функциональное назначение – оформление, подчинение одного знаменательного слова другому в словосочетании и предложении и тем самым выражение отношения друг к другу тех предметов и действий, состояний, признаков, которые этими словами называются. Как и все первообразные предлоги, предлоги В и НА многозначны. Каждый из них имеет по нескольку значений: центральное – максимально абстрактное (объектное или определительное) и периферийные, специализирующиеся на выражении более конкретных смысловых отношений. 

Для установления семантики первообразных предлогов требуется анализ их минимального контекстного окружения: соединяемого предлогом словосочетания или предложной падежной формы. Таким образом, значение предлога устанавливается на основании лексических значений знаменательных слов, входящих в состав словосочетания, или предложно-падежной формы, входящей в предложение.
Если обратиться к семантической структуре рассматриваемых служебных слов, то, согласно лексикографическим данным, они совпадают в главной семантической функции – передавать объектные и определительные отношения и получают свою специализацию при обозначении места: для предлога В – (направление куда-нибудь или нахождение где-нибудь(, для предлога НА – (поверхность, на которой сверху располагается или куда направляется что-нибудь ( и (место, область или время деятельности(. В отличие от предлога В, предлог НА расширил свою семантику и приобрёл значение (место деятельности(, в котором нерасчленённо присутствуют три семы: локальная, темпоральная и деятельностная. Одна из них актуализируется контекстом, а остальные присутствуют имплицитно. Например – на работе актуализирована сема (характер деятельности(, на выставке –  (место(, на каникулах –  (время(.


Анализ употреблений предлогов с названиями улиц, проспектов, переулков и других топонимов показывает, что существуют области употребления, где выбор в пользу одного из предлогов не является логически мотивированным и не поддаётся рациональному истолкованию. Уровень поверхностных наблюдений не позволяет раскрыть закон выбора и объяснить механизм его действия. Ясно лишь одно: он не является договорным и не регулируется нормой употребления, то есть не допускает принудительности.

Таким образом, каждый из предлогов имеет собственную семантическую структуру, и при этом предлог НА – семантически более емкий; каждый из них строго специализирован в обозначении параметров локализации конкретного действия; при этом существуют области употребления, где выбор в пользу одного из предлогов не является логически мотивированным.

После проведенного, по необходимости беглого, лингвистического анализа обратимся ко второму аспекту проблемы – социолингвистическому.

Как уже отмечалось, на протяжении последнего десятилетия в русской речи жителей Украины можно наблюдать сдвиг в употреблении предлогов В и НА в сочетании с топонимом Украина. Замена одного предлога другим, как мы могли наблюдать, произошла вначале на территории вновь образованного украинского государства, затем была привнесена в ситуации русскоязычного общения в международной сфере политической деятельности и одновременно распространялась по административно-деловым каналам и посредством русскоязычных средств массовой информации.

Антуан Мейе, выдвинувший тезис о социальной природе языка, показал, что конечной причиной изменения значения слов являются не внутренние сдвиги в контексте и не психологические процессы как таковые, а стоящие за ними социальные факторы. Представители пражской школы связывали эволюцию языка с такими экстралингвистическими факторами, как установление политических границ, возникновение территориальных и других объединений. В наибольшей степени это характерно для лексики, непосредственно связанной с обозначением реалий, понятий из области идеологии. Исследователи социологической лингвистики послевоенной Германии, введя понятие социолекта, обратились к изучению общественно значимых вариантов языковых знаков в социологически релевантных группах в определённых ситуациях речевого общения, характеризующих не только профессиональную и политическую деятельность, но и идеологическую позицию говорящих. Вопросы о закономерностях изменения языка под влиянием общества поднимались в коллективном труде «Принципы социологического изучения русского языка советской эпохи», где в качестве социального фактора развития языка называется и такой, как создание нового государства. Таким образом, с образованием нового государства Украина, с установлением новых  политических границ и со сменой идеологических установок прежний топоним наполнился новым содержанием, что на формальном уровне выразилось в замене одного предлога другим. Такая перестановка не затронула верхних уровней семантики обеих языковых единиц, но нарушила традиционное, нормативное, зафиксированное всеми словарями русского языка употребление. Ненормативное, но социально (политически, идеологически) мотивированное "В-употребление" (по аналогии с “в России” и др.) вошло в конкуренцию с нормативным, традиционным, и в силу этого также идеологически окрашенным "НА-употреблением", в результате чего возникла ситуация вариативности.

Наблюдая за речью носителей русского языка при формальном и неформальном общении в различных сферах и ситуациях речевой деятельности, легко прийти к выводу о неупорядоченном употреблении обоих вариантов.

Объяснение наблюдаемому явлению можно найти в трудах американских социолингвистов. В работе «Исследование языка в его социальном аспекте» Уильям Лабов появление вариантов в речи объясняет двумя возможностями: 1) варианты относятся к различным системам, и их чередование – пример «смещения диалектов» или «переключения кодов»; 2) о вариантах говорят, что они находятся в отношении свободного варьирования, и выбор между ними лежит ниже уровня языковой структуры. 

Существующая в социолингвистике аксиома диалектного смещения была подтверждена опытным путём: во всех случаях, когда подчиненный диалект (в нашем случае – литературный язык, не получивший статуса государственного или официального) находится в соприкосновении с вышестоящим диалектом (в нашем случае – с языком, имеющим престижный статус государственного), ответы, данные в любой официальной ситуации тестирования, обнаруживают сдвиг от подчиненного диалекта к вышестоящему в хаотичной и беспорядочной форме. Термины “подчиненный” и “вышестоящий” обозначают здесь любое иерархическое социальное противопоставление по принципу “осуждаемый” - “престижный”. Следствием такого смещения может быть сознательное или бессознательное расшатывание сложившихся неподконтрольных связей, питаемых глубинными процессами, лежащими ниже уровня языковой структуры. Таким образом, широкие контакты говорящих на родном языке с носителями вышестоящей формы речи могут привести к расшатыванию и утрате языковой интуиции. Известно, что в лингвистике, кроме логических и инструментальных методов, существует метод интроспекции, который полностью покоится на названном феномене. Представляется, что сохранить устойчивость в использовании языковых единиц, глубоко встроенных в языковое сознание и освященных всей практикой русскоязычной культуры – прямая обязанность кодификаторов, природных носителей и преподавателей языка. Ведь речь идёт не о периферийной, а о строевой лексике, о языковых единицах, принадлежащих к ядру лексического фонда русского языка.
Однако все эти вопросы, касающиеся типа речевого поведения, должны, как представляется, быть поставлены и решаться при участии психолингвистики, и это третий аспект рассматриваемой проблемы.
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� Пунктуация и орфография детских текстов сохранена.


( Чечулин В. Л., 2006 г.





� В онтологическом плане это соответствует бытию 3-х составляющих: а) материи, б) упорядоченной во времени (самопринадлежащей) информации (информационных процессов), в) сознания, структурирующего и упорядочивающего общественные отношения, информацию и материю для обеспечения продолжения существования следующего поколения.


В математическом плане описание это соответствует содержательной интерпретации теоремы из области оснований математики о 3-х-мерии упорядоченных самопринадлежащих структур (а) вещественнозначные, б) комплекснозначные, в) вероятностные (интегральные) меры) [� Чечулин2005МнСам \*Charformat�11�; � Чечулин2006УпорСтр \*Charformat �12�].


В экономическом плане эти три категории соответствуют 3-м группам 10-ти-частно шкалированных потребностей (соответствующих общечеловеческим ценностям): а) вещественные потребности (1сельхоз�про�дук�ты, 2водоснабжение, 3деревообработка (мебель) 4одеж�одснабжение), б) обязательства и права, упорядочиваемые во времени (4одежоснабжение, 5жилище�устрой�ство, 6промышленность, 7воспитание), в) свободы (7воспитание, 8образование, 9наука, 10управление) [� Чечулин2005Нормапр \*Charformat �10�].


В плане построения систем управления эти три категории соответствуют уровням (6-ти уровневой структуры) в структуре управления [� Чечулин2006СистСтр \*Charformat �14�; � Чечулин2006СтрУпр \*Charformat �8�]. а) вещественное управление локальными контурами управления (уровни 1, 2), б) управления процессами по мнимозначному критерию минимума издержек времени  (трудозатрат) (3, 4), в) управление социально-экономическими процессами организации производства и потребления посредством использования интегральных вероятностных мер (5, 6).


	Язык же в этих практических планах является самоприменимым инструментом построения и организации этих сложных промышленных систем жизнеобеспечения и следующего, грядущего поколения, (что осознанно закрепляется в конституционном праве государств как наличие общего государственного языка и ориентация государства на покровительство семье, см. Конституцию России, и например Конституцию Японии. ).


� варить, варивать, сваривать; парить, паривать, упаривать. 


� Некоего гибкого (условно формального) алгоритма, имеющего неформализуемый, присутствующий в самом субъекте, смысл; посредством объектно-ориентируемого программирования формализуемо в программах для ЭВМ содержание действий, описываемых глагольными формами до 5-го уровня включительно (4-й, 5�й уровни частично формализуемы, см. описание уровней в примечании � NOTEREF _Ref144866436 \h ��3�), однако 6-й уровень (многократное время) требует присутствия субъекта, планирующего деятельность и совершающего осознанный открытый выбор.


� Структура времён английского языка ориентирована на описание процессов непрерывно длящихся во времени, без из прекращения и возобновления, так что сказать парой слов словосочетание езживая созерцал на английском языке практически невозможно, обратный буквальный перевод с английского этой фразы даёт примерно такую конструкцию когда <он> многократно ездил, то созерцал, и если русский язык центрирован  в изложении на личности излагающего, на самом субъекте, обладающем даром речи (езживая созерцал — подразумевает  (наличие вневременного рассказчика) изложение по существу в том числе от первого лица или от неопределяемого явно лица автора, рассказчика), то язык английский, как видно в этом примере центрирован в изложении на категорию времени (когда <он> ездил — подразумевает наличие времени, а затем уже ограниченность субъекта, рассказчика, категорией времени).


� Суффиксы ��ав�, -ов-, -ив-, -ыв- используются в весьма значительном множестве глагольных форм, см. [� Кузнецова1986 \*Charformat �3�] 


� При описании же структуры языка вообще структура письменности такова: 1. линии (звуки), 2. буквы (фонемы), 3. морфемы, 4. слова, 5. словосочетания (синтаксической единицы), 6. предложения, 7. абзацы (определения), 8. темы, 9. совокупности взаимосвязанных тем (отраслей знания), 10. совокупность всей языковой культуры  (уровни языковой структуры отчасти соответствуют уровням структуры экономической, см. примеч. 1),  


— многократное время употребляется в непредикативных (самоссылочных) описаниях, свойственных достаточно общим структурам (уровни 7–10), описывающих состояния и действия личности в социальном контексте и вне него, например <структурно организованно> преподавать� (от однократного преподать), см. также уже указанные в тексте примеры. О непредикативном описании самого субъекта см напр. в [� Чечулин2006Непред \*Charformat�9�]


� При рассмотрении формы описания, промежуточной, между 3-х частной общей (онтологической) и 10-ти частной дробной (структурной), описание усложнения развития употребления глагольных форм в предварительном наблюдении соответствует 6-ти известным последовательным психологическим возрастам (о психологических возрастах однозначно выделенных как в советско-российской, Выготский, Эльконин, Чечулин, так и в западной психологической науке, Кольберг, Эриксон, см. [� Богданович2004 \*Charformat �1�; � Ильин2006Мотив \*Charformat �5�; � Хьелл2001ТеорЛичн \*Charformat �16�; � Чечулин1995 \*Charformat �13�, � Чечулин2006СтрУпр \*Charformat �8�]), причём с переходом от возраста к возрасту усложняется, соотвественно достигнутого уровня самоосознания, владение глагольными формами, завершаемое овладением формой многократного времени: 1-й возраст, Яоб 1-3 г.. Осознание неопределённой формы глагола, например, ходить.  2-й, Ясуб. 3-7 л.. Осознание наклонений, времён,— ходил, иди, пойду.  3-й, (Я�-Они)об. 7-12 л.. Осознание причастных форм (свойств действия, соотнесённых с другим особенным субъектом),— идущий. 4-й, (Я�-Они)суб. 7-12 л.. Осознание деепричастных форм (осознание особенности процесса действия),— идя, ходя. 5-й, (Я�-(Они+Я))об. 13-17 л.. Осознание форм аориста, залога,— сходившее, хождше (действия коллективных субъектов, см. обильные примеры в [� Ломтев1976 \*Charformat �4�, с. 325 и след.]). 6-й, (Я�-(Они+Я))суб. 17-21 г.. Осознание форм многократного времени (действия свободного в отношении к окружающему, коллективному субъекту),— хаживая. Первые два возраста — осознание вещественной деятельности (осознание собственой целостности и отличия от вещи, формирование навыков по самооблсуживанию, экономические отрасли 1–4, см. примечание 1); вторые два возраста, средние,— осознание деятельности упорядоченной во времени по некоторому образцу (осознание собственной особенности от других, меры способностей, упорядочение собственной деятельности и личных долгосрочных планов, отрасли экономические 4–7); третьи два возраста, завершающие, — осознание собственного должного места в обществе (личная упорядочивающая деятельность в обществе и семье при воспитании следующего поколения, отрасли экономические 7-10). Таким образом, при различных описаниях области применимости языка, место употребления многократного времени остаётся одинаковым, соответствующим высшим ступеням организации сознания и языковых структур. Причём в русском языке языковые средства, посредством которых создаётся выражение категории многократного времени являются простейшими (флективными, морфемными), в отличие от других языков. Простейший пример различия указан ранее —  в русском языке приоритет рассказчика над временем, в английском — подчинённость рассказчика времени, при употреблении форм многократного времени (что определяет и наличные культурные различия, у русских — ориентация на свободу— 6-й уровень самоосознания, у иностранцев, в англосаксонской системе права — ориентацию на упорядоченную право- правило- сообразность — 4-й уровень самосознания. Аналогичные наблюдения, ориентация русского языка на высшие уровни самосознания, и ориентация европейских языков на преобладание средних уровней, касаются и выяснения содержательных этимологических особенностей некоторых важных категорий самосознания, таких как свобода (см. [� Чечулин2006ЭтимолСвоб \*Charformat �15�]). Следовательно, изучение языковых различий (по изучении общих языковых струткур [� СовЯзыкознание1968 \*Charformat �6�]) способствует осознанию и сохранению собственной национальной культуры при открытости другим культурам в плане сохранения высшего достигнутого уровня совершенства, самоосознания.
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