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Раздел 1. РЕЧЕВАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ: ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРАКТИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ

  ОЦЕНОЧНЫЕ ВЫСКАЗЫВАНИЯ В ХУДОЖЕСТВЕННОМ 
ТЕКСТЕ М. ЗОЩЕНКО
А.А. Аладьина, М.Е. Минайдарова

Таразский государственный педагогический институт

Республика Казахстан, г. Тараз
          
В статье приводятся примеры структурно-семантических типов оценочных высказываний в рассказах М.Зощенко.
The article gives examples of structural-semantic types of evaluational sayings in the stories of M. Zoshenko.

 
Как известно, понятие компетенция наполнено разным содержанием. Чаще всего под словом компетенция имеют в виду круг вопросов, в которых хорошо осведомлено то или иное лицо, в нашем случае студент. Лингвистическую компетенцию соотносим прежде всего с термином компетентность, под которой понимается постоянное углубление знаний и умений. С этой целью на занятия по слвременному русскому языку выносим те темы, которые не получили непротиворечивого описания. К таким языковым явлениям относим оценочные высказывания. 


Современная лингводидактика объявила антропоцентрический  подход к исследуемому материалу в качестве приоритетного.  Антропоцентрическая теория предметом изучения считает говорящего человека, языковую личность, его речевые и мыслительные возможности порождать текст, адекватно воспринимать речевые высказывания. Изучение грамматической темы (оценочных высказываний) осуществляем как лексико-грамматический комментарий к связному тексту. Именно в тексте исследуемые явления предстают как многогранное и многоаспекстное, обладающее определённым набором дифференциальных признаков, выполняущее разнообразные стилистико-грамматичексие функции.

Любое предложение, по мнению В.А. Белошапковой, заключает в своем значении оценку достоверности или недостоверности сообщаемого факта. [1] Оценка содержания предложения как недостоверного выражается посредством модальных слов; оценка содержания предложения как достоверного выражается отсутствием модальных слов. В текстах рассказов М. Зощенко нами выделены примеры оценочных высказываний, содержащих значение неуверенности в знании сообщаемого, в значении недостоверности факта: Наверно,  наш мальчик захворал. Наверно, он вчера конфетами объелся (Глупая история; 2, 562); Наверно, мама вносила меня на ручках. И, наверно, я своими черными глазенками без интереса смотрел на разукрашенное дерево (Ёлка; 2, 569); Наверно, они уже эти свои недочеты исправили. Наверное, у них галоши выдаются еще проще (Мелкий случай из личной жизни; 2, 258-259).

В данных двусоставных по структуре простых предложениях оценочные значения недостоверности сообщаемого факта выражаются посредством препозитивного модального слова наверно (наверное): говорящий предполагает факт, но не уверен в его достоверности вполне. Отметим, что для стиля М. Зощенко характерно использование цепочки оценочных высказываний (не менее 2-х единиц) данного структурно-семантического типа. 

Наиболее частотную группу представляет такой структурно-семантический тип оценочных высказываний, в которых позицию подлежащего занимает указательное местоименое это, а позицию сказуемого – слово категории оценки, соотносительное с наречием на –о: Вот доктор послушал его через трубку и говорит: - Это удивительно! (Глупая история; 2, 562); Мальчику 10 год, а он читать не умеет. Это смешно и странно (Бедный Федя; 2, 566); Он так звонко себя ударил, что все ребята рассмеялись. Это было неожиданно и комично (Бедный Федя; 2, 567); В этом году мне исполнилось, ребята, 40 лет. Значит, выходит, что я 40 раз видел новогоднюю ёлку. Это много! (Ёлка; 2, 569); Нет, мне, может быть, не удалось стать очень хорошим. Это очень трудно. (Бабушкин подарок; 2, 579); Лёля поглядела и засмеялась. Она сказала: - Минька, это плохо! (Не недо врать; 2, 580); Она подписала ему такую бумажку, ну, конечно, сказала кое-какие горькие слова: - Это довольно странно с вашей стороны! (Последний рассказ, под названием «Коварство и любовь»; 2, 141); Короче говоря, вот уже полгода, как бывший отец платит деньги. И это совершенно справедливо. (Последний рассказ, под названием «Коварство и любовь»; 2, 142).

Оценочные значения, выражаемые такими конструкциями, самые различные: удивление (удивительно, странно, неожиданно); удовлетворение, согласие (справедливо, комично); порицание (плохо); предостережение (трудно, много). Выделенные примеры домонстрируют возможности распространения оценочных высказываний данного типа: сказуемое, выраженное словом категории оценки, может распространятся обстоятельством меры или степени оценки: очень трудно; довольно странно; совершенно справедливо. В результате оценочное значение высказывания усиливается. Показательно, что анализируемая конструкция может быть распространена введением оцениваемого субъекта – с вашей стороны; при этом общее значение оценки нераспространенных предложений ограничивается  в данной конструкции отнесенностью оценки к конкретному субъекту. Особую разновидность представляют высказывания, где препозитивное местоименное подлежащее замещается частицей вот и, в результате тип конструкции изменяется: двусоставное предложение – односоставное безличное. Приведем пример: Артист драмы говорит: - Вот и великолепно! (Забавное приключение; 2, 132).


Оценочные значения одобрения, удовлетворения получают добавочные значения достижения желаемого результата, усиления основного оценочного смысла. Такие конструкции типичны в разговорной речи, которую и воссоздает в диалогах своих персонажей М. Зощенко. Вариантом описанного выше структурно-семантического типа оценочных высказываний является двусоставная конструкция, где предикат выражен именем существительном с семантикой оценки. Заметим, что наряду с формой единственного числа имени существительного предиката широко употребительной является фома множественного числа, приведем примеры: Вот папа приезжает и говорит: - Это глупости (Глупая история; 2, 561); «Это брехня! – говорю я себе. – Это досужие выдумки! Типичный западный вздор» (Мелкий случай из личной жизни; 2, 126). 


Обращает на себя внимание семантика оценочных высказываний данного типа: доминирует значение неодобрения, несоответствия принятой норме (глупости, выдумки, брехня, вздор). Анализируемая конструкция может включать экспрессивное сочетание, что за занимающее интерпозицию в грамматическом центре высказывания: подлежащее это + экспрессивное сочетание что за + именное сказуемое. Покажем на примере: Тут хозяин комнаты, у которого гнев снова пересилил удивление, стал кричать: - Но это безобразие!... Это что за новости! ... (Забавное приключение; 2, 136); Доктор говорит Пете: - Это что за новости! (Глупая история; 2, 562). Включение в конструкцию компонента что за  усиливает оценочность высказывания, выражая крайнюю степень неодобрения или удивления.


Особую разновидность представляет конструкция без предицируемого местоименного члена, структура ее односоставна и квалифицируется как именная: Вдруг тетя Оля сказала: - Что за странность! (Калоши и мороженое; 2, 575); Дядя Коля, который тоже искал свои калоши, сказал: - Что за чепуха в решете! (Калоши и мороженое; 2, 575). Оценочное значение остается тем же, что и в двусоставной конструкции, - крайняя степень удивления. Рассматривая данную односоставную конструкцию как синтаксический синоним двусоставной конструкции, считаем логичным квалифицировать главный член как именное сказуемое.


Отдельный структурно-семантический тип оценочных высказываний представляет двусоставная конструкция, в которой сказуемое выражено сочетанием глагольной связки (формально выраженной или невыраженной), имени прилагательного с оценочным значением и информативно неполного имени существительного. Например: Это был очень грустный и скучный мальчик (Бедный Федя; 2, 566); Она была исключительно бойкая девочка (Ёлка; 2, 570); Леля была очень такая высокая, длинновязая девочка (Ёлка; 2, 570); Я лучший мальчик на свете (Бабушкин подарок; 2, 578); Мама сказала: - Это ненормальная и даже сумасшедшая девочка (Тридцать лет спустя; 2, 584); Услышав эти слова, мама рассердилась на папу и сказала ему: - Ты ужасный эгоист! (Находка; 2, 587); Дочка у него, Нюшка, небольшой такой дефективный переросток (Рассказ о том, как девочке сапожки покупали; 2, 201).

Оценочные значения, выражаемые данными высказываниями целиком лежат в сфере положительных или отрицательных оценок. Заметим, что наличие в составе сказуемого оценочного прилагательного позволяет распространять конструкцию обстоятельством меры и степени оценки: очень грустный и скучный; исключительно бойкая; очень высокая.

Иногда усиление оценочного значения достигается лексическим значением или формой самого оценочного прилагательного – сказуемостного компонента: ужасный эгоист (лексическое значение оценочного прилагательного уже содержит сему «очень»); лучший мальчик (форма превосходной степени сравнения оценочного прилагательного). Синтаксическим синонимом описанной выше двусоставной конструкции является односоставная именная конструкция: В общем, в высшей степени дурацкий, беспринципный спор (Интересный случай в гостях; 2, 192); Мама сказала: - Глупый мальчик (Самое главное; 2, 564). Главный член в односоставной именной конструкции следует квалифицировать (по аналогии с соотносительной двусоставной конструкцией) как осложненное оценочным прилагательным именное сказуемое.

В текстах рассказов М. Зощенко инфинитивно-подлежащный тип оценочных высказываний является широкоупотребительным. Докажем примерами: Наша дама говорит: - Хорошенькое дело! – уйти в такую минуту (Забавное приключение; 2, 134); Я сказал: - Леля, это нехорошо – обманывать родителей! (Не надо врать; 2, 580); А в трамвае, конечно, давка. Пихаются. Стоять, прямо сказать, нехорошо. (Свадебное происшествие; 2, 127); Конечно, потерять галошу в трамвае нетрудно. (Мелкий случай из личной жизни; 2, 256); Галошу потерять – прямо пустяки. (Мелкий случай из личной жизни; 2, 256); В трамвае потерять – святое дело (Мелкий случай из личной жизни; 2, 256).


Подлежащее в данных двусоставных оценочных конструкциях выражено формой инфинитива (уйти, обманывать, стоять, потерять), сказуемое же получает разные формы морфологического выражения: 1. слово категории оценки, состояния (нехорошо, нетрудно); 2. имя существительное со значением оценки (пустяки); 3. фразеологизированное сочетание (хорошенькое дело, святое дело) с утраченным лексическим значением компонентов и актуализированной иронической оценкой.


Обратим внимание на то, что оценочный предикат может занимать как постпозицию по отношению к подлежащному инфинитиву (наиболее частотная позиция), так и препозицию (см. первые два примера). Вынесение оценочного предиката в препозицию выполняет экспрессивную функцию. Структурно-семантический анализ оценочных высказываний, выполненный на материале произведений М.Зощенко, позволяет сделать следующий вывод: оценочные высказывания в художественных текстах М.Зощенко характеризуют диалогическую речь персонажей и речь повествующего субъекта; обе формы речи в рассказах М.Зощенко воссоздают разговорную стихию, богатую оценочными значениями. 
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РУССКАЯ ЯЗЫКОВАЯ ЛИЧНОСТЬ В СВЯЗИ С ПРОБЛЕМАМИ ЛИНГВОДИДАКТИЧЕСКИХ ГОТОВНОСТЕЙ ПЕРЕВОДЧИКА
А. Б. Бушев
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Россия,  г. Тверь

 Статья ставит вопрос об уровнях и компонентах языковой способности русской языковой личности при установке на лингводидактику переводоведения. Обсуждается проблематика и методологический подход такого рода исследований.

Abstract. The paper tackles the problems of developing competencies and linguistic components of Russian Sprachenpersonlichkeit needed for translators and interpreters. The paper discusses the methodological approach to the problem.

Актуальность проблематики изучения особенностей русской языковой личности в связи с проблемами перевода в сегодняшней ситуации расширения международных, межэтнических, межличностных, межъязыковых контактов не вызывает сомнений. В широком теоретико-культурологическом плане это важно для актуализации представлений о богатейшей мировой культуре и ее современных носителях - русской языковой личности, в практическом плане – для выработки техник межкультурной коммуникации, создания системы лингвистических представлений  об уровнях и компонентах языковой способности и качестве трудностей при переводе текстов русской языковой личности.).

Изменение жизни людей в XX веке, социальные, технологические, политические, культурные связи в «глобальной деревне» заставляют по–новому подходить к вопросам взаимопонимания в коммуникации, одним из видов которой по-прежнему (в силу языковой данности) остается языковое посредничество. Ситуация сопоставления текстов (исходного теста русской языковой личности и текста перевода) является в работе оптикой проявления национально-культурной специфики картины мира. Сравнительно-языковая методика позволяет, в свою очередь, выявить особенности  русской национальной картины мира.

 Что особенно важно, данное исследование предпринимается в условиях беспрецедентного расширения фактур русской речи, чрезвычайно активных изменений как в языке, так и в языковом сознании носителей русского языка, изменения параметров жанрово-стилевого нормирования и нормативности речи, новых особенностей и новых средств коммуникации.

Особенная актуальность исследования диапазона языковых способностей русской языковой личности видится в связи с социальным феноменом миграции в Россию, мультикультуральностью современной русской школы и необходимостью лингводидактической работы по адаптации иммигрантов в парадоксальной ситуации «русский как иностранный» в русской  школе, в особенности  социализации для детей старшего возраста.  Теория билингвизма получает в работе дальнейшее развитие.

Работа прежде всего характеризуется новизной определенной части материала. В работе используется материал новых фактур речи, современных масс-медиа, Интернета, художественной литературы XX века (модернизм, постмодернизм, современный критический реализм) наряду с классикой филологической и риторической мысли.

Новизна методологической базы определяется установками лингвистической науки конца XX века – прежде всего, проявляется в интересе к носителю языка и продуценту речи, его языковому сознанию, деятельностному аспекту в лингводидактике и формировании языковых готовностей, анропоцентрической парадигме исследования. Функционализм исследования актуализации, базирующийся на идеях Пражцев (Я. Мукаржевский), противопоставляется исследованиям,  проявляющим интерес к имманентной
 структуре языка, с их характерным вниманием исключительно к языковой форме.

 Отметим, что предпереводческий анализ традиционно ведется в отношении трактовки иноязычных текстов. В переводоведении лишь в последние годы перевод с родного языка занимает полноправное место в структуре лингводидактических готовностей переводчика. Целостной теории учета многоуровневых, многофункциональных явлений русской речи в аспекте понимания трудностей освоения сознанием переводчика не имеется. Билингвальные сопоставления в рамках субститутивно-трансформационной модели весьма ограничены, трактуют лишь явления, характерные для самого нулевого (Ю. Н. Караулов) уровня языковой личности. Изучения ксенонимов (В. В. Кабакчи) – контрастивных и иных топонимов, анропонимов, ономастических казусов (напр., явления антономазии),  явлений, описываемых в русле лингвострановедения (Г. Д. Томахин, Г. В. Чернов, В. В. Ощепкова, Л. Г.Веденина, на русском материале школа этнолингвистики), экзотизмов, этноспецифичных фразеологизмов, клише -  представляют собой лишь один из начальных этапов «творческой лаборатории» переводчика. Таковы же и представления о синтаксических и комплексных трансформациях ( В. Е. Щетинкин, Т. А. Казакова).

Отметим, что уже на данном уровне потребовалась активизация фоновых знаний, тезаурусных представлений о русской языковой личности  и русской языковой картине, особенностях менталитета носителя русского языка.  За пределами обсуждения трудностей русского языка для переводчика по–прежнему остаются явления оценочности, узуса жанра, явления индивидуальной стилистики, иронии, метафоризации, языковой игры, прецедентности, комического, юмора, агрессивности , инвективности и т.д. Необходимым в современных исследованиях  оказывается  учет высоких уровней языковой готовностей – программируемых риторическим обучением – прежде всего способностей языковой игры, иронии, программирования распредмечивающего понимания, понимания комического и т.д.

Как известно, филологический анализ текста помогает досконально разобраться в тексте, но не помогает определить те черты, которые входят в инвариант при переводе. Объективная невозможность передать все нюансы при переводе диктует особенно качественные поиски диапазона вариативности при межъязыковых сопоставлениях.

На начальном уровне развития языковой личности есть наблюдения о функционально-стилевой дифференциации текста, лингвоэтнических соответствиях, фразеологизмах, клише, трудностях. Хотя уже и здесь есть ряд дискуссионных проблем. Так, вслед В. В. Виноградовым, А. В. Федоровым,  И. В. Арнольд нам представляется неправомочным говорить о об особом стиле художественной литературы. Вслед за стилистами (Ю. М. Скребнев) мы определяем язык как множество стилей и подстилей, считая их число тем большим, чем развитее языковая личность.

В отношении предпереводческого анализа художественных произведений в науке есть определенные наблюдения. Однако в лингводидактике нет представлений о тех сложностях, которые возникают на пути переводчика с русского языка на более высоких уровнях развития языковой личности автора текста, нет системной картины этих сложностей. Несомненно, однако, что понимание текста выступает в качестве ключевой способности, программирующей все дальнейшие успехи переводчика.

Актуально и качественное осмысление того наследия филологии и лингвистики, которое принес XX век, для совершенствования переводоведческой теории и практики, понимания текстов русской языковой личности. Более широко – в аспекте изучения менталитета и текста, понимания носителей русского языка, что имеет определенные социальные импликации (роль в социальной коммуникации, в интерсубъективности смыслов социума, интериоризации ценностей). Тем самым исследование на основе современной системной концепции русской языковой личности по сути дела вновь смотрит на проблему ритора, проблему  воспитания риторической личности.

Еще один аргумент. В лингвопсихологическом плане известен парадокс - сложнее переводить на родной язык, т.е. в отношении  готовности активный запас знаний родного языка оказывается  меньше . 

Работа в целом не выходит за рамки установки: текст неприкосновенен, но поиск лучшего инваранта связан с пониманием текста.

Исследование выполняется в рамках риторико-герменевтической парадигмы, которая , по мнению Ф. Растье, в отличие от когнитивной парадигмы, фокусирует свое внимание на процессах создания и понимания смысла в процессе речевой деятельности и ее детекции. Методологической основой исследования является интерпретативный подход..Развитие новых парадигм исследования – парадигмы исследования языковой личности, герменевтических методов, функционализма, коммуникативного подхода, концептуального подхода – отразилось в методологических установках в выборе и оценке материала.Языковая личность рассматривается как совокупность текстов, потенциально выстраиваемых и понимаемых ее носителем.

Отметим, что в русистике проблемы языковой личности впервые поднял В. В. Виноградов. В те же годы эти вопросы рассматривались неогумбольдианцами (Л. Вайсгербер). Эта проблематика подсказывается трудами множества ученых антропоцентрической лингвистики . Г. И. Богину принадлежат теоретические воззрения на  предмет текстовости, уровни и компоненты языковой способностей, уровни понимания. Способность к производству текстов увязывалась в этой концепции со способностью к пониманию. Дальнейший этап представляют труды Ю. Н. Караулова, В. И. Карасика, О. Б. Сиротининой.

 Таким образом, объектом нашего исследования  выступает  русская языковая личность. Предмет исследования представляет собой  систему уровней и компонентов языковой способности и – соответственно -  трудностей в понимании текстов русской языковой личности.

Целью исследования представляется создание аргументированной концепции , представляющей учет разных уровней системно-структурной организации языка в связи с языковой личностью.

Для описания,  создания модели перевода применимы концепции языковой личности, представления об уровнях и компонентах языковой способности. Они соотносятся с трудностями при переводе. Идея  появилась из лингводидактических наблюдений над формированием языковой способности при подготовке переводчиков-специалистов. Диссертация посвящена критериям развитости языковой личности (выдвигается тезис о значимости культуры активного владения максимально разнообразным количеством жанров и стилей речи, родами красноречия), пафосу формирования языковой личности, дидактической (педагогической) риторике. Языковая личность оценивается по тому, каким искусствам речи и с какой полнотой она обучена и каким опытом и навыками она владеет в разных родах, видах и формах словесности. Существует уровневость языковых способностей. Переводу обучаются, и он интерпретируется. Сложности в русском тексте являют собой актуализации. С ними связан переводческий поиск лучшего инварианта перевода.
Александр Борисович Бушев, к. филол. н., доцент
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 Доклад посвящен теоретическому описанию видов речевой деятельности, формирования  их во взаимосвязи на уроках русского языка.


 This paper reports the theoretical description of types of speech activity and formation of their correlation on Russian language lessons.


На современном этапе развития нашего общества приоритет отдается главным ценностям образования – воспитанию языковой личности, становлению ее нравственных и патриотических качеств как важнейших духовных категорий, укрепляющих казахстанскую государственность, и гуманистическим принципам образования: единству, равенству, взаимодействию, толерантности. В связи с этим возрастает роль и значение русского языка как учебного предмета, который является средством общения, орудием познания и воспитания личности. Владение языком развивает интеллектуальные и творческие способности человека, его абстрактное и логическое мышление, память, воображение, способствует успешному изучению всех учебных предметов.

Речевая деятельность представляет собой подготовку и осуществление процесса говорения, реализуемого в трех формах – монологе, диалоге и полилоге (речи нескольких человек). Она характеризуется целенаправленностью и состоит из нескольких последовательных фаз: ориентировки, планирования (в форме внутреннего программирования), реализации и контроля, в соответствии с которыми осуществляется каждое отдельное речевое действие. Исходным моментом любого речевого действия и является коммуникативная ситуация, т.е. такое стечение обстоятельств, которое побуждает человека к речевому действию. Коммуникативная ситуация рождает мотив высказывания, который в отдельных случаях перерастает в потребность совершении речевого действия. Необходимо обеспечение взаимосвязи всех видов речевой деятельности. Урок русского языка должен стать уроком аудирования, говорения, чтения и письма. Важно проследить, какое место занимает на уроке упражнения устного и письменного характера, упражнения, развивающие навыки слушания и говорения, чтения и письма, как они взаимосвязаны (единым лексическим материалом или материалом на одну и ту же грамматическую тему).
Понимание языка (речи) как деятельности отвечает задачам формирования языковой личности.


Сознание ребенка развивается в результате деятельности, в процессе практической деятельности формируется его мышление и речь. Такая трактовка впервые в психологической науке была предложена Л.С. Выготским и развита его школой (А.А. Леонтьев, А.Р. Лурия, Л.И. Божович, П.Я. Гальперин и др.). Язык, будучи средством обобщения и отражения действительности в сознании человека, используется как средство общения людей, и в этой своей коммуникативной функции он сам является не чем иным, как особым видом интеллектуальной, речевой деятельности. Речевая деятельность представляет собой сложную форму психической деятельности, неразрывно связанной с мышлением.  Действия складываются из отдельных операций, производимых, в отличие от действия, автоматически, неосознанно.



Для того чтобы участвовать в речевой деятельности, необходимо освоить те действия, из которых она складывается через овладения составляющими действия операциями.
Основными фазами формирования речевой деятельности учащихся при создании собственных речевых произведений (высказывания, текста) мы признаем:
1. Мотивационную фазу, когда у учащихся возникают мотивы к  созданию высказывания или написанию текста для выражения собственной мысли.

2. Фазу ориентировки в теме, определения границ высказывания.

3. Фаза планирования высказывания.

4. Фаза выбора языковых средств, адекватных цели, теме высказывания.

5. Фаза реализации речевого высказывания.

6. Фаза контроля, корректировки (уточнения) содержания и  выбора языковых средств высказывания.

Обучение русскому языку в начальной школе должно предусматривать одновременное и параллельное обучение всем видам речевой деятельности (чтение, аудирование, говорение и письмо).

Взаимосвязанное обучение видам речевой деятельности заключается в том, что в учебном процессе объединяются  два (а иногда и три) вида: чтение – говорение (пересказ прочитанного текста, беседа по нему, дискуссии и т.д.); аудирование – говорение (диалоги по заданной ситуации, беседы, дискуссии по прослушанному тексту); аудирование – письмо (диктант, изложение, запись информации со слуха); чтение – письмо (составление плана прочитанного текста, его краткого конспекта и т.д.).

Формирование умений и навыков в продуктивных видах речевой деятельности (говорении и письме) осуществляется на основе умений и навыков в репродуктивных видах речевой деятельности (чтение и аудирование). Последние, таким образом, являются базой для формирования умений и навыков говорения и письма. Каждый вид речевой деятельности имеет свои психофизиологические особенности, которые нужно иметь в виду при формировании соответствующих умений и навыков.



Чтение и аудирование как психофизиологические процессы обладают сходствами и различиями. Сходства проявляются на уровне интеллектуальных процессов (анализ и синтез, сравнение и различие, обобщение и т.п.), а различия – на уровне восприятия. Естественная звучащая устная речь характеризуется кратковременностью, однократностью и необратимостью. При чтении всегда есть возможность вернуться к прочитанному неоднократно. Темп и скорость чтения задаются самим читающим, время чтения не ограничено.



В методическом плане это очень важные различия, так как уровень умений и навыков в чтении, вследствие указанных выше особенностей, не оказывает решающего влияния на результат. При аудировании временные характеристики (темп) задаются извне и оказывают существенное влияние на протекание самого процесса, на его успех. Поэтому навыки и умения в аудировании должны быть выведены на уровень речевых автоматизмов.



Основной целью чтения и аудирования является восприятие и понимание читающим (слушающим) смысла, заключенного в тексте. Иными словами, восприятие речи (текста) в нормальных условиях общения может быть определено как смысловое восприятие. Чтение как вид общения предполагает наличие нескольких компонентов: автор – текст – читатель. Поэтому понимание текста читающим зависит не только от характеристик самого читающего, но и от особенностей воспринимаемого текста. На восприятие текста влияют различные факторы – социально-психологические, лингвистические, эмоциональные и т.п. На понимание текста оказывают влияние степень близости системы понятий читающего к системе понятий, раскрываемых в тексте; знание читающим большого контекста и подтекста; направленность внимания читающего; особенности его памяти, мышления и воображения; степень владения техникой чтения.



На успешность восприятия оказывают влияние и свойства самого текста: информационная насыщенность текста, его логико-композиционная структура; языковая доступность текста (степень близости лексики, грамматики и стиля текста к объему соответствующих знаний и частноречевых умений ученика).

    
Процесс чтения имеет две стороны: технику чтения и понимание текста. Понимание текста является целью чтения, а техника выступает как средство достижения этой цели [Что значит знать язык и владеть им / Н.М. Шанский, И.Л. Резниченко, Т.С. Кудрявцева и др.; под ред. Н.М. Шанского – Л.: Просвещение, 1989, 148].

Аудирование как репродуктивный вид речевой деятельности есть процесс взаимодействия говорящего и слушающего, и успех этого процесса зависит от особенностей говорящего, слушающего и от особенностей самого сообщения (текста). При аудировании слушатель попадает в зависимость от говорящего, от его манеры говорить. Темпа речи, продолжительности речи и других условий.



 Общие требования к текстам для чтения и аудирования предполагают учет степени языковой сложности, логико-смысловой структуры текста; соответствия трудности и сложности текста языковой компетенции ученика, соответствия текста либо устной, либо письменной форме речи, конкретной учебной установке (анализ языковых явлений, понимание, воспроизведение).

К продуктивным видам речевой деятельности относятся говорение и письмо. Говорение представлено двумя видами речи – устным монологом и диалогом, письмо – по преимуществу письменным монологом.



Монолог можно рассматривать с двух точек зрения: как процесс, речевую деятельность (устная монологическая речь) и как продукт этой деятельности (монологический текст). Под монологом-текстом мы понимаем (по Н.П. Задорожной) как устный, так и письменный монолог, как подготовленный, так и неподготовленный. Процесс порождения монологического высказывания и, главным образом, его языковое оформление зависит от целого ряда экстралингвистических факторов. В зависимости от объекта и цели речи все монологические высказывания делятся на описание, повествование и рассуждение.



Устную речь отличает от письменной прежде всего контактность: говорящий непосредственно обращает свою речь к слушателю, ощущает его реакцию и может в зависимости от этой реакции изменять высказывание. Пишущий собеседника не видит, его реакцию может только предугадать, и поэтому его речь более обоснована, развернута.

    

Устная речь рассчитана на слуховое восприятие, письменная на зрительное, что позволяет читателю в случае необходимости вновь возвращаться к написанному. Устная же речь может фиксироваться только при помощи технических устройств. Пишущий пользуется как бы долгосрочным планированием своей речи, может ее тщательно обдумать, логично построить, обратить специальное внимание на форму речи, разнообразить ее лексические средства. Говорящий редко обращает внимание на форму речи, чаще всего он сосредоточен на ее содержании. Таким образом, в лингвистическом плане письменная речь отличается от устной большей полнотой, развернутостью, законченностью, синтаксической сложностью, лексическим разнообразием, грамматической нормативностью, композиционной стройностью, логичностью.

    

Вместе с тем, между устной и письменной речью много общего: и та и другая являются средством общения, используют один и тот же словарь, одни и те же способы связи слов и предложений. Механизм порождения письменной речи опирается на механизм говорения и проходит те же последовательные фазы, различаясь с устной речью лишь в фазе реализации программы.

    

Диалогическая речь представляет собой устную форму речевой деятельности, поэтому черты, которые обусловлены этой формой высказывания, сближают ее с устной монологической речью, однако между ними существуют и различия.

    

 Таким образом, языковое образование и речевое развитие младшего школьника – одна из центральных проблем в современной методике обучения русскому языку. Одним из важнейших критериев развивающего обучения русскому языку наряду с формированием нравственных, эстетических, социально значимых качеств личности является развитие ученика как языковой личности, полноценно владеющей речью во всех ее видах (слушания, чтения, говорения и письма).
Галина Сергеевна Завацкая, аспирант 
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О.И. Жарких 

Орловский государственный технический университет

Россия, г. Орел
Статья посвящена исследованию языковых и экстралингвистических особенностей функционирования событийных имен, обозначающих природные явления, в сознании человека. Проведена классификация реакций на данные имена, на материале Русского ассоциативного словаря.

The article investigates linguistic and extralinguistic properties of eventual names functioning in the person’s consciousness. The reactions to these names are classified, the Russian associative dictionary being used. 

Объектом нашего исследования является особый тип имен – событийные имена. Их особенность в том, что они объединяют в себе как именные, так и отпредикативные свойства (грамматические, семантические и функциональные). В основе СИ лежит понятие «событие», весьма многозначное  в плане аспектов рассмотрения. 

      Событийная семантика является достаточно хорошо изученной с точки зрения системного лингвистического подхода. С этой точки зрения событийную семантику  изучали Н.Д. Арутюнова, И.В. Якушева, О.К. Ирисханова, В.Я. Шабес, В.З. Демьянков. В рамках этого подхода были выявлены структура события, его признаки, его специфика на фоне других концептов с пропозитивной и общесобытийной семантикой, сочетаемость событийных имен,  методика отбора событийных имен. 

Имея довольно подробное лингвистическое описание событийной семантики в качестве отправного пункта анализа, мы поставили перед собой задачу изучить ее функционирование в языковом сознании индивида, так как последние исследования показывают, что для индивидуального сознания актуальны различные основания для установления факта связей значений слов, не сводимые к связям по линии языковой системы.  Более того, идентификация значения слова индивидом предполагает категоризацию по линии энциклопедических знаний человека, то есть помимо вербальных компонентов, в сознании функционируют и невербальные компоненты. Для выявления таких невербальных компонентов ученые тверской лингвистической школы используют уникальную методику классификации реакций, полученных в ходе ассоциативного эксперимента на то или иное слово или группу слов, принадлежащих к одной языковой категории. При анализе подобной классификации выявляется принцип, по которому респонденты реагируют на представленные стимулы и особенности функционирования рассматриваемых объектов в сознании респондентов. 
При построении нашей системы классификации реакций для СИ, мы используем несколько параметров, пытаясь охватить как языковые характеристики имен, так и экстралингвистическую информацию, связанную с ними в сознании респондентов.

Источником материала для исследования служит Русский ассоциативный словарь 2002 г. выпуска. Словарь был составлен по данным ассоциативного эксперимента, в котором участвовало 11 тыс. человек. В качестве заголовочного слова в этом словаре  - слово-стимул, а его статья – слова–реакции, расположенные по мере убывания их частоты. Словарь состоит из двух томов: в первом, прямом, входом служит стимул, а структура статьи типовая. В обратном входом является реакция, а в состав словарной статьи входят стимулы, вызвавшие эту реакцию у респондента. Т.о., в РАС зафиксированы возможные связи, модели двух слов, типичные, правдоподобные и понятные носителю языка.

При отборе материала для исследования мы пользовались методикой И.В. Якушевой для английских СИ [14:63]. Все СИ, отобранные из РАС, были распределены по тематическим группам, и внутри групп – по типам. Из всего корпуса СИ, отобранных из РАС, была выделена группа имен, обозначающих природные явления:  буран, вихрь, вьюга, метель, пурга, лавина, гроза, град,  землетрясение, смерч, ураган, стихия.

Проанализировав ассоциативные поля данных слов в прямом и обратном словарях, мы выделили две основные группы реакций: основанные на языковых знаниях респондентов о предложенных стимулах и отражающие  их экстралингвистические знания о рассматриваемых явлениях. В каждой группе было выделено несколько подгрупп:

1) Языковые знания респондентов 

А) Реакции, раскрывающие особенности типовой сочетаемости        рассматриваемых СИ в контекстах его дискурсивного употребления:

Совместная встречаемость с «диагностирующими» событийными предикатами (ЗЕМЛЕТРЯСЕНИЕ – произошло, случилось);

Совместная встречаемость с характерными предикатами (ЛАВИНА – сошла; БУРАН – бушует);

Фреймовая связь через внешние атрибуты события (ВИХРЬ – спираль; ПУРГА – зима);

Вхождение в качестве субъекта или объекта в структуру оценочных конструкций (БУРАН – ужасен; МЕТЕЛЬ – здорово);

Вхождение в качестве ядра в состав устойчивых атрибутивных сочетаний ряда структурных разновидностей (ВИХРЬ – стремительный; ЛАВИНА – снежная);

Б) Реакции, отражающие онтологическую природу событий, раскрывающие «экстенсионал» этих концептов и уточняющие область денотативной отнесенности имен: 

Реакции синонимического типа (ЛАВИНА – обвал; УРАГАН – ветер);

Реакции антонимического типа (УРАГАН – спокойствие);

Реакции гиперонимического типа (ПОЖАР – стихия; ГРАД – непогода);

Реакции дефинитивного типа (ЗЕМЛЕТРЯСЕНИЕ – подвижное состояние  земной коры; ГРОЗА – разряд электрического потенциала);

Реакции, указывающие на сферу действительности, в которой может быть локализовано событие (УРАГАН – Япония; БУРЯ – в сердце);
В) Реакции, полученные вследствие морфемного преобразования стимула (ПОЖАР – жар, ЗЕМЛЕТРЯСЕНИЕ – трясти);

2) Экстралингвистические знания

А) Реакции, раскрывающие наиболее значимые черты в смысловой структуре имен, определяющие их специфику:

Выделенность из потока происходящего (неожиданность события) (ПОЖАР – внезапный; УРАГАН – ЧП);

Реакции, называющие причину события (ЗЕМЛЕТРЯСЕНИЕ – вулкан; ПОЖАР – спички);

Реакции, называющие последствия события (СМЕРЧ – разгром; ГРОЗА – очищение);

Следование и сменяемость событий во времени (ПОЖАР – начался; ПУРГА – уже прошла);

Б) Реакции, раскрывающие импликационал концепта слова-стимула в языковом сознании личности:

Характерная для данных СИ ассоциация с определенными психическими состояниями и реакциями (ЛАВИНА – страшная; СМЕРЧ – ужас);

Характеристика явлений по степени силы (ЗЕМЛЕТРЯСЕНИЕ – сильное; БУРАН – свирепый);

В) Реакции, раскрывающие существенные параметры и основания оценки явлений по тем или иным признакам:

Общая оценка явлений (СМЕРЧ – плохой);

Вероятностная и нормативная оценка (ПОЖАР – внезапный);

Индивидуальная субъективно-оценочная квалификация событий (ПОЖАР – кошмар; УРАГАН – чудо);

Г) Реакции, раскрывающие особенности вхождения СИ в устойчивые обороты (ЛАВИНА – новостей; УРАГАН – любви);

Д) Реакции, основанные на ассоциациях с литературными произведениями (БУРЯ – мглою небо кроет;  ГРОЗА – Катерина);

Е) Исторические ассоциации (ПОЖАР – Распутин; ЗЕМЛЕТРЯСЕНИЕ – Помпеи);

Ж) Включенность в диалог (ПОЖАР – не дай бог!);
З) Ассоциации, основанные на сходстве формы (ВЬЮГА – фуга);

И) Единичные реакции (не имеющие очевидной мотивации) (ПОЖАР – фломастер; БУРЯ – звонок)

При анализе количественных и качественных составляющих приведенной выше классификации были отмечены следующие особенности:

1) Устойчивые связи между словами чаще проявляются в реакциях респондентов, а значит, преобладают в их сознании. 

2) Названия природных явлений зачастую связаны в сознании респондентов с какими-либо географическими названиями или определенной местностью.

3) Стимулы обладают мощным эмоциональным и даже художественным зарядом для респондентов. Поэтому группы реакций эмотивного и оценочного плана довольно обширны. 

5) В подгруппе реакций, указывающих на последствия событий, преобладают существительные «смерть, разрушение, жертвы», а самая распространенная эмоция, которые респонденты испытывают в связи с указанными именами, - это страх (23 реакции с корнем страх – и страш- ). 

6) Подавляющее большинство глагольных реакций - глаголы прошедшего времени совершенного вида: смерч – прошел, пожар – был. Помимо указания на естественную для события завершенность, эта особенность, на наш взгляд, связана еще и с желанием респондентов мыслить о данных неприятных событиях как об уже прошедших. 

7) Большим количеством реакций представлена группа «фреймовая связь через внешние атрибуты события» (пожар – дым, ведро, красное зарево; смерч – столб, песок). В данном случае респонденты указывали наиболее яркие, типичные, стереотипные внешние атрибуты события. 

8) В сознании респондентов данные имена ассоциируются с понятием силы, мощи: почти каждое имя получило у них характеристику «сильный», «большой» и т.п.

9) Небольшим количеством реакций представлена вероятностная и нормативная оценка, и, что интересно, есть единичная общеоценочная характеристика «плохой» (смерч – плохой), которая, по словам Н.Д. Арутюновой, не сочетается с СИ.

10) Многие реакции, раскрывающие типовую сочетаемость рассматриваемых имен, содержат семы внезапности, выделенности из потока происходящего (лавина – обрушилась; смерч – внезапный), что вполне позволяет нам назвать их событийными именами, а не просто наименованиями природных явлений. 

11) Большая часть рассмотренных имен в устойчивых сочетаниях функционируют в переносном,  метафорическом значении (вихрь – жизни). Предположительно это обусловлено тем, что для русской народной культуры характерно  переносить свойства природных явлений на чувства, т.о. подчеркивая их силу (напр. лавина страсти, буря в сердце и т.п.). Кроме того, это излюбленный литературный прием.

12) Специфичной для рассматриваемых имен является группа реакций, основанных на ассоциациях с литературными произведениями (буря – мглою небо кроет; метель – Михайловское). В русской литературной традиции природные явления упоминаются очень широко, с их помощью писатели и поэты, как правило, раскрывают внутренние переживания героев. Поэтому в сознании респондентов названия природных явлений связаны с литературными героями, фразами, названиями произведений и т.п.

Т.о., первая группа реакций дает нам представление об особенностях функционирования рассматриваемых имен в языке, во второй же группе отразилась некая часть «образа мира» русского человека, связанная с природными явлениями.
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НАЗВАНИЯ, ПРМЫКАЮЩИЕ К ТЕРМИНОЛОГИИ РОДСТВА
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      В данной статье рассматривается материал, посвященный изучению терминов родства и названий, примыкающих  к терминологии родства (родство через брак).

      The article is devoted to the study of the terries of relationship and names concerning to these terms (the relationship through marriage).
После свекра и свекрови  в большой семье значительным лицом был брат мужа,  называемый термином «деверь». Этот термин встречается и в орловских говорах: Диверь, (м.р.) Мой диверь жывёт там. (Новос., Верх., Колп., Покр,) [СОГ:3:57]. Деверь- брат мужа, мн. число деверья, в просторечии деверьев [МАС:1:374]. Старшему поколению очень хорошо знаком этот термин, обычно молодое поколение знает этот термин, в том случае, если жили с братьями мужа или получили объяснение от старших о  различной степени родства. Но многие все-таки не знают или знают, но не точно значение этого термина, а некоторые вообще путают с другими терминами, так как предпочитают пользоваться описательным термином «брат мужа». 

Представители старшего поколения деверем называли свекра, если тот жил ними в одной семье. Можно считать, что термин «деверь» относится к пассивному словарю, так как он изживается диалектами, и многие предпочитают использовать описательное выражение. 

То же самое можно сказать о термине «золовка», служившем названием сестры мужа. У Даля «золовка»- золва, золвица, (твер., сиб., сев.) мужнина сестра. В СНГ «золовка»- жена брата, невестка. (с пометой диал.) (Ой, семь деверов-красота моя, одна золва – сухота. (песня). В орловских говорах жену брата называют «сношница» [КСОГ]. (Я сиводня нърядилъсь. К сношнице еду нъ аминины.(хот.) ). Так же в орловских говорах жену брата назвают сноха. (Сноха была красивищей.(Лив., Свердл., Верх.).  Многие представители старшего поколения не знают этого термина, заменяют его описательным выражением «сестра мужа». Так как термин «сноха» многозначный, то мы встречаем его еще и в значении жена брата (братняя сноха) и жена деверя (деверняя сноха). Еще встречается в орловских говорах термин «ятровица» - жена деверя и шурина (брат жены). (Этъ жына диверя и шурина. (Кром., Орл., Долж.) [КСОГ].

 Еще встречается в орловских говорах термин «ятровица» - жена деверя и шурина(брат жены). (Этъ жына диверя и шурина. (Кром., Орл.. долж.) [КСОГ]. 

 «Двоюродной золовкой» называют двоюродную сестру мужа, так как большинству людей не знаком этот термин и поэтому они называют двоюродную сестру мужа двоюродной сестрой.

Распространенным термином в орловских говорах является термин «сноха». Это достаточно известный термин, он хорошо используемый как старшим, так и младшим поколением. Его основное значение – жена сына.  Современные литературные словари название сноха толкуют: жена сына по отношению к его отцу, свекру, но не к матери, свекрови. [Ожегов:2003:725]. 

Так же, как и в наше время, сноху называли невесткой. Широкое функционирование этого термина в русском языке как названия женщины по отношению к родным её мужа – родителям, братьям и другим – уместно поставить в связь с употреблением только этого слова для наименования тех же лиц и, помимо этого, взамен снохи в украинском и белорусском. В свете указанного обстоятельства термин «сноха» в русском языке представляется реликтом  когда-то общего бытования данного слова у восточных славян. Его семантическим дублетом в одной из своих функций со временем в русском языке стало слово невестка. На пути вытеснения названия сноха названием невестка то же самое в прошлом наблюдалось в украинском и белорусском. [Котков 1970:205].  В орловских говорах встречам термин «невес» [КСОГ] – в значении невестка. Это обращение к невестке. (Орл., Лив., Трос.). 

Иногда встречаются пояснения вроде сыновня невестка или сыння в определенных случаях, особенно в сказках и  челобитных, имевших значение документов, это было необходимо, так как невестками звали жен братьев. Принимая во внимание уточнение смысла слова невестка определениями сыновня, сыння, братняя, можно  думать что в тех случаях. Когда семантика слова сноха контекстуально не раскрывается, отсутствие при нем уточнений говорит о его однозначности. [Котков 1970: 205]

 Термин «невестка» в орловских говорах встречается в значении – жена сына, но рязанских говорах можно встретить его и в другом значении, так называют жен братьев мужа, если они, т.е. братья, старше мужа, а также жен родных старших братьев, для брата и сестры. В смоленских диалектах невестка – ласковое обращение (Вот эту возьму замуж за своего сына)/ [СНГ:20:336] В СНГ  этот термин имеет еще несколько значений: молодая, замужняя женщина, не родившая ребенка; комнатное растение, которое цветёт белыми или бледно-голубыми цветами, напоминающими колокольчики.       

 Кроме этого термина для обозначения жены сына служит термин «молодая». В орловских говорах встречаем: молодка [СОГ:6:139], [МАС:2:291], молодушка, младушка [СОГ:6:140], молодица [СОГ:6:139],[МАС:2:291], молодайка [СОГ:6:138], [МАС:2:291], молодичка [СОГ:6:139], [МАС:2:291],  молодуха [КСОГ], [МАС:2:292]  -все эти термины употребляются  в значении молодая замужняя женщина или женщина, недавно вышедшая замуж. /Вышлъ анна замуш – теперь молоткъ. (Лив., Нов., Сверд., Залег., Знам., Колп., Кром., Мцен., Новодер.); Маладушкъ –мъладая вдоль па улицы прашла. (Новос., Дмитр., Верх., Покр., Колп., Орл., Покр.); А свёкър усё пръвиряить маладицу, та яму у кравать квасу падаёть, ранъ, па воду идёть. (Шабл., Урицк., Знам., Тросн.. Долж.,Лив.); После свадьбы мъладайкъу мужъ жывёть. Хоть десить нивестък у доме. (Верх.. Дмитр.. Глаз.. Долж.. Трос., Орл.. Покр.); эта мая мъладичкъ блины жарить. (Хот.,); Знатная мъладухъ твая,  Анна: с сабой хъраша, и нъ работу спорыя. (Мцен., Орл., Знам., Трос.)/ Но в МАС все эти термины, кроме термина «молодуха», употребляются с пометой поэтическое, областное, а термин «молодуха» с пометой просторечное, поэтическое, областное. 

Обычно «молодой» называют жену сына  первые два года после замужества, но как только у женщины появляется ребенок, её перестают так называть. Иногда «молодой» называют жену сына постоянно, даже 30-40 летнего возраста и более. «Молодой» называют только лишь одну сноху, или единственную, или младшую. То же самое можно сказать о жене внука, жене племянника, поэтому с полной уверенностью можно говорит о том, что термин «сноха» орловских диалектах является «живым», так как имеет очень много значений. 

  Названием сестры жены служит термин «свояченица», в говорах встречается «свояченя»[СОГ:13:84], (Я осталси з жыной, сваячиней и дитьми.(болх., Сверд.); «свояченья» [СОГ:13:83], (Сваячинья часта ка мне приходя.(Верх.). Но эти термины не используются в речи, а заменяются литературным термином «свояченица» [МАС:4:57], который мы наиболее часто слышим. Принято сейчас в литературном языке наименование сестры жены свояченицей восходит к старому названию свояченя, своячина. Первое словарях литературного языка вообще не упоминается, а второе квалифицируется как областное. В старой южновеликорусской  письменности представлены только варианты своячиня и своячина, а производного свояченица нет. На протяжении тре веков образования своякина и своякиня в коренных южновеликорусских говорах вытеснялись вариантами своячиня и своячина. У Срезневского в «Материалах» ни первых ни вторых, а тем более названия свояченица нет, хотя и отмечается свояк в значении муж свояченицы, жениной сестры. В украинском языке присутствует образование своякиня, своячка и своячениця, в белорусском языке с такой семантикой родственных образований нет, в употреблении слово швагерка (свояченица), зато словами сваяк и сваячка обозначают вообще родственника и родственницу. [Котков1970:206] 

Те, кто был женат на сёстрах считались свояками. Термин «свояк» используется в двух значениях: муж сестры, но для сестры, а не для брата; мужья сестер между собой.   Все лица, объединяемые некровным родством, а не только свояк и свояченица, образовывали группу свойственников. Основанием для этого названия является свойство- это группа лиц, породнившихся через брак родственников. В орловских говорах встречаем термин «своячик». (Своячику миня мъладой. (Болх., Свердл.) [СОГ:13:84] Ни МАС, ни в СНГ этого слова мы не встречаем, а вот слово свояк в МАС имеет несколько значений: муж жениной сестры [МАС:4:57]; свойственник, т.е человек, находящий в свойстве с кем – либо [МАС:4:56]; с пометой разговорное свой. близкий человек [МАС:4:56].

Иногда термин «свояк» в значении муж сестры заменяется термином «зять»

Во втором значении, мужья сестер, термин «свояк» смешивается с термином «шурин». Такое смешение в основном наблюдается в речи пожилых людей. Шурин- брат жены по отношению к её мужу. [МАС:4: 234] В орловских говорах встречаем шуряк или шурин, брат жены. (Ево шуряк у городе живёт. (Орл., Покр.) [КСОГ].    

Таким образом, можно говорить о том, что некоторые термины свойства очень часто употребляются в речи людей разных возрастов, некоторые наоборот сокращают своё употребление в нашей речи. 
Наталья Александровна Жукова, старший преподаватель
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     В статье содержится материал, посвященный аспектам изучения неологизма как языкового явления, а также приводится современная точка зрения на определение термина «неологизм».

     This article is devoted to the aspects of studying such problems as neologisms (new-formed words). This article also depicts the new way of treating such term as “neologisms”.

В лингвистике существует очень острая проблема разграничения окказионального слова и неологизма, поскольку в отличие от окказионализма, являющегося продуктом речевой деятельности, неологизм – это явление языковое. При непринужденном словоупотреблении не возникает спорной позиции относительно семантики слов «язык» и «речь», иногда  понятия, обозначенные этими терминами, смешивают. Но с точки зрения лингвистики различие в понимании языка и речи имеет фундаментальное значение. Язык – это «система объективно закрепленных знаков, соотносящих понятийное содержание и типовое звучание, а также система правил их употребления и сочетания», речь же подразумевает под собой «как сам процесс говорения (речевая деятельность), так и его результат (речевые произведения, фиксируемые памятью или письмом» [ЛЭС, 1990:414]. 

Кроме того, нет четкого и общепринятого понятия неологизма (хотя в последнее время споры по этому вопросу значительно ослабли) и, как следствие, четких критериев, по которым можно определять лексему как новое слово. Неологизмы создаются в языке в соответствии с действующими нормами современного русского языка и  обладают регулярной воспроизводимостью, что отличает новое слово от окказионального.

Важно отметить, что понятие «неологизм» и «неология» не являются новыми, так как термин неология известен в лингвистике ещё с конца XVIII века, а в научный оборот он введён впервые в 1801 году французским лексикографом Л.С.Мерсье.

Главенствующим признаком нового слова, по мнению большинства ученых,  признается так называемый «признак объективной новизны», который предполагает отсутствие данной единицы в лексической системе языка, что позволяет носителям языка воспринимать его как неологизм. Новизна слова может быть установлена по отношению к какому-либо времени. Это привело к тому, что в современной лингвистической литературе новыми словами называют единицы языка, появившиеся в лексике в конце 90-х годов XX века – начале XXI века. Этот признак «свежести» слова является сближающими фактором между неологизмом и окказиональным словом. Но в отличие от новых слов, являющихся единицами языка,  новизна которых со временем тускнеет, утрачивается из-за частотности использования, и они переходят в разряд узуальных слов, «окказионализмы, будучи фактами речи, не входящими в систему языка,  лишены тем самым способности стареть и сохраняют свою новизну независимо от момента своего рождения» [Земская, 1973: 20].  С этой точки зрения окказионализмы тоже имеют право считаться новыми словами.   

Сложности в определении неологизма могут быть обусловлены тем, что новообразования в основной своей массе неоднородны, поскольку здесь возникает много вопросов, например, включать ли в состав неологизмов заимствованные слова, фразеологизмы, идиомы и др. устойчивые выражения. Некоторые ученые, например, В.П. Изотов, считает «включение в состав новообразований фразеологизмов… устойчивых сочетаний уместно, поскольку они выступают в функции слова. Также неологизмами можно считать заимствованные слова, поскольку они не были известны языку до определенного времени» [Изотов, 1997: 5].  С этих позиций в состав неологизмов можно включать лексемы, взятые языком из разговорной, жаргонной лексики и т.д., поскольку слова имеют способность перемещаться из одной сферы употребления в другую.     

Авторский коллектив лингвистов выпустил в 2005 г.  работу «Неология и неография современного русского языка», в которой ими предлагаются   различные теории неологизма (стилистическая, психолингвистическая, лексикографическая, денотативная, структурная, конкретно-историческая) [Попова, Рацибурская, Гугунава, 2005: 8-20]. Кроме того, ими предпринята попытка определить основные задачи и направления в изучении неологизмов современного русского литературного языка (структурно-семантическое, социолингвистическое, когнитивное, психолингвистическое, динамическое) [там же: 20-25].   

В настоящий момент, по мнению многих ученых, (Д.В. Гугунава, Л.В. Рацибурская, Т.В. Попова) наиболее полным определением новых слов признается определение Н.З. Котеловой, понимающей под неологизмами «как собственно новые, впервые образованные или заимствованные из других языков слова, так и слова, известные в русском языке и ранее, но или употреблявшиеся ограниченно, за пределами литературного языка, или ушедшие на какое-то время из активного употребления, а сейчас ставшие широко употребительными», а также «производные слова, которые как бы существовали в языке потенциально и были образованы от давно образовавшихся слов по известным моделям лишь в последние годы (их регистрируют письменные источники только последних лет)» [Гугунава,  Рацибурская, Попова, 2005].

Таким образом, новообразования, как и окказионализмы, ставят пред исследователями множество вопросов, дающих перспективы к дальнейшим исследованиям. Но в любом случае, и окказионализмы, являясь фактами индивидуального речетворчества, и неологизмы как воспроизводимые единицы языка есть не что иное, как часть общего языка. 
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    В статье рассмотрены критерии функционально грамотной речи, системно и устойчиво проявляющиеся в речевой деятельности языковой личности.


  In clause criteria of functionally competent speech are considered, is system and steadily shown in speech activity of the language person.
Эффективность иноязычного общения в условиях преподавания курса «Практический русский язык» в высшей школе Казахстана определяется умениями функциональной грамотности обучаемых, соотносимыми с критериями функционально грамотной речи.

Функциональная грамотность – атрибутивная характеристика языковой личности, определяющая уровень владения и пользования родным и неродным языками, достижение которого востребовано в полилингвальном пространстве Республики Казахстан, возможно при обучении русскому языку как неродному  и обусловлено реализацией личностно-деятельностного подхода в организации лингвистического образования.

Формирование функциональной грамотности имеет целью развитие способностей языковой личности к общению как единству коммуникации, интеракции и перцепции; в основе указанных способностей лежат умения и навыки организации речемыслительной деятельности и управления ею на коммуникативно-функциональной основе.

    Рассмотрим коротко критерии функционально грамотной речи.

    Критерий содержательности функционально грамотной речи предполагает последовательное развертывание в тексте концепции предмета речи, сформулированной адресантом. Указанная концепция является предметной основой авторского замысла. Таким образом, содержательная речь   есть не просто информативная, но концептуальная речь, посредством которой языковая личность демонстрирует разработанное ею мыслительное содержание в развернутом и системном виде. 

Критерий логичности функционально грамотной речи предполагает соответствие речи правилам и законам логики познания и логики изложения мысли.

В основе логичности функционально грамотной речи – верность отражения фактов (объектов) действительности и их связей (общее - единичное, причина - следствие, сходство - различие, сущность - видимость, содержание-форма, подчинение-соподчинение и т. д.), обоснованность гипотезы, наличие (выработка) аргументов про и контра в достаточном количестве и значимости, сведение аргументов к выводу, доказывающему или обосновывающему гипотезу (тезис). Вместе с тем данный критерий предполагает логическую речевую структуру, которая оперирует номинациями-понятиями, предложениями-суждениями и умозаключениями в текстовых структурах разного уровня. Наконец, не менее важным компонентом логичности функционально грамотной речи следует считать коммуникативную логику, в соответствии с которой логика мысли и речевого выражения максимально адаптирована к диалектической логике действительности, управляющей ситуацией общения.

   Критерий точности функционально грамотной речи основан на рассмотрении текста – продукта речевого общения - в качестве непосредственной адекватной реакции адресанта на ситуацию общения и предполагает пользование им в полном соответствии с коммуникативным назначением и ситуацией общения.

Наше понимание точности функционально грамотной речи в большей степени отражает соответствующая трактовка Б. С. Мучника: «…если мысль автора соответствует отражаемому фрагменту реальной действительности, то она точна. Если к тому же она схвачена словом плотно, без видимых расхождений между ними, «зазоров», то точна и речь, передающая эту мысль. В таком случае соблюдена и  предметная точность (отношение: мысль автора - реальная действительность) и понятийная точность (отношение: текст - мысль автора)» [1, 245]. Знаменателен факт, в какой-то степени подтверждающий  правомерность выделения точности  функционально грамотной речи и нашего представления о ней. Он связан с предложением, перспективным для методики обучения русскому языку как неродному: «Вместо пары терминов «предметная точность» - «понятийная точность» лучше использовать… другую пару терминов: «фактическая точность» - «коммуникативная точность», т. е. точность как свойство, присущее правильному (адекватному, истинному) отражению мира - …- мыслью автора, и точность как свойство, возникающее при выражении мысли автора, когда эта мысль адекватно «взята словом» и «запущена» в канал коммуникации для передачи ее другому лицу (…)» [1, 246-247]

Таким образом, точность функционально грамотной речи интегрирует фактическую и коммуникативную точность, а также усиливает в своем содержании психологический  аспект (ср.: непосредственная адекватная реакция адресанта). Перейдем к рассмотрению факторов точности речи.

Точность функционально грамотной речи зависит от факторов психологического характера («предречевой ориентировки», которая заключается в «выделении отдельных элементов (ситуации) в качестве последовательных ориентиров, на которые направляется и по которым контролируется выполнение отдельных операций» [2, 248]), логического порядка (например, соблюдения адресантом логической последовательности в изложении, использования тезиса, аргументов и иллюстраций в соответствии с их назначением в тексте), лингвистической ориентации (точности словоупотребления). Таким образом, точность речи определяется знанием предмета, логикой мышления, умением выбирать нужные слова, тогда как традиционное обучение русскому языку как неродному ограничивает точность речи до точности словоупотребления.

Критерий воздейственности функционально грамотной речи предполагает следствием изменение в той или иной степени  наличествующей у  адресата концептуальной системы и возникновение на этой основе мотивов,  побуждающих его  к поступку, действию, в том числе ответному речевому. Концептуальную систему адресата (и адресанта) следует рассматривать как «непрерывно конструируемую систему информации (мнений, знаний), которой располагает индивид о действительном или возможном мире» [3, 280]. Поскольку фрагменты концептуальной системы носителя языка вербализуются в тексте, постольку для разнообразия конструируемых текстов необходима непрерывная модификация системы представлений, мнений, знаний, являющейся базой данных для индивида. Таким образом, воздейственность речи адресанта стимулирует развитие ответной речи адресата. В этом смысле понятие воздейственности функционально грамотной речи шире понятия выразительности речи.

Психологической основой воздейственности речи является страсть (по-гречески «пафос» – слово, употребляемое Аристотелем при определении данной категории: «все  то, под влиянием чего изменяют свое решение …»). 

В учении М. В. Ломоносова о воздейственности речи, мотивируемой страстью, ряд положений  не потерял актуальности  и методической привлекательности,  ввиду чего некоторые сведения могут быть осмыслены в связи с техникой  реализации воздейственности  в речи и адаптированы к  формированию функциональной грамотности. Так, следующие выводы имеют принципиальное значение для создания обучаемыми образа адресанта, его этического наполнения, а также для разработки ими приемов реализации воздейственности в речи: «Что до состояния самого ритора надлежит, то много способствует к возбуждению и утомлению страстей: 1) когда слушатели знают, что он добросердечный и совестный человек, а не легкомысленный ласкатель и лукавец; 2) ежели его народ любит за его заслуги; 3) ежели он сам ту же страсть имеет, которую в слушателях возбудить хочет, а не притворно их страстными учинить намерен, ибо он тогда не только словом, но и видом и движением действовать будет; 4) ежели он знатен породою или чином; 5) с важностью знатного чина и породы купно немало помогает страсть, которой честь и повелительство некоторым образом дает сама натура» [4, 55] В связи с цитируемым прокомментируем интересное наблюдение из практики экспериментального обучения: при подборе  обучаемыми социальных ролей, от имени которых возможны реализующие авторский замысел воспроизведение текста-образца и пересказ, наиболее частотной является роль человека, умудренного жизненным опытом, – аксакала. Реализуя при выразительном чтении либо пересказе невербальные средства общения, отличающие социально-речевой тип такого человека, обучаемые успешно действуют в рамках сложившегося культурно-национального стереотипа речевого поведения. Успех деятельности обеспечивается жизненным знанием  данного типа людей, ментальными особенностями восприятия аксакалов и фактором воздейственности речи, присущей этим людям. При пересказе текста в социальной роли аксакала усиливается креативность речевой деятельности студентов-билингвов.

Проблема формирования языковой личности, воздейственной в речи, обостряется в условиях рассогласования социальной востребованности на пассионарную личность адресанта и игнорированием в культуре речи при разработке образа выступающего ее атрибутивных признаков. 

Наш вывод состоит в том, что формирование языковой личности предполагает формирование культуры выражения  пафоса в речи, причем  не формально-внешнего, но глубокого и потому волнующего адресата речи, как все внутреннее и истинно переживаемое.

Воздейственность речи усиливается в том случае, когда энергия пассионарного толчка получает обратное направление: от аудитории к адресанту.  В этом смысле актуально требование об учете состояния слушателей, сформулированное М. В. Ломоносовым. В числе учитываемых параметров выделены возраст, пол, воспитание, наука. В методической системе формирования функциональной грамотности предлагаются упражнения по моделированию образа адресата речи с целью установления контакта «адресант – адресат». Непременное условие контакта - воздейственность речи обучаемого, на уместное выражение которой ориентирована методическая система.

Перспективными для методического переосмысления являются замечания М. В. Ломоносова о фонологических, риторических, речеведческих средствах реализации воздейственности в речи [4, 57]).

Наше убеждение заключается в необходимости адаптации названных средств к практике обучения русскому языку как неродному. Одним из оснований правомерности убеждения служит вывод В. Н. Марова: «Здесь есть своя техника, то есть искусство владения определенными приемами, в том числе языковыми: риторические вопросы, повторы, восклицания, инверсия, эмфатическое построение речи и т. п. В результате пассионарного разогрева слово превращается в символ, которому люди готовы верить… Но вот проходит время,  пассионарность слова убывает. …Что делать? Но есть и третий путь:  особое использование слова, которое компенсирует снижение пассионарности. Вот так певец, у которого голос уже угасает, берет те же самые ноты не его силой, а особым мастерством» [5, 25].

Мастерство «особого использования слова» связано с таким понятием культуры речи, как богатство. Но категория воздейственности функционально грамотной речи шире категории богатства речи,  ибо реализация первой осуществляется в условиях  речемыслительной деятельности адресанта, а реализация второй – в условиях отбора изобразительно-выразительных средств языка. В методической системе формирования функциональной грамотности студентов усилены  оба аспекта речемыслительной деятельности:  интенциональный (в результате  должен быть получен  текст высокой культурологической и этнокультурной маркированности) и операциональный (конструирование такого текста требует системы упражнений, в которой отбор средств реализации воздейственности речи подчинен не частной задаче украшения речи, а влиянию в рамках авторского замысла на аудиторию).

Итак, перечисленные критерии не совпадают с одноименными понятиями, выделяемыми в курсе культуры речи, т.к. связаны с особенностями реализации авторского замысла в речемыслительной деятельности адресанта, обусловленными его личностными, индивидными и субъектными свойствами. Если традиционные понятия – это коммуникативные качества современной русской речи, то критерии функционально грамотной речи – это качества текстов как речевых поступков адресанта, осмысливаемых в аспекте философии, этики, эстетики речевого поведения. 
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И ПРОБЛЕМЫ МОДЕЛИРОВАНИЯ РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
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         Для корректного исследования эмотивной функции интонации в сфере интонационного выражения эмоций необходимо различать эмоциональную просодию и эмотивную интонацию. Исследования, выполняемые разными фонетистами на материале разных языков, должны базировались на одинаковых принципах. В данной статье предлагается общий подход, который может быть взят за основу.

        It is important to differ the emotional prosody and the emotive intonation within the sphere of intonation emotions expression to make the intonation emotive function study close. It is important for the phoneticians who make their researches on different languages to base on the same principles. The general approach that can serve as the basis for this type of studies is formulated in this paper.

1. Вопрос о «границах лингвистики» в области интонации эмоций остается открытым. Одни исследователи не считают сферу интонационного выражения эмоций предметом лингвистики, подчеркивая универсальность просодических коррелятов эмоций, обусловленную физиологически (Трубецкой 1960: 31). Другие полагают, что все интонационные контуры, исполь​зуемые в языке для выражения эмоций, можно и следует описывать как моди​фикации «логических» (Брызгунова 1984). Однако существует и третья точка зрения, в соответствии с которой область интонационного выражения эмоций признается неоднородной: интонационное выражение одних эмоций универ​сально, тогда как выражение других эмоций обладает языковой спецификой (Николаева 1972: 45; Светозарова 1982: 22). Считая этот подход корректным, предлагаем различное терминологическое обозначение – соответственно «эмо​циональная просодия» и «эмотивная интонация». 

Поскольку системное описание интонации эмоций возможно при условии разграничения двух классов эмоций, возникает вопрос, какую классификацию эмоций следует принять за основу – лингвис​тическую или психологическую. Полагаем, что лингвистическая классификация эмоций не может быть создана без учета основных теоретических положений психологии эмоций.

Именно такую позицию занимает Н. Д. Светозарова, формулируя общий подход к изучению эмотивной функции интонации. Различая «общее эмоцио​нальное состояние человека», например страх, горе, гнев, тоска, тревога, вос​торг, интонационное выражение которых «практически универсально», и «конкретные эмоциональные реакции», такие как недоумение, сомнение, уве​ренность, презрение, сожаление, упрек, интонационное выражение которых «обладает языковой спецификой», она называет психологический принцип классификации эмоций – степень осознанности и контролируемости – и линг​вистический – роль и место в коммуникации (Светозарова 1982: 23; 2000: 64): «Сфера эмоциональных состояний отличается в целом большей уни​вер​саль​ностью, непроизвольностью, характеризует относительно продолжи​тельные от​резки речи, может не зависеть от контекста, проявляется через об​щую окраску речи. Конкретные эмоциональные значения в большей степени обладают язы​ковой спецификой, они контролируются говорящим и в акте ком​муникации обычно являются реакцией на сообщение или ситуацию» (Светоза​рова 2000: 65). Принципиально важным в подходе Н. Д. Светозаровой является именно сочетание собственно лингвистических и психологических критериев.

2. Итак, эмоциональная просодия, в нашем понимании, характе​ризуется неконтролиру​емым, неосознанным выражением общего эмо​ци​ональ​ного состояния субъекта речи на достаточно протяженных отрезках текста. Неосознанность этого класса эмоций состоит в том, что отражение эмо​цио​нального состояния говорящего в речи не зависит от его намерения. Для сис​темного описания эмоциональной просодии необходимо сравнивать инто​нацию одного и того же текста в реали​зации одного и того диктора в разных ситуациях: в эмоционально нейтральном состоянии, в состоянии тревоги, страха, тоски, горя и др. 

Важно подчеркнуть, что изменения интонации человека, находящегося в определенном эмоциональном состоянии, охватывают все компоненты инто​нации: мелодику, интенсивность, темп и интонационный тембр (данные о том, что в некотором эмоциональном состоянии темп или общий уровень интенсив​ности не меняется, также значимы). Например, в состоянии тоски все инто​национные контуры отличаются более низким регистром, более медленным темпом, уменьшением общего уровня интенсивности, «темным» тембром.

3. Область эмотивной интонации, в соответствии с предлагаемым пони​манием, обладает языковой спецификой и образует в языке закрепленные интонационные контуры, предназначенные для выражения определенных эмо​тив​ных значений. Специфика соответствующих эмоций как контролируемых и осознанных с лингвистической точки зрения со​стоит в том, что выражение эмоции составляет доминирующую коммуникатив​ную цель высказывания гово​ря​щего. Это значит, что исследование эмотивной интонации должно прово​диться на материале не текста, а минимальной комму​никативной единицы, каковой является предложение-высказывание. 

Большинство фонетических исследований, посвященных интонации эмо​ций, основано на высказываниях, которые в грамматиках квалифицируются как «восклицательные». Однако, как справедливо подчеркивал крупнейший чешский лингвист Ф. Данеш, оценивая степень разработанности проблемы «эмоции и язык», традиционная классификация предложений по цели высказываний не является «надежной и исчерпывающей» (Daneš 1982: 93). При​чина этого, на наш взгляд, заключается в том, что предложения, квалифицируемые в грамматиках как «восклицательные», представляют собой неоднородный языковой мате​риал, который включает как эмоционально окрашенные вопросительные / побудительные / вопроси​тельные высказывания (ср., например: Почему же ты все-таки не отвечашь?; Помогите хоть кто-нибудь!; Мы не виделись целых двадцать лет!), так и высказывания, в которых выражение эмоций со​ставляет главную коммуникативную цель. В силу этого результаты оказывают​ся противоречивыми и несопоставимыми. Исследуя интонацию эмоционально окрашенных высказываний, фонетисты получают интонационный контур, в котором выражена сложная информация: не только соответствующая эмоция, но и основная коммуникативная цель, например повествование, вопрос или побуждение.

Именно поэтому в свое время нами была дана критическая оценка традиционной классификации предложений по цели высказывания и обосно​вана необходимость, во-первых, выделить эмотивные предложения-выска​зы​вания как самостоятельный коммуникативный тип, и, во-вторых, разграничить понятия «эмотивные предложения-высказывания» и «восклицательные предло​жения-высказывания», закрепив за вторым термином обозначение эмоцио​нально окрашенных вопросительных / побудительных / повествовательных пред​ложений-высказываний (см. примеры выше) и предложив термин «эмотив​ные предложения-высказывания» для обозначения тех высказываний, в ко​торых доминирующей коммуникативной задачей говорящего является не со​общение, не запрос информации, не побуждение к чему-либо собеседника, а вы​ражение говорящим эмоций, которые он непосредственно переживает в мо​мент речи, например: Тоже мне, герой!; Как я устала!; Какая она мне подруга!; Он еще и кофе попивает! и многие другие (Пиотровская 1994). На наш взгляд, для получения адекватных данных о специфике эмотивных интонационных кон​туров, обладающих языковой спецификой, не​обходимо исследовать интона​цию прежде всего эмотивных высказываний. 

Поскольку для решения проблемы, вынесенной в название данной статьи, понятие «эмотивные предложения-высказывания» является принципиально важным, назовем критерии их выделения, которые нами были сформу​ли​ро​ваны на основе теории речевых актов.

1. Эмотивные речевые акты содержат семантический компонент, отража​ющий их иллокутивную силу, – выражение, а не описание эмоций (ср. также: Wierzbicka 1980: 330–339). 

2. Для эмотивных речевых актов характерно преоб​ладание эмоцио​нальной оценки над рациональной (ср.: эмотивный речевой акт Какой ты молодец! и эмоционально окрашенный репрезентатив Ты молодец!), т. е. в эмо​тивных высказываниях не сообщается о мнении говорящего. Доказа​тельством этого является невозможность их употребления в качестве зависимой пропо​зиции при глаголе считать: Какая ты прекрасная хозяйка! – *Я считаю, какая ты прекрасная хозяйка; Она еще и сидит! – *Я считаю, что она еще и сидит.

3. Для описания иллокутивной силы эмотивных речевых актов следует использовать семантическое представление, включающее следующие компо​ненты: название определенной эмоции, причины эмоции или объекта эмоцио​нальной оцен​ки и указание на субъекта речи, например: Что за манера звонить в девять утра! – ‘Меня удивляет и возмущает привычка некоторых людей звонить в девять утра’.

Данный способ семантического представления эмотивных высказываний позволяет не только определить конкретное речевое намерение говорящего, состоящее в выражении его эмоции, но и решить вопрос о том, относится ли высказывание к классу эмотивных.

Исследование эмотивных высказываний русского языка различных струк​турных типов позволило нам определить «список» эмоций, выражение которых составляет типовое эмотивное значение: удивление, неприятное / радостное удивление, разочарование, обида, сожаление, неодобрение, упрек, презрение, высокомерие, издевка, злорадство, эмоциональное возражение, ирония и др.

4. Трудность системного описания интонации эмоций связана с вариа​тивностью просодических коррелятов одних и тех же эмоций. Однако и эта проблема разрешима, если знать причины этой вариативности.

4.1. Общими причинами, обусловливающими вариативность как в сфере эмоциональной просодии, так и в области эмотивной интонации, являются следующие: во-первых, эмоции могут различаться по степени интенсивности; во-вторых, человек может переживать сложные эмоции, в том числе амбивалентные (Рубинштейн 1999: 553). Слож​ные эмоции, по нашим данным, широко представлены в семантике эмотивных высказываний. 

4.2. Дополнительными причинами, обусловливающими вариативность в области эмоциональной просодии, является различная эмоциональность людей. Так, крупнейший отечественный психолог С. Л. Рубинштейн подчеркивал не​об​ходимость различать три эмоциональных типа личности: собственно эмо​цио​нальные, сентиментальные и страстные натуры (там же: 584). Таким образом, перспектива исследования эмоциональной просодии может быть свя​зана с выявлением особенностей просодических коррелятов сходных эмоцио​наль​ных состояний в речи разных эмоциональных типов личности. 

4.3. Специфическими причинами, обусловливающими вариативность в области эмотивной интонации, по данным нашего исследования, являются следующие. Во-первых, одна и та же эмоция может иметь различную моти​ви​ровку. Покажем это на примере трех эмотивных высказываний русского языка с доминирующим эмотивным компонентов значения ‘выражение прене​бре​жения’: (1) Вот так герой! – ‘Настоящие герои так не поступают’; (2) По​думаешь, герой! – ‘Некое лицо действительно герой, но я это не считаю важ​ным’; (3) Да какой ты (он, она) ‘Некое лицо вовсе не герой, хотя кто-то так считает’ (подробнее см.: Пиотровская 1994: 95–107). Во-вторых, сходные эмоции могут выражаться разными интонационными средствами в зависимости от типа синтаксической модели эмотивных выска​зываний. Наиболее ярко это проявляется при сравнении интонации эмотивных высказываний с место​именно-вопросительными и местоименно-указательными словами. Например, высказывания Что за история? и Вот так встреча! – при выражении удивления – или высказывания Что за край! и Вот так коробоч​ки! – при выражении восхищения – оформляются разными интонационными контурами (см. также: Пиотровская 2002). Этим объясняется наличие в инто​национной системе конкретного национального языка синонимичных эмотивных интона​ци​онных контуров. 

5. Итак, для корректного исследования эмотивной функции интонации в сфере интонационного выражения эмоций необ​ходимо различать эмоцио​нальную просодию и эмотивную интонацию. Эмоциональная просодия – это область выражения неконтролируемого, неосознаваемого общего эмоцио​нального состояния субъекта речи. Сфера функционирования эмоциональной просодии – текст. Эмотивная интонация – это область выражения тех эмоций, которые могут составлять эмотивное значение различных языковых единиц. Сфера функционирования эмотивной просодии – высказывания, но не любые, а прежде всего эмотивные, т. е. высказывания, реализующиеся как эмотивный речевой акт, доминирующей иллокутивной силой которого является выражение эмоций говорящего, испытываемых им в момент речи. 

Тем не менее, мы осознаем, в естественном языке неизбежно существует «переходная зона», относительно которой объективно трудно разграничить эмотивную интонация и эмоциональную просодию. Примером этого может служить интонация некоторых эмоционально окрашенных выска​зываний русского языка (см., например: Пиотровская 2000). Однако наличие пере​ходных явлений не означает невозможность разграничить два принципиально разных феномена. Полагаем, что корректное моделирование речевой дея​тельности в аспекте эмотивной функции интонации, осуществляемое с целью сравнения результатов экспериментально-фонетических исследований, и долж​но основываться на понимании разной природы эмоциональной просодии и эмотивной интонации. Решение названной проблемы в соответствии с за​дачами срав​нительно-сопоставительного языкознания возможно, по нашему убеж​де​нию, только при наличии сопоставимых данных. А для этого необ​хо​димо, чтобы исследования, выполняемые разными фонетистами на материале разных языков, базировались на одинаковых принципах. В данной статье предлагается общий подход, который может быть взят за основу.
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ПРОБЛЕМА СООТНОШЕНИЯ ЗНАЧЕНИЯ И ПОНЯТИЯ

И ВОПРОСЫ СИНОНИМИИ

В.Г. Семенова 

Таганрогский государственный педагогический институт

Россия,  г. Таганрог
Данная статья посвящена проблеме соотношения значения и понятия и связанным с ними вопросам синонимии.
This article is devoted to a problem of a correlation of meaning and concept and the questions connected with them of synonyms.
Проблема синонима – одна из старейших в филологической науке. Человеческая мысль интересуется ею около двадцати четырех столетий – начиная с софиста Продика, учителя Сократа, и кончая лингвистами наших дней. Несмотря на многовековую историю изучения, большинство лингвистов  вынуждены признать явление синонимии одним из наименее разработанных в современной семасиологии. Многие ученые (А.Н. Гвоздев, А.Б. Шапиро и др.) синонимами считают слова, обозначающие одно и то же понятие. Остановимся на анализе этого определения более подробно.

Одной из важнейших проблем, которая затрагивалась в процессе рассмотрения понятия, является проблема соотношения понятия и значения. В этой связи отметим несколько специфических аспектов этой проблемы. 

В лингвистической литературе понятие и значение нередко отождествляются. По-видимому, одно из важных объективных условий их отождествления заключается в том, что, как пишет В.М. Солнцев, “общим для этих двух категорий является то, что обе эти категории суть отражательные категории” [Солнцев, 111]. Вместе с тем, полагаем,  ссылка на то, что понятие и значение – это специфические формы отражения, еще не решает проблемы, ибо она как раз в том и состоит, чтобы объяснить, в чем именно заключается специфичность данных форм отражения. И если для обозначения какого-либо явления употребляются разные термины, следует, что они фиксируют в нем какие-то специфические, чем-то отличающиеся друг от друга стороны. Всякое различение имеет свое (пусть не всегда осознанное) основание. В силу этого положение о полной тождественности значения и понятия не может быть научно оправданным. 

Нетрудно убедиться в том, что большинство лингвистов видят выход из создавшегося положения в разграничении значения и понятия. Так, В.М. Солнцев отмечает: “Различие между понятием и значением в том, что значение есть «упрощенное понятие», есть с т а б и л ь н о е  в  п о н я т и и, тот минимум признаков понятия, который закрепляется за знаком языка и который необходим, чтобы данный знак приобрел общественную значимость” [Солнцев, 111]. Ю.С. Степанов полагает, что в отдельных терминах значение сливается с понятием, но в большинстве случаев они не совпадают. Это рассуждение основано на том, что “появление понятий связано с научным познанием действительности, словами же обозначается все то, что важно и в научной, и в обиходной жизни людей” [Степанов, 149]. В рамках этой концепции понятие определяется двояко. В широком смысле «понятие» – это обобщенное, абстрактное знание о действительности, в узком смысле – только совокупность существенных признаков, знание научное. При первом понимании значение слова равно понятию, при втором – нет. Опираясь на высказывания А.А. Потебни, Л.А. Новиков исходит из того, что “один и тот же феномен (значение) рассматривается с разных сторон (т.е. соответственно под углом зрения языкового и мыслительного процессов) и с различной степенью «глубины»” [Новиков, 38]. В результате этого значение слова, по А.А. Потебне, представляет собой “две различные вещи, из коих одну, подлежащую ведению языкознания, назовем ближайшим, другую, составляющую предмет других наук,– дальнейшим значением слова”  [цит. по: Новиков, 7-8]. При таком подходе есть основание говорить о том, что понятие шире значения.

 Содержание понятия, по О.С. Ахмановой, раскрывается как то, что “обладает трехсторонней обусловленностью: а) как продукт познания оно представляет общее в предмете познания; б) как идеальное образование понятие не существует вне слова; в) содержание понятия (результаты отражения) модифицируется и совершенствуется его отношениями с другими понятиями, т. е. той системой понятий, в которую входит данное отдельное понятие” [цит. по: Алефиренко, 49]. Именно так понимает сущность понятия и Э.М. Ахунзянов, полагающий, что содержание понятия, как правило, шире  лексического значения слова. Характерным свидетельством этого он считает наличие в языке синонимов типа сказать, произнести, проговорить, промолвить, проронить, изречь. В этом синонимическом ряду, по мнению Э.М. Ахунзянова, “одно и то же понятие выражается разными словами” [Ахунзянов, 107], следовательно, “понятие, не совпадая по объему со значением, не может найти полного своего воплощения в слове” [Ахунзянов , 107]. Считаем, что приведенный Э.М. Ахунзяновым пример едва ли может здесь что-либо прояснить.

Иную точку зрения на природу значения и понятия развивает Н.Ф. Алефиренко. Во-первых, по его мнению, “в языке находят выражение не только результаты понятийного отражения, но и сложное многообразие психики – внутренний мир переживаний человека, размышлений, ценностных суждений” [Алефиренко, 49]. Во-вторых, “грамматически оформленное слово не просто обозначает понятие, но и совершенствует его, поскольку посредством слова выражаемое понятие вступает в различные связи и отношения в рамках той или иной системы понятий, представленной в языке соответствующими семантическими полями и ЛСГ” [Алефиренко, 50]. В-третьих, “в языковых значениях фиксируются понятия, характеризующиеся различной степенью абстракции” [Алефиренко, 50]. В соответствии с этим Н.Ф. Алефиренко делит понятия на наивные и научные. Все высказанные им соображения на этот счет приводят его к выводу о том, что значение слова шире понятия, поскольку оно “пропускает отраженную совокупность обобщенных признаков именуемого объекта через призму конкретной национально-языковой системы” [Алефиренко, 51]. 

В последнее время получает распространение такая трактовка понятия и значения, согласно которой “если понятие – это полное (на данном уровне познания) отражение в сознании признаков и свойств некоторой категории объектов или явлений действительности, то языковое значение фиксирует лишь их различительные черты” [Кобозева, 47]. В то же время значение “включает в себя не только признаки соответствующего «наивного» понятия, но и другие типы информации (денотативную, прагматическую и синтаксическую)” [Кобозева, 48].
Для того, чтобы установить факт синонимичности близких по значению слов, Л.П. Неманежина предлагает “логически выделить в значении этих слов ту часть, которая соотносится с понятием” [Неманежина, 186], т.е. выделить основные, существенные признаки у предмета или явления. С.Г. Бережан в этой связи пишет, что против этого положения возможно возражение, так как в данной ситуации “приходится определять, одно ли и то же или разные понятия лежат в основе значений близких в семантическом отношении слов” [Бережан, 39], а эта задача чрезвычайно сложна. А если следовать точке зрения Ю.С. Степанова, то “для вещей, не бывших предметом научного изучения, нет понятий. Слово стол имеет общее, всем известное значение, но определить «понятие стола» очень трудно” [Степанов, 149]. Исходя из этого, нам нужно было бы исследовать столы путем выявления их существенных (обязательно отличительных) признаков. «Существенное-несущественное» – важные категории материалистической диалектики. В свете сказанного, рассмотрим, что же подразумевается под понятием «существенные» признаки. И.Ф. Лукьянов пишет: “Все признаки, столь важные для предмета, что без них предмет как таковой существовать не может, относят к существенным…” [Лукьянов, 133]. Поэтому при определении природной сущности предмета, т.е. сущности, раскрывающей предмет познания таким, каков он есть независимо от человека, существенные признаки заключаются в том, что они должны определять природу развития предмета, безотносительно к тому, какое значение имеет этот признак для других предметов. Так, например, самая глубокая сущность предмета, который называется кислород, заключается в его внутреннем строении или структуре в том, что молекула кислорода в свободном виде встречается в виде двух модификаций, состоящей либо из двух атомов (О2 – «обычный» кислород), либо из трех атомов (О3 – озон). Значит, при определении функциональной, или социальной, сущности предмета существенные признаки связываются с его важностью, значимостью для удовлетворения тех или иных потребностей человека. Например, за счет биологического окисления различных веществ кислорода растения и животные получают необходимую для жизни энергию. Исходя из изложенного, полагаем, что необходимо различать по крайней мере две трактовки понятия в зависимости от того, что именно выясняется. 

Итак, нередко весьма сложный характер соотношения не дает оснований рассматривать понятие и значение как нечто независимое или считать, что те или иные признаки, базирующиеся на ошибочном понимании сущностных характеристик, могут тем не менее быть оправданы ввиду их мнимой практической эффективности. С нашей точки зрения, понятие и значение, будучи теснейшим образом взаимосвязанными в самой своей основе, обозначают вместе с тем строго специфические для каждой из них стороны объективной реальности. Между понятием и значением существуют определенные и нередко весьма существенные различия хотя бы уже потому, что значение и понятие – ментальные феномены и “в мышлении и языке имеют свою специфику, складываются под разными углами зрения, существуют в различных, хотя и соотнесенных, системах, характеризуются различной «глубиной» проникновения в отображаемые объекты” [Новиков, 38]. Хотя соотношение этих понятий понимается по-разному, сближение позиций можно отметить в том, что указанные два феномена неизменно изучаются по их связям не только с мышлением, но и с языком, и они, “будучи отражением основных закономерностей объективной действительности, обнаруживают тесную взаимосвязь друг с другом, что является отражением взаимосвязи всех явлений объективной действительности” [Панфилов, 199], поэтому значение и понятие “есть итог и вместе с тем орудие познавательной деятельности человека” [Борисов, 172]. Считаем, что необходимы дальнейшие исследования, которые бы более конкретно показали соотношение понятия и значения.

На наш взгляд, при установлении отношений между словами, объединенными тождеством понятия, должны учитываться как экстралингвистические факторы, так и собственно языковые особенности лексических значений. Поэтому в традиционном понимании синонимов как слов, близких или тождественных по значению, наиболее принятой является точка зрения, рассматривающая синонимы как слова, обозначающие одно и то же понятие, тождественные или близкие по значению.
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ГЛАГОЛЫ РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСИТИ ПЕРЕДАТЬ И ПЕРЕДАВАТЬ В СЛОВАРЯХ РУССКОГО ЯЗЫКА И ПРОИЗВЕДЕНИЯХ Ф.М. ДОСТОЕВСКОГО
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Доклад посвящен исследованию особенностей употребления глаголов речевой деятельности передать и передавать в произведениях Ф.М. Достоевского. Анализ семантики языковых единиц и особенностей их использования в произведениях отдельных авторов может рассматриваться как средство извлечения информации о культурном опыте носителей языка, заключенной в слове.

This paper is devoted to investigation of some characteristic features of the usage of the verbs of speech activity передать and передавать in the works by F.M. Dostoevsky. Semantic analysis of words and characteristic features of their usage in some authors’ works can be viewed as a means of extracting information about the cultural experience of the speakers that words contain.

Семантика языка сегодня считается источником получения представления о культурной информации, содержащейся в сознании его носителей. Помимо этого в русском языке имеются такие слова, которые по разным причинам широко используются в языке отдельных авторов. С этих позиций особый интерес представляют наблюдения над особенностями употребления глаголов речи в произведениях Ф.М. Достоевского. Убедительно доказано, что стиль Ф.М. Достоевского диалогичен. Но диалог, как правило, имеет продолжение. В события втягиваются все новые и новые персоналии, они становятся участниками этих диалогов, т.е. один диалог распадается на множество других благодаря тому, что к нему подключаются новые персонажи. Одним из средств соединения множества диалогов является использование глаголов речи. И видное место среди них занимают глаголы передать, передавать. Так, по нашим наблюдениям, в «Братьях Карамазовых» этот глагол употребляется 95 раз (из них 72 раза как глагол речи), а в «Преступлении и наказании» – 37 раз (из них 28 – как глагол речи).

Надо сказать, что Ф.М. Достоевский использует все значения глагола передать, отмеченные словарями русского языка XIX – XX вв. Чем интересен этот глагол? В нем совмещены значения разных видов человеческой деятельности: интеллектуальной и физической. Так, например, В.И. Даль на первое место ставит значение, связанное с физической деятельностью «подавать из рук в руки», на втором указывается значение отношения «изменение адресата собственности, власти»: передавать кому имение, передать власть, право. И только на третьем месте – значение речевой деятельности: «наушничать, пересказывать, сплетничать или вообще передать чужие речи, слова, пересказать» [1]. В «Словаре современного русского литературного языка» в 17-ти томах речевое значение «сообщить, делать известным другому что-либо», как и у Даля, указывается после других значений [2]. 

Заметим, что в выражении речевого значения чаще всего участвуют три субъекта: говорящий что-либо – передающий сказанное (посредник) – получатель информации. И здесь очень многое зависит от посредника: в какой форме и какую именно информацию он передал получателю. Оттого, в какой форме передана та или иная информация, проявляются дополнительные значения: «довести до сведения по чьему-либо приказанию, просьбе»; «изложить, сформулировать»; «изобразить, воспроизвести», «перевести на другой язык» и др. В зависимости от содержания переданной информации (а оно часто сопровождается и спецификой формальных средств выражения) реализуются негативно-оценочные значения типа «наушничать», «сплетничать». Но глаголы передать, передавать могут участвовать и в такой речевой ситуации, когда посредник устранен, он не нужен, тогда эти глаголы вступают в другие синонимические ряды, образуют другие синтаксические конструкции. Вначале рассмотрим семантику тех глаголов, которые употребляются в синтаксических конструкциях с тремя известными субъектами. Они у Ф.М. Достоевского обычно названы по имени (или ясны из контекста в случае повествования от первого лица). Здесь на первое место выходят два значения: «довести до сведения по чьему-либо приказанию, просьбе, повторяя сказанные слова» и «сообщить, сделать известным другому», включая передать в синонимический ряд глаголов сообщить, изложить. 

Поскольку объектом деятельности в нашем случае является нечто передаваемое, т.е. само сообщение, мы можем говорить о его первичности/вторичности. В случае с тремя известными субъектами передать указывает на вторичность сообщения, например: «У меня в К--ской губернии адвокат есть знакомый-с, с детства приятель-с, передавали мне чрез верного человека, что если приеду, то он мне у себя на конторе место письмоводителя будто бы даст-с, так ведь кто его знает может и даст...» [3]; «Передайте, Родион Романович, вашей сестрице, что в завещании Марфы Петровны она упомянута в трех тысячах.» [4] и т.д.

Объект деятельности (т.е. сообщение) также может быть охарактеризован с точки зрения временной отнесенности его содержания. События, о которых идет речь в сообщении, могут происходить до, во время или после осуществления речевой деятельности. Большинство употреблений передать сообщают о том, что произошло до момента речевой деятельности, например: «<…> [Дмитрий] еще велел передать Катерине Ивановне и только что происшедшую у отца сцену.» [3]; «Ну-с, так вы и передайте Авдотье Романовне, что ее десять тысяч я вот так и употребил.» [4] и т.д. 

Отмечены употребления, указывающие на временное совпадение содержащихся в сообщении фактов и процесса речевой деятельности, например: «[Алеша] Передал только накануне назначенного дня чрез одного знакомого брату Дмитрию, что очень любит его и ждет от него исполнения обещанного.» [3] и др.

Другие употребления рассматриваемых глаголов указывают на то, что содержащиеся в сообщении факты могут иметь место после осуществления речевой деятельности, например: «<…>в оба эти раза Красоткин ответил уже самым нетерпеливым и резким отказом, передав Алеше, что, если тот придет за ним сам, то он за это никогда не пойдет к Илюше, и чтоб ему больше не надоедали.» [3]; «<…>Петр Петрович приказывал передать, что он прибудет к нам сюда сам сегодня поутру.» [4] и т.д. 

Еще одной характеристикой объекта деятельности выступает степень точности сообщения, в которой может проявляться также и субъективность передающего, т.е. в определенных контекстах степень точности сообщения может характеризовать как субъект (указывать на его состояние, способности и т.д.), так и объект деятельности. Можно выделить указание на точность, подробность сообщения: «<…>он [Дмитрий] велел именно, чтоб я передал это слово: "кланяться".» [3]; «Так-таки и передайте: Аркадий, дескать, Иванович Свидригайлов кланяется.» [4] и т.д. Иногда передать, передавать выражают неточное, неполное сообщение: «Обе [Авдотья Романовна и Пульхерия Александровна] уже были предуведомлены о ссоре Настасьей, насколько та могла понять и передать, и исстрадались в недоумении и ожидании.» [4]; «<…> Раскольников передал (довольно сухо) разговор свой с Свидригайловым, пропустив о призраках Марфы Петровны, чтобы не вдаваться в излишнюю материю <…>» [4] и т.д.

Процесс сообщения, изложения чьих-либо слов предполагает не только устное общение, но и использование письменной речи: «<…>в каких именно терминах передали вы слова мои в вашем письме к Родиону Романовичу? – Я не помню, – сбилась Пульхерия Александровна, – а передала, как сама поняла.» [4]. Отметим, что передать в значении «изложить» употребляется у Ф.М. Достоевского в тех случаях, когда необходима известная точность, сохранение тех или иных особенностей сказанного.

В процессе речевой деятельности с тремя известными субъектами передать, передавать могут также выступать синонимами глаголов донести, сообщить (с целью очернить, опорочить и т.д.): «А ведь она [Катерина Ивановна] знает, что я про нее сказал тогда в Мокром, что она: "великого гнева" женщина! Передали.» [3]; «О сем [о совете отца Зосимы одному из иноков] многие тогда соблазнялись и говорили меж собой, покивая главами, – пуще же всех отец Ферапонт, которому тотчас же тогда поспешили передать некоторые хулители о сем "необычайном" в таком особливом случае распоряжении старца.» [3]. В этих случаях передать, передавать проявляют резкую отрицательную оценочность. 

Интересными представляются те случаи употребления передать, где этот глагол выступает синонимом повторить, пересказать: «<…> она [Lise] мне наговорила по этому поводу что-то такое оригинальное, что я решительно не возьмусь передать.» [3]; «Он [Иван Федорович] передал ей весь свой разговор со Смердяковым, весь до черточки.» [3]; «Я не передаю всех вопросов и в точности всех ее ответов <…>» [3]; «Ну веришь иль не веришь, Зосимов, этот вопрос был предложен, и буквально в таких выражениях, я положительно знаю, мне верно передали!» [4]; «Он сам [Раскольников] это все передавал слово в слово Софье Семеновне <…>» [4].

В текстах Ф.М. Достоевского представлены такие речевые ситуации, когда посредник устранен, он не нужен, когда глаголы передать, передавать именуют процесс непосредственного общения и выступают синонимами глаголов говорить, рассказать, пересказать, выразить, изобразить, воспроизвести. В таких ситуациях проявляется первичность сообщения: «Ясно, точно, как бы отчеканивая, передал он [Митя] о чувствах, волновавших его в те мгновения в саду, когда ему так ужасно хотелось узнать: у отца ли Грушенька или нет?» [3]; «Она [Марья Кондратьевна] была как помешанная, передавал Алеша, и вся дрожала как лист.» [3] и т.д.

Необходимо отметить, что выявленные характеристики рассматриваемой деятельности, ее субъектов и объектов практически никогда не встречаются единично, а представляют собой сложный многоаспектный комплекс, дающий максимально возможное представление о процессе ее протекания. Наблюдения над глаголом передать в текстах Ф.М. Достоевского позволяют заключить, что этот глагол в определенных контекстах может значительно расширять свою семантику и вступать в синонимические отношения с различными глаголами речевой деятельности.
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Особенности создания речевой партитуры телевизионного постановочного дискурса
Н. В. Суленева

Челябинская государственная академия культуры и искусства,

Россия,  г. Челябинск

    Статья посвящена проблеме создания речевой партитуры телевизионного постановочного дискурса. Рассматриваются объективные предпосылки деконструкции художественного текста, дающие возможность поливариантной организации ритмической, звуковой и психологической основы речевой партитуры телевизионного постановочного дискурса.

      This article is devoted to the problem of the score speech to television stage discourse. Here is considered the objective premises of deconstruction of the artistic text, which gives the opportunity to the polyvariant organization of rhythmical, sound and psychological foundation of score speech to television stage discourse.

        Безусловно, каждая творческая личность стремиться к своей энтелехии, то есть к самоосуществлению, свершению, реализации своей цели, что находит выражение в единстве материальной, формальной, действующей и целевой причин. Телеологический аспект режиссерской деятельности при создании речевой партитуры « ТВ постановочного дискурса» выражается в нелинейной интерпретации литературного источника. Телеологическое осмысление текста выявляет онтологическую реальность слова, дает ему, по определению С. Н. Булгакова, «первородящую энергию», ориентирует мысль и слово на эфирное пространство, на телеаудиторию. Доминантой речевой партитуры «ТВ постановочного дискурса» становится его коммуникативный аспект, его направленность на взаимодействие с телезрителем. 
        Ведя разговор о специфике работы режиссера над речевой партитурой «ТВ постановочного дискурса», необходимо осветить проблему его коммуникативной функции, основания для которого дают исследования ученых-лингвистов о конструкциях художественного текста (Л. Г. Бабенко, Ю. В. Казарин, Е. А. Яковлева и др.). Коммуникативная организация речевой партитуры «ТВ постановочного дискурса» проявляется в определении общественно-коммуникативного контекста. Коммуникативные регистры реализуются  телережиссером в отдельных предложениях художественного текста, его фрагментах или целых блоках и способствуют, что особенно важно для нашего исследования, созданию диалога со зрителем и переводят письменную речь в устную разговорную.

           Одна из особенностей работы над речевой партитурой «ТВ постановочного дискурса» заключается в определении в художественном тексте репродуцированных (средствами языка) фрагментов, событий действительности, выполняющих функцию коммуникации с помощью блоков «репродуктивного регистра»
. Обилием коммуникативных регистров насыщены философские сказки, этюды. Информативная насыщенность данных текстов провоцирует телевизионного режиссера на создание в партитуре видеорепродуктивных регистров, реконструирующих события мест авторской недоговоренности.

           Репродуктивные регистры речевой партитуры «ТВ постановочного дискурса» могут быть и иллюстративны, но в соединении с телеологическим восприятием текста, способствуют созданию киноленты видений экранной версии художественного текста.

           Коммуникативная функция блоков информативного регистра художественного текста состоит в сообщении познавательных, квалификативных сведениях о свойствах и связях предметов, явлений, абстрактных понятий. Информативный регистр художественного текста в сумме с репортажным характером, присущим поэтике телевизионных программ, задают актуализацию речевой партитуре «ТВ постановочного дискурса».

        Будучи людьми творческими, телережиссеры подчас интерпретируют текст до неузнаваемости. В такой речевой партитуре «ТВ постановочного дискурса» возникают, ассоциированные режиссером, интертексты, не имеющие никакого отношения к литературному источнику. В данном контекст необходимо обратить внимание на «коммуникативную функцию реактивного блока»
 художественного текста.

Априори собственному отношению к событийному ряду произведения, телережиссеру необходимо выявить текстовые регистры, отражающие реакцию автора, эмоциональную, ментальную реакцию автора, осознанную или автоматическую, на жизненную ситуацию. Реактивная функция речевой партитуры «ТВ постановочного дискурса» задает атмосферу, монтажный ход будущей экранной версии художественного произведения, интеллигентно идентифицируя автора.

         Хотелось бы обратить внимание на тот факт, что при интерпретации текста может возникнуть непримиримое противоречие между телеологической свободой телережиссера и профессиональной необходимостью, продиктованной спецификой телевидения, задающей экранный образ литературного произведения. Здесь необходимо сослаться на методику обучения ТВ режиссеров В. Меллером, который считает одним из важнейших моментов телевизионной экранизации литературы – определение «проходных эпизодов текста». 

Реконструкция событий, не вошедших в текст, фундируется на индивидуализированном понимании телережиссером не только текста, но и бытия, оно находится между восприятием и понятием, фрэймом которых является творческая цель.

           Обсуждая проблему коннотативной функции речевой партитуры «ТВ постановочного дискурса» необходимо проанализировать понятие, которое является спецификой работы режиссера - «эмоциональный монтаж» телевизионных художественных программ. «Эмоциональный монтаж» трактуется В. Меллером как «запланированная реакция телезрителя на каждый эпизод текста»
. Конструирование «ТВ постановочного дискурса» организует своего «потребителя» путем проявления определенного отношения к отображаемым в тексте явлениям. Образуются связки между «устойчивыми эмоциональными отношениями», выработанными жизненным опытом зрителя, с конкретным материалом

повествования. Идя к цели через эмотивный фактор, телережиссер прогнозирует реакцию аудитории. 

           Контрапунктический монтаж эмоциональных доминант в «ТВ постановочном дискурсе» напрямую зависит от индивидуальных чувствований телережиссера, о которых немецкий философ Р. Штайнер пишет как о «средствах, через которые понятия приобретают конкретную жизнь»
.

           Сумму того, что может составить представления телережиссера, возникающие вследствие целеполагания, можно назвать профессиональным и жизненным опытом. Присущий поэтике телевидения стиль прямого отражения жизненных событий проявляется в работе режиссеров ТВ художественных программ в искусстве наблюдения за жизнью, что придает «ТВ постановочному дискурсу» документальную стилистику.

        У каждого режиссера телевизионных художественных программ есть своя собственная жизненная и профессиональная  позиция, с которой он рассматривает текст. Эта особая определенность есть следствие его позиции в мире, той восприятийной сферы, которая непосредственно смыкается с осознанием произведения и проецируется на создание речевой партитуры «ТВ постановочного дискурса».

Сравнение модели явления, данной литератором, с жизненным явлением и определение, на основании этого сравнения, своей режиссерской позиции, приводит к тем культурным схемам в «ТВ постановочном дискурсе», которые можно назвать конвенциональными. Конвенция обеспечивает возможность взаимопонимания между отправителем сообщения (режиссер телевизионных художественных программ) и получателем (телезрителем).

          Существующие типы телевизионных конвенций, думается, в той или иной степени применимы и к речевой партитуре «ТВ постановочного дискурса»:

           - независимые конвенции (явные и скрытые);

           - служебные конвенции. 

           К независимым типам конвенции можно отнести тот «ТВ постановочный дискурс», в котором «нет жесткого соответствия воспроизводимой реальности, а доминируют формы условности, которые сложились в культуре независимо от телевидения»
.

           В скрытых, коммуфлированных конвенциях затушевывается искусственность факта, чтобы убедить зрителя в аутентичности разворачивающихся событий.  «Клиширование» жизни достигается через «синхронизацию повествования с развитием действительных событий, используется монтаж-наблюдение»
. В явных, декларируемых, независимых конвенциях на первый план выносится само произведение, ситуация показа специально для телезрителя – обнажается (телевизионный поэтический театр).

           Считается, что в художественном тексте все зависит от его характера: явные конвенции приближаются к типу театрального зрелища, а скрытые – к кинематографу, в связи с чем ряд авторов (В. И. Михалкович, Р. Копылова, А. Л. Сокольская, Т. А. Марченко и др.) говорят о существовании театральной и кинематографической формулы ТВ художественного произведения.

           Думается, что конструкции «ТВ постановочного дискурса» могут подчиняться и служебным конвенциям, когда интерпретация текста подчиняется его логике, носит «обслуживающий», по отношению к

 литературному источнику, характер. К примеру интерпретация сюжетных стихов, философских сказок, философской прозы и др..

           Модальность эмотивного пространства речевой партитуры «ТВ постановочного дискурса», о которой говорилось выше, может привести к разрушению фатической функции телекоммуникации. Бинарность эмотивного содержания речевой партитуры «ТВ постановочного дискурса» (в фрэйме экранная версия – телезритель) зиждется на трансактном анализе прогнозируемой режиссером телекоммуникации. Трансактный анализ проецирует кодовые репертуары речевой партитуры «ТВ постановочного дискурса» на фигуру гипотетического телеадресата. В противном случае, когда код получателя полностью рассогласован с кодом речевой партитуры, никакое сообщение невозможно. Если же знаковая последовательность в «ТВ постановочном дискурсе» успешно декодируется рядом телезрителей, то в результате и возникает со-общение.

           Трансактный анализ способствует верному осознанию собственного «Я» телережиссером, а затем и выбору необходимого статуса партнера по общению – телезрителя. Выбор Эго-состояния телезрителя и Эго-состояния адресанта строится, как утверждает американский ученый Э.Берн, из определения категорий Эго- состояний. Исходя из исследований Р. Шмидта, Э. Берна и др. следует, что Взрослое «Я» направлено на объективную оценку реальности, общее поведение участников коммуникации отличается раскрепощенностью, внимательным, заинтересованным отношением адресанта к адресату.

           Состояние «Я-родитель» несет в себе элемент критики по отношению к адресату. Адресант в данном Эго-состоянии претендует на лидерство, на опеку адресата, на право самостоятельно, не советуясь, решать многие проблемы и впрямую, с элементами назидания, воспитывать телезрителя.

           И, наконец, состояние «Я-ребенок» - это субъективная оценка ситуации и адресата. Адресант находится либо в шаловливом, либо в бунтарском состоянии, не очень заботится о реакции окружающих и стремится всем нравиться. Каждое Эго-состояние адресанта имеет преимущество, важно точно задать Эго-состояние телезрителя и выстраивать речевую партитуру «ТВ постановочного дискурса», подстраиваясь под транслируемый трансакт, свободно распоряжаясь и Эго-состоянием отправителя.

           Необходимо напомнить, что трансактный анализ, как «единица общения… складывается из раздражения, называемого стимулом (С), …и реакции (Р) между двумя определенными Эго-состояниями»
. Однако при создании речевой партитуры «ТВ постановочного дискурса» телережиссер может только конструировать трансакт и предполагать реакцию телезрителя. Соответственно, беря во внимание специфику телевизионного общения, режиссеру необходимо использовать часть трансакта, складывающегося из раздражения, называемого стимулом (С) и прогнозировать реакцию гипотетической телеаудитории (Р) на заложенный трансакт в речевой партитуре «ТВ постановочного дискурса».

           Данная схема показывает, что создаваемый взаимодействием (С) и (Р) коммуникативный аспект трансактного анализа реализуеся в работе телережиссера над речевой партитурой «ТВ постановочного дискурса». Конструкция способствует созданию «маски» исполнителя, эффективности работы над воплощением художественного произведения (о чем будет сказано в дальнейшем), достаточно точно прогнозирует взаимодействие с потенциальным телезрителем.

           Говоря о необходимости ведения в работу над речевой партитурой «ТВ постановочного дискурса» трансактного анализа, следует оговориться, создание речевой партитуры «ТВ постановочного дискурса» процесс ответственный и кропотливый. Речевая партитура позволяет
 телережиссеру реконструировать художественный текст в соответствие со спецификой телевидения, прогнозировать реакцию телезрителя, дает повод для визуальной и вербальной инерпретации текста.

           Трансактный анализ проецирует кодовые репертуары «ТВ постановочного дискурса» на фигуру гипотетического телеадресата, способствует созданию образа исполнителя, вариативности возможных комбинаций  речевого взаимодействия, перекодирует письменную речь в устную разговорную.

           Схема речевой партитуры «ТВ постановочного дискурса», где обозначены логика взаимодействия с телеаудиторией, межличностные отношения между адресатом и адресантом, координирует взаимодействие между интерпретатором художественного произведения (телережиссером) и звучащей речью исполнителя, оставляет за последним право герменевтической свободы. 

Наталья Васильевна Суленева, к.пед.н., доцент

E-mail:tf3@chgaki.ru
 ИССЛЕДОВАНИЕ МЫСЛЕННОГО ОБРАЗА ЮМОРИСТИЧЕСКОЙ СИТУАЦИИ

М.Ю. Хахалина

Курский государственный университет

Россия, г. Курск
Данная статья посвящена обсуждению организации и некоторых результатов эксперимента, направленного на изучение психолингвистических механизмов, лежащих в основе понимания и восприятия английской шутки.

 The article is devoted to the questions of organization and analyzing the results of the experiment that was aimed at revealing psycholinguistic mechanisms of perception and understanding on the bases of the English humour.

Исследование механизмов восприятия и понимания юмора предоставляет обширное поле для исследователя в плане выбора методов изучения данных феноменов. Нами был сделан выбор в пользу наиболее новых и интересных, по нашему убеждению, способов изучения рассматриваемых проблем. В рамках начального этапа описываемого кросс-культурного исследования нами были проведены пилотажные эксперименты по выявлению особенностей восприятия и оценивания юмора носителями русского языка. Данные эксперименты носили пробный, разведывательный характер и позволили нам четко обозначить цели и методы основного экспериментального исследования. Результаты проведенных ранее экспериментов, а также наше понимание юмора и классификации юмористических единиц, изложены в наших публикациях: [Хахалина 2006, 2007].
При выборе способа исследования восприятия английской шутки, проанализировав спорные моменты, выявленные в ходе пилотажных экспериментов, нами был выбран эксперимент по моделированию образа ситуаций, предложенных в текстах шуток; при этом мы руководствовались следующими критериями:

1. доступность проведения эксперимента в условиях аудиторий носителей разных лингвокультур;

2. актуальность экспериментов данного рода;

3. возможность сбора обширного материала для анализа, получаемого в итоге данного экспериментального исследования.

Проведенное нами исследование  базировалось на комплексном теоретическом подходе к изучаемому феномену восприятия в общем понимании данного слова и к восприятию юмора, в частности.

Методику моделирования образа ситуации мы рассматриваем согласно взглядам Р. Гиббса  и Дж. О’Браина [Gibbs & O’Brien 1990], которые занимались изучением образа («embodiment») метафор и идиом и зависимости получаемого зрительного образа от личностных и социальных характеристик респондента.
На первых этапах нами были отобраны десять шуток, которые были использованы в пилотажных экспериментах. Затем, мы проанализировали результаты и выбрали три шутки, отвечающие всем требованиям и вызывающие воссоздание более «объемного»  мысленного образа у испытуемых.  

В предпринятом нами исследовании в фокусе внимания находится процесс создания мысленного зрительного образа на основе прочитанных шуток, причем в большинстве случаев такой образ выходит далеко за рамки представленной в тексте шутки информации, что свидетельствует о манипулировании когнитивными структурами, активированными представленными текстами. 
К каждому тексту был разработан комплекс вопросов, посредством которых возможна апелляция к конкретным аспектам создаваемого испытуемыми мысленного образа ситуации. 

Русские испытуемые были выбраны таким образом, чтобы уровень их владения английским языком не препятствовал пониманию и адекватному реагированию на предложенные шутки.

В качестве примера приведем одну из шуток, использованную нами в описываемом эксперименте и соответствующие ей вопросы.
I.- Hey, man, buy some flowers for your girl-friend – I’m freezing here...

- How much are they?

- One hundred each. 

- You should dress warmer…
1. What season is it?

2. How old is the man, who is being offered the flowers?

3. What is he wearing?

4. What flowers are offered to the man and what colour are they?

5. Is the man walking alone or with somebody else?

6. Who is selling the flowers: a man or a woman?

7. How old is the seller?

8. How is he or she dressed?

9. Where are the flowers put up for sale?

           10. How many flowers are on sale?

           11. Where is the seller standing?

Нами было принято решение провести экспериментальное исследование с использованием актуальных на сегодняшний день информационных технологий, и поэтому тексты шуток и вопросы к ним были оформлены в виде презентации в Power point. 

Инструкция для ии. была составлена так, чтобы ни в коей мере не направлять и не подсказывать испытуемым характеристики создаваемых ими образов визуализируемого. Информантам сообщалось, что проводимое исследование не имело своей целью проверять их знания языкового материала и не являлось тестом по учебным дисциплинам, чтобы исключить дискомфорт, возникающий обычно в подобных ситуациях. Задание формулировалось таким образом, чтобы обеспечить максимальное понимание. Инструкция предъявлялась в устной форме на родном языке.

В результате проведенного эксперимента было получено 840 реакций. Для удобства анализа полученных результатов ответы ии. были сведены в списки, где под каждым номером вопроса фиксировались все полученные реакции. Затем шел подсчет совпавших вариантов и  внесение их в общую таблицу.

Внутри каждой группы реакций были выделены совпадающие по смыслу и часто даже по форме ответы. Иногда реакции позволяют проследить логику размышлений испытуемых, например анкета 5 (мы пронумеровали все анкеты для удобства повторного к ним обращения) содержит следующий ответ на вопрос I.2 (мы обозначили римской цифрой номер шутки и арабской ─ номер соответствующего ей вопроса) «He is young. I guess about 20 years old». Здесь идет «разворачивание» образа персонажа и одновременное уточнение характеристик, очевидно сделанное после детального представления ситуации. «…Последовательность записи слов сигнализирует об актуализации тех или иных признаков группируемых слов, о перекрещивании ряда таких признаков, а также об использовании испытуемыми определенных стратегий поиска в памяти» [Залевская 1990: 86]. Полученные данные были сгруппированы и округлены, например, показатели возраста действующих лиц анекдотов.  При описании одежды героев шуток, испытуемые в основном приводили список вещей. Для подсчета наиболее часто встречающихся элементов одежды мы считали показатели по каждой отдельной вещи. 

Таким образом, подсчитав наиболее частотные реакции на каждый из предложенных нами вопросов по шутке, мы составили (по [Gibbs 2006]) наиболее вероятный образ целой ситуации шутки, типичный для большинства представителей русской лингвокультуры. Ситуация приведенной шутки предстает следующим образом: «Как-то зимой (осенью) молодой человек, лет 20-25 (30), шел один (с девушкой) по улице. Он был одет в теплое пальто и джинсы (пиджак и свитер). Когда он проходил мимо магазинов, к нему пристал мужчина (женщина) средних лет (или молодой), уговаривая купить красные розы (белые розы или голубые цветы) для своей девушки. Продавец, одетый в пиджак и джинсы (пальто, свитер), явно не соответствовавшие погоде, держал в дрожащих от холода руках (в саду, на земле) несколько букетиков. Узнав стоимость цветов, молодой человек с хорошим чувством юмора решил воздержаться от покупки».  

Как показал эксперимент, воспринимая любую информацию, человек не только эмоционально переживает ее, но и одновременно домысливает и «достраивает» ситуацию; и здесь пробелы информации восполняются с непосредственным участием наглядно-образного мышления. Мысленные образы являются более «емкими» в информационном плане, так как вызывают актуализацию целой цепи взаимосвязанных с ними событий из личного опыта и имеющихся энциклопедических знаний.
Процесс создания образа ситуации сравним с обращением к «картинной галерее мысленных образов, сопровождаемых  ассоциируемыми с ними именами и организованных по принципу сходства представлений» ([Miller 1969] цит. по [Залевская 1990: 33]); ии. мысленно устанавливают место обозначаемого исходным словом объекта в системе знаний об окружающем мире и рассматривают объект сквозь призму ассоциативных привычек и оценок, сложившихся в том или ином социуме и отражающих специфику условий жизни, языка и культуры испытуемых. [Залевская 1990]. 

«Высвечивание» отдельных аспектов информации «не исключает, а неизбежно предполагает более или менее четкое «всплывание» релевантных знаний о структуре и об отдельных свойствах объектов окружающего мира и о существующих между ними отношениях, равно как и о чисто языковых параметрах воспринимаемого слова, о его типовых контекстах и об эмоциональных состояниях, связанных с этим словом в прошлом опыте». [Залевская 1990: 161]
К.Н. Григорян, исследовавший образное мышление, приходит к заключению, что предъявляемое испытуемым слово вызывает восстановление (реинтеграцию) огромной системы связей, отображающих ситуацию, эмоциональные характеристики, представления ощущений, комплексы образов предметов, действий, понятий и слов, которые встречались человеку в его опыте, однако в сознание пробиваются лишь отдельные обрывки такой «разбуженной» системы. ([Григорян 1972] цит. по [Залевская 1990: 69])
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Раздел 2. ИНФОРМАЦИОННО-КОММУНИКАТИВНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В СФЕРЕ ПРЕПОДАВАНИЯ РУССКОГО ЯЗЫКА
ОПЫТ ОСУЩЕСТВЛЕНИЯ ИННОВАЦИОННЫХ ПРОЕКТОВ В РАМКАХ ФЕДЕРАЛЬНОЙ ЦЕЛЕВОЙ ПРОГРАММЫ «РУССКИЙ ЯЗЫК»
Б.Г. Бобылев

Орловский государственный технический университет

Россия, г. Орел

В статье дается характеристика пяти инновационных проектов, посвященных созданию систем контроля знаний студентов по дисциплине «Русский язык и культура речи»

This article describes five innovative projects designed to create a system for testing students' knowledge in the subject of "Russian Language and Speech Culture"

В 2003-2007 годах на кафедре русского языка и педагогики Орловского государственного технического университета  в рамках ФЦП «Русский язык осуществлена серия инновационных проектов, посвященных разработке и использованию в учебном процессе критериально-ориентированных тестов, а также интерактивных систем контроля знаний студентов по русскому языку и культуре речи и другим речеведческим дисциплинам.

Осуществлены следующие исследования.

I. «Научно-методические аспекты критериально-ориентированного тестирования студентов технического университета по русскому языку и культуре речи» ().  В ходе исследования были  разработаны теоретические и методические основы проекта, проведена экспертная оценка тестовых заданий и апробация критериально-ориентированных тестов по русскому языку и культуре речи в естественных условиях учебного процесса, был создан гетерогенный критериально-ориентированный тест по русскому языку и культуре речи, охватывающий по своему содержанию всю предметную область дисциплины и включающий в себя три гомогенных субтеста (три модуля). Разработанные тесты были использованы в качестве средства промежуточного учебного контроля усвоения знаний студентами в процессе изучения курса «Русский язык и культура речи»(I семестр 2003/2004 учебного года) на факультете электроники и приборостроения Орловского государственного технического университета. Валидность разработанных тестов определялась согласованностью результатов тестирования (оценок, полученных студентами) с результатами экзамена по русскому языку и культуре речи, проведенному в традиционной форме.

II. «Создание интерактивной системы балльно-рейтингового контроля знаний студентов высших учебных заведений по дисциплине «Русский язык и культура речи» ((№ГР 01.2.007 02626, инв.№ 02.2.007 01920). Исследование было посвящено разработке технологических и дидактических основ сетевого критериально-ориентированного тестирования и балльно-рейтингового контроля знаний студентов по русскому языку и культуре речи. В ходе работы проводилась разработка педагогической концепции и методики балльно-рейтинговой оценки знаний студентов, экспертная оценка тестовых заданий,  апробация программного продукта учебного назначения и критериально-ориентированных тестов по русскому языку и культуре речи. В результате работы впервые был создана автоматизированная информационная система сетевого тестирования и балльно-рейтингового контроля знаний студентов по русскому языку и культуре речи, включающая в себя  итоговый гетерогенный критериально-ориентированный тест по русскому языку и культуре речи, а также девять гомогенных и три промежуточных (рубежных) гетерогенных субтеста. Разработанная автоматизированная система была использована в качестве средства текущего и промежуточного (рубежного) балльно-рейтингового контроля усвоения знаний студентами в процессе изучения курса «Русский язык и культура речи»(I семестр 2006/2007 учебного года) в Орловском государственном техническом университете Орловском государственном университете, Орловском государственном аграрном университете, Орловском государственном институте экономики и торговли. 

III. «Разработка раздела «Основы делового общения» интерактивной системы балльно-рейтингового контроля знаний студентов высших учебных заведений по дисциплине «Русский язык и культура речи» (). Исследование было  посвящено созданию на базе инвариантной интерактивной балльно-рейтинговой системы контроля знаний студентов по дисциплине «Русский язык и культура речи» модульных вариантов для вузовских специальностей с повышенной речевой ответственностью, требующих углубленной подготовки и дифференцированного контроля знаний по некоторым базовым разделам дисциплины, к числу которых относится раздел «Основы делового общения». В результате работы впервые была разработаны материалы по  модулям, включающим основные темы раздела «Основы делового общения», создан информационно-дидактический вариант автоматизированной системы сетевого тестирования и балльно-рейтингового контроля знаний студентов по русскому языку и культуре речи, включающий в себя  обобщающий критериально-ориентированный тест по разделу, а также девять тематических и три модульных (рубежных) субтеста.

IV. «Разработка интерактивного учебного словаря по русскому языку и культуре речи для интерактивной системы балльно-рейтингового контроля знаний студентов высших учебных заведений по дисциплине «Русский язык и культура речи» ().  Выполнение работы было обусловлено необходимостью создания предпосылок для широкого использования достижений отечественной компьютерной лексикографии в процессе обучения русскому языку и культуре речи. Терминологическое обеспечение современных информационных систем отражает потребность в создании различного рода электронных словарей и, в частности, энциклопедических/терминологических словарей для учебного процесса. Подготовленный комплекс лежит в русле этих разработок, обеспечивая возможность адаптации его оболочки к любому словарю толкового типа для различных предметных областей, за счет варьирования предметно-дидактической основы учебного лексикона. 

V. «Создание и апробация инновационной интерактивной системы контроля знаний студентов по русскому языку в рамках кредитно-модульной организации учебного процесса в вузах Российской Федерации»( выполнено в 2007 году). Актуальность проекта обусловлена необходимостью дальнейшего совершенствования методики обучения, контроля и оценки знаний студентов в контексте осуществления положений Болонской декларации в системе высшего образования России. Инновационная интерактивная система контроля знаний студентов по русскому языку и культуре речи языку в рамках кредитно-модульной организации учебного процесса позволяет внедрить в преподавание русского языка современные информационные технологии с учетом новых задач современного отечественного образования. 

В ходе выполнения проекта был осуществлен сравнительный анализ имеющихся  интерактивных систем  контроля знаний студентов по русскому языку. В результате были показаны основные отличия и преимущества  предлагаемой системы по сравнению с аналогами: опора на серьезную методологическую основу, значительная детализация измерительного материала, ранжированность тестовых заданий и критериально-ориентированный характер сетевых тестов, разработка балльно-рейтингового критериального аппарата, соответствие системы требованиям кредитно-модульной организации обучения, сочетание контрольных и обучающих функций, выбор оптимальных форм, методов и средств интерактивного контроля и коррекции знаний, навыков и умений обучающихся с целью гарантированного достижения дидактических целей; наличие корректно измеряемого представления понятий, операций, деятельности обучающихся как ожидаемого результата обучения; наличие достаточно жесткой последовательности, логики, определенных этапов усвоения материала; указание способов взаимодействия участников учебного процесса на каждом этапе; диагностическое целеобразование и результативность (гарантированное достижение целей и эффективности контроля), экономичность (качество технологии, обеспечивающее резерв учебного времени, оптимизацию труда преподавателя), алгоритмируемость, проектируемость, управляемость, корректируемость (возможность постоянной оперативной обратной связи, последовательно ориентированной на четкое целеполагание) и визуализация.

Подготовленный  в ходе проекта электронный информационно-справочный аппарат по всем разделам и модулям курса русского языка и культуры речи  содержит информацию по 180 базовым понятиям, обусловливая обучающие функции интерактивной системы на стадиях текущего, модульного и итогового контроля. При составлении справочно-информационных материалов учитывались все наиболее значительные отечественные научно-методические и учебные разработки, отражающие предметно-дидактическую специфику дисциплины «Русский язык и культура речи. Статьи справочно-информационного аппарата содержат необходимые и достаточные сведения для усвоения основ содержания дисциплины и, соответственно, для достижения оптимальных результатов тестирования

В рамках проекта был создан программный  продукт учебного назначения, обладающий контрольными и обучающими функциями, обеспечивающий тестирование, балльно-рейтинговую оценку и коррекцию знаний учащихся по русскому языку и культуре речи и соответствующий требованиям кредитно-модульной организации учебного процесса. Программный продукт получил название «Интерактивная система балльно- рейтинговой оценки знаний студентов» ( сокращенное наименование - ИС БРО). 

ИС БРО заключает в себе возможности для организации тестирования одной группы студентов с соответствующим отражением результатов контроля для каждого студента и для преподавателя. В системе предусмотрено: идентификация студента (выбор конкретного студента из общего списка студентов), выбор теста (из предложенных вариантов), процесс постановки тестовых заданий и порядок получения ответов, обработка ответов (подсчет ошибок, выставление оценки), сохранение результатов в базе данных (сохранение ответов студентов, оценок за тест), использование парольного метода запуска тестов и подсистемы информационной безопасности. Интерфейс системы обеспечивает регистрацию данных о тестируемом,    итоговый показ  количества представленных заданий, количества использованных минут, количества правильных ответов, количества набранных баллов по 1000-балльной шкале. ИС БРО удовлетворяет требованиям комплексности технологии и апробации её программного обеспечения в массовых процедурах компьютерного тестирования. Предусмотренная в программном продукте система обработки апелляций на результаты компьютерного тестирования обеспечивает анализ выполнения студентами каждого задания компьютерного теста. В ИС БРО заложена возможность осуществления обучающих функций, коррекции знаний студентов с опорой на разработанный электронный информационно-справочный аппарат. 

Данные опытно-экспериментального использования ИСБРО в учебном процессе (апробация системы была проведена на  базе четырех вузов г.Орла: Орловского государственного технического университета, Орловского государственного университета, Орловского государственного аграрного университета. Орловского государственного института экономики и торговли), а также  заключения экспертов о результатах апробации  свидетельствуют о том, что внедрение инновационной интерактивной системы контроля знаний студентов по русскому языку в учебный процесс позволяет существенно интенсифицировать деятельность преподавателей и студентов, повысить мотивацию студентов к изучению русского языка и культуры речи, активизировать когнитивную сферу студентов, развить способность к рефлективному восприятию и осмыслению материала.. Предложенный программный продукт учебного назначения, являясь хорошим инструментарием в руках преподавателя, позволяет эффективно организовать активную и целенаправленную работу студентов по освоению студентами содержания курса «Русский язык и культура речи».
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В статье решаются проблемы инновационного подхода к преподаванию русского языка как иностранного. Тест, проводимый после изучения определенного блока материала, определяется одной из форм инновационных заданий. В статье выявляются источники тестового материала, определяется структура текста и типы включаемых в него заданий.


There are problems in new way of teachiry Russian Language as Foreign in this article. After studying a certain material block which is conducted a test founded on one of the kinds of a new task. Also this article exposes sources of the test material, defines the structure of the test and Tipes of included topics.

В методике преподавания русского языка как иностранного под системой инновационного обучения понимается система закономерностей, принципов, методов, приемов, заданий, упражнений, ориентированных на развитие речи. Двусторонний, подготовленный и реализованный преподавателем процесс самостоятельного креативного познания студента, построенный на грамматическом материале (словообразование и части речи), на корпусе терминологической лексики и лексики общелитературного языка, на методах и приемах написания текстов различного стиля (научного, делового и пр.) составляет основу инновационных технологий 

Инновационные подходы в преподавании русского языка как иностранного базируются на эмоциональной памяти учащегося, на формировании коммуникативной компетенции как сложной динамической структуры, а в условиях вуза России – на формировании профессиональной компетенции, на регулярной тренировке творческой деятельности. Особенностью обучения русскому языку как иностранному при инновационном подходе является формирование положительной учебной мотивации, языкового чутья. 


Основной целью инновационных заданий является активизация регулярной мыслительной деятельности иностранного учащегося на стадии инициации. Инновационные упражнения – это пропедевтика на уровне усвоения умений и навыков как в области русского языка, так и в профессиональной сфере, готовность к самостоятельному творческому выполнению определенного вида заданий в новых дидактических условиях. При этом учащийся осознанно регулирует свою мыслительную деятельность. 
Одной из форм инновационных упражнений можно считать проводимые после изучения определенного блока грамматического и лексического материала тестовые задания. В качестве источников текстового материала могут использоваться базовые учебники по изучаемой дисциплине и учебные пособия, чтобы исключить возможность ошибок, связанных с предметной некомпетентностью студентов. Предлагаемый студентам тест состоит из двух субтестов: «Нормы современного русского литературного языка» и «Научный и официально-деловой стиль речи». Материалы субтестов включают задания на проверку следующих категорий: 1) знание акцентологических, морфологических, лексических, синтаксических норм на уровне языковой и коммуникативной компетенции, а также норм правописания; 2) умений вычленять основную информацию из предложения, абзаца, текста, видеть его структуру; навыков построения логичного, информативно достаточного текста; практического умения выбирать соответствующие определенному стилю языковые средства; 3) знание студентами основных языковых средств, использующихся при составлении документов различной жанровой1 направленности.

Тест может быть использован не только как для промежуточного контроля, но и как итоговый, контрольный. Особенностью тестового контроля является то, что работа может выполняться вне аудиторных занятий для самоконтроля студентов или в аудитории как проверочная.

Тесты текущего контроля проверяют знания, умения и навыки по отдельным разделам дисциплины, полученные студентами в процессе обучения в вузе. Как правило, тесты текущего контроля имеют несколько вариантов и соотносятся с определенными разделами дисциплины «Русский язык как иностранный». На кафедре русского языка и литературы УГНТУ разработаны тесты по следующим темам: «Лексические нормы русского языка», «Особенности употребления имени прилагательного», «Глагол и глагольные формы», «Орфоэпия. Акцентология», «Лексико-семантический компонент языка специальности» (для дисциплины «Бурение нефтяных и газовых скважин», «Геология нефти и газа», «Общая химия» и др.). Студенты знакомятся со специальными текстами учебно-профессиональной сферы, учатся их читать, извлекая определенную информацию и фиксируя ее определенным способом. Необходимо не только умение читать литературу по специальности и грамматически правильно и логично фиксировать краткое ее содержание в письменной форме, но и умение и навыки составлять вторичные учебно-научные тексты – тезисы, аннотации, рефераты, конспекты, уметь составлять разного вида планы научных текстов. Обучение разным видам компрессии научного текста на занятиях по русскому языку как иностранному подразумевает формирование довольно большого количества умений: определять тему текста, делить текст на смысловые части, владеть механизмом распространения, сокращения и комбинирования структур, выполнять эквивалентные замены, уметь трансформировать части текста и т.д. Большое внимание при обучении видам компрессии текста уделяется выработке навыков владения языковыми средствами, которые необходимы для написания тезисов, аннотаций и рефератов. 

Инновационный компонент в обучении русскому языку как иностранному позволит активизировать процесс усвоения материала, подготовиться к сдаче модульного теста.
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В докладе представлены причины внедрения интерактивных технологий в образовательный процесс, а также описывается влияние интерактивных технологий на различные субъекты образовательного процесса. 

 This paper reports on technology how interactive teaching influences on students and teachers. The reasons of using interactive teaching are also described.
Понятие интерактивности заимствовано из «символического интеракционизма» (работы Г. Блумберга, Дж. Г. Мида, Р. Сирса и др.), рассматривающего взаимодействия между людьми «как непрерывный диалог, в процессе которого они наблюда​ют, осмысливают намерения друг друга и реагируют на них». Таким образом, под интерактивным обучением понимают обучение , погруженное в общение, но не замещенное им. Интерактивное обучение отнюдь не ново. Каждый учитель использует на уроках элементы интерактивных технологий, порой даже не зная об этом. Если вы – учитель и вы обращаетесь к ученикам с вопросом , собираете и проверяете домашнее задание, или поддерживаете обсуждение темы в группах, вы уже применяете интерактивные технологии. Получается, что интерактивное обучение состоит в том, чтобы дать детям возможность сделать что-то, проверить их работы и на основе анализа решить, что же делать дальше. При этом конечная цель и основное содержание образования должны сохраняться.  Но если подобным образом поступают все учителя, почему интерактивные технологии называют новаторскими? Может, есть что-то еще? Чтобы ответить на этот вопрос, надо вспомнить сам процесс учения. В настоящее время достаточно много информации о том, каким образом люди усваивают информацию. Известно, что основной принцип изучения в следующем : всю информацию, что мы получаем, мы «перестраиваем» для себя и под себя. Поэтому любая попытка извне прямо повлиять на то, что мы изучаем, обречена. Для усвоения информации необходимо, чтобы человек сам  поработал над темой : нашел, прочитал, интерпретировал. Это не говорит о том, что нам надо сознательно прилагать усилия для усвоения материала. Ведь в большинстве случаев мозг воспринимает и усваивает информацию бессознательно. В конце концов, не важно , осознанно или неосознанно мы усваиваем информацию. Важно другое : только сам  человек усваивает информацию, изучает материал, и учитель , как и технология, играет второстепенную роль. Ведь результативность даже блестяще продуманного и проведенного традиционного урока может быть низкой.  Этому может быть несколько причин :

- непонимание основного момента урока, и непонимание темы в результате;

- ранее пропущенные уроки ;

- низкая мотивация, или ее отсутствие. 

Поэтому применение интерактивных технологий в образовательном процессе обусловлено направляющим и мотивационным факторами. 

Направляющий означает, что учитель через специальные задания направляет мыслительный процесс учеников, координируя их действия. И ученики сами  овладевают теми навыками, получают те знания, которые старается дать им учитель. Как говорится, хороший вопрос даст лучший результат, нежели просто готовый ответ. 

 Не стоит также забывать, что учение само по себе достаточно тяжелая работа, и мотивационный толчок в нужный момент  может здорово помочь ученикам при усвоении материала. 

Внедрение интерактивного режима многое дает различным субъектам образовательного процесса. Для учеников:

          - осознание включенности в общую работу;
          - развитие личностной рефлексии;
          - становление активной, субъектной позиции в учебной (и иной)                      деятельности.

Учебной микрогруппе:
-  развитие навыков общения и взаимодействия в малой группе;
-  формирование ценностно- ориентационного единства группы;
-  поощрение к гибкой смене социальных ролей в зависимости от ситуации;
-  принятие нравственных норм и правил совместной деятельности;
Ученическому классу:
-  формирование класса как групповой общности;
-  повышение познавательной активности класса;
-  развитие навыков анализа и самоанализа в процессе групповой рефлексии.
Связке "класс - учитель":
-  нестандартное отношение к организации образовательного процесса;
-  многомерное освоение учебного материала;
-  формирование мотивационной готовности к межличностному взаимодействию не только в учебных, но и иных ситуациях.
Таким образом, интерактивное обучение - несомненно интересное, творческое, перспективное направление нашей педагогики.

Алена Валерьевна Тетерина, аспирант

E-mail: jaljona@mail.ru
ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ИКТ В СИСТЕМЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ СТУДЕНТА-ФИЛОЛОГА

Г.Н.Тулузакова

Самарский государственный педагогический университет

Россия, г. Самара 

Статья посвящена особенностям организации дистанционного обучения, а также концептуальным педагогическим положениям, которых следует придерживаться при построении современного курса дистанционного обучения.

The article is devoted the peculiarities of distance education organization and conceptual pedagogical principles, which are necessarily followed by when designing the modern course of distance education.

В последние годы как в России, так и за рубежом приобретает популярность идея развития систем дистанционного обучения. Такие системы, основанные на использовании компьютерных и коммуникационных технологий, позволяют решать задачи обучения и повышения квалификации людей, находящихся вдали от учебных, научных и технических центров. Это актуально в связи с бурным развитием науки и технологии, стремительным ростом объема информации, необходимой для успешной  деятельности.  

Преобразование современной системы образования с учетом информационно-коммуникационных технологий привело к целой индустрии образовательных услуг, объединенных под общим названием «дистанционная образовательная модель». Ее использование позволяет не только решать проблемы обеспечения широкого доступа к образовательным услугам, индивидуализации обучения, но и повышать уровень вариативности и интерактивности образовательного процесса.

Компьютерное обучение – это основная форма организации учебного процесса в системе дистанционного обучения, которая обеспечивает на высоком познавательном уровне продвижение студента по каждой дисциплине. Особое значение принадлежит целостным электронным курсам, построенным с использованием информационных технологий обучения.  

 В соответствии с концепцией личностно ориентированного обучения разрабатываются разнообразные технологии, применение которых осуществляется с помощью инновационных методов и средств обучения. Одним из таких средств может стать личный электронный учебник. Ведущим требованием к такому учебнику является то, что он должен быть индивидуально ориентированным, формирующимся в процессе обучения и представляющим собой результат совместного преодоления преподавателем и обучаемым трудностей предмета. Личный электронный учебник требует для своего функционирования некой специализированной программной оболочки.  Структура его должна обладать определенным набором функций, обеспечивающих удобство работы пользователя в оптимальном  по времени режиме.  Одной из таких функций является  создание индивидуальных маршрутов, так называемых индивидуальных траекторий  обучения. Анализ индивидуальных маршрутов обучения неоценим при определении индивидуально трудных тем. Определить их можно с помощью мониторинга.

Система мониторинга качества усвоения знаний в виде электронного тестирования включает такие его виды, как оперативное лекционное тестирование, индивидуальный компьютерный тренинг, модульное контрольное тестирование, экзаменационное тестирование по результатам изучения дисциплины. Проведение текущего контроля с помощью тестов – самый распространенный метод получения оперативной информации о соответствии знаний обучаемых планируемым эталонам усвоения. Эта информация определяет условия для своевременной коррекции процесса усвоения знаний, умений и навыков обучаемыми, помогает тьютору дистанционного обучения перестроить в нужном направлении учебный процесс. Назначение промежуточного контроля сводится в основном к выявлению результатов определенного этапа обучения.  Он проводится обычно после изучения логически законченной части программы (раздела, модуля) или в конце учебного периода (семестра, курса). Приведем в качестве примера часть теста, использование которого возможно после изучения одного из разделов в курсе современного русского языка –  «Лексики».

Общее задание.   Выполнить тест, выбрав один ответ.   

1.В каких случаях нельзя говорить о синонимических отношениях?

а) опытный, искушенный, бывалый, умудренный, матерый;

б) опытный, многоопытный, экспериментальный, пробный;

в) опытный, экспериментальный, пробный;

г) опытный, умудренный, умный, башковитый.

2. Выделите пример с неверно выбранной доминантой.

а) подарок - дар, приношение, подношение, презент, гостинец;

б) поразмыслить – покумекать, подумать, размыслить;

в) полностью – целиком, абсолютно, начисто, сплошь, вполне;

г) похвалить – расхвалить, восхвалить, превозносить, захвалить, отметить.

3.В каком предложении нет стилистической ошибки?

а) Он позволил себе сделать короткий антракт в работе.

б) По окончании арии раздались бурные хлопки.

в) Кто там в последних рядах все время пустословит?

г) Осенний день тихонько угасал.

4.Укажите группу слов, которая представляет собой синонимический ряд.

а) воспоминания – мемуары, записи, записки;

б) золотой – золотоносный, золотистый, златотканый;

в) популярный – известный, общедоступный, знаменитый;

г) опечалиться – загрустить, пригорюниться, поникнуть, затужить.

5. Укажите неверно составленный синонимический ряд.

а) театрально – жеманно, неестественно, деланно, нарочито, наигранно;

б) обобщать – подытоживать, суммировать, резюмировать;

в) петь – распевать, мурлыкать, заливаться, напевать;

г) проволочка – заминка, задержка, промедление, оттяжка.

6. Какое слово не имеет синонимов?

а) квартал;  б) архитектор;  в) аплодисменты;  г) катастрофа.

7. Какое из утверждений нельзя считать верным?

а) Синонимами следует считать слова, различающиеся звучанием, написанием и  отнесённостью к разным речевым стилям.

б) Синонимы – слова одной и той же части речи, имеющие полностью или частично совпадающие лексические значения.

в) Синонимика – это совокупность синонимов языка, возникшая в результате многократных синонимичных сближений слов в прошлом.

г) Синонимами могут быть признаны слова, противоположные лишь по семантическим признакам, которые в определенных контекстах становятся несущественными.

8. Найдите слово, которое не является синонимом к прилагательному могущественный: 

а) всевластный;          б) всесильный;       

в) всемогущественный;        г) всепобеждающий.

9. Значение какого слова не может быть объяснено с помощью синонимов?

а) кроссворд;  б) брошюра;  в) изморозь;  г) бесстрашие. 
Для того чтобы такая работа носила   лингвометодический характер, следует включать студентов в работу по анализу и самостоятельному составлению тестов. Процесс создания тестовых заданий может способствовать более качественному  освоению образовательных программ высшего профессионального образования, а также, что более характерно для педагогического вуза, расширяет круг методических умений будущего учителя-словесника. Анализ студентами тестовых заданий можно организовать через систему специальных заданий типа: 1. Какие задания дублируют друг друга, какому из них следует отдать предпочтение? Обосновать свой выбор. 2. Проанализировать содержательную сторону предыдущего теста; определить, какие задания являются информационно избыточными. 3. По аналогии с этим тестом составить тест для школьников, учитывая, что лексические единицы должны быть и орфографически трудными.  Подобные задания учат студентов, будущих учителей, осмысливать и лингвистическую, и методическую сторону работы; самостоятельно составлять задания по образцу. Это будет способствовать развитию критического мышления, умению подбирать задания сообразно поставленным лингвометодическим целям, а не следовать и бездумно использовать в будущей работе уже имеющиеся печатные варианты (не всегда достойного уровня). Самостоятельная работа студентов по составлению тестовых заданий носит инновационный характер и состоит из нескольких этапов. На первом этапе студент, составляющий тест, должен определить его теоретическую базу, а именно круг основных понятий, основных признаков языковых явлений, их основные классификации, яркие иллюстративные примеры.  Вторым важным элементом работы является определение информационных единиц, которые предполагают необходимость формирования в процессе обучения определенным умениям. При ознакомлении с методикой создания тестовых заданий студент получает представление о требованиях к составлению и правилах конструирования. В основе методики составления тестовых заданий лежат принципы, предлагаемые Центром тестирования профессионального образования г.Москвы. Тестовое задание может быть представлено  в одной из четырех стандартных форм: закрытой, открытой, на установление соответствия, на установление последовательности. Каждая их этих форм имеет свою структуру. Студент перед самостоятельным составлением теста должен знать об этих отличиях и о преимуществах каждой формы, так как выбор формы теста зависит от целей, которые стоят перед выполняющим работу; темы, по которой проводится тестирование; уровня сформированнности знаний и умений обучаемых. Выбранная форма должна отражать значимость задания, возможность структуризации того или иного предмета изучения, теоретическую  и прикладную направленность самого задания. Обычно рекомендуется, чтобы в тестовом материале  присутствовали задания всех форм примерно в равном количестве. Но практика показывает, что чаще используются тесты закрытой или открытой формы. Формулировка заданий  в тестах таких форм должна четко определять установку правильного выбора: тестируемым должны быть отмечены один или несколько элементов. В тексте задания не может присутствовать неоднозначность или субъективное понимание отдельного автора. Знание названных принципов поможет студенту в его учебной и профессиональной деятельности. Составление тестов является значимым действием, способствующим расширению языковой и профессиональной компетенции студента, так как, с одной стороны, он в лаконичной форме, строго научно, не теряя информативности, выразил требуемые условия задания, а с другой стороны, четко определил прагматическую направленность своей работы.
Галина Николаевна Тулузакова, к.пед.н., доцент
Тел. 89171084539.
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Данный доклад посвящен рассмотрению проблемы совершенствования качества преподавания русского языка. Нами раскрывается роль трех видов информационно-коммуникативных технологий – презентаций, электронных учебных пособий, программных систем контроля знаний -  в решении вышеназванной проблемы.

This report is devoted to the problem of teaching quality improvement of Russian language. Here is uncovered the role of three types of information-communicative technologies - presentation, computer training appliances, program control systems for solving this problem.
Приоритетной  целью использования информационно-коммуникативных технологий в процессе обучения является повышение качества преподавания. Прежде всего, рассмотрим роль трех видов компьютерных средств обучения в решении проблемы качества преподавания русского языка.

К наиболее эффективным формам подачи информации можно отнести мультимедийные презентации, которые используются нами в качестве  электронных конспектов лекций, позволяющих представлять учебный материал как систему ярких опорных образов, наполненных исчерпывающей, четко структурированной информацией. Цель использования презентаций в преподавании «Русского  языка и культуры речи» – повышение эффективности усвоения студентами учебной информации (в данном случае студентами негуманитарных направлений). Средствами достижения этой цели являются: 

· представление информации на слайдах с учетом особенностей студенческой аудитории (возраст, тип мышления, уровень понимания учебной информации, ведущий канал восприятия); 
· отбор содержания и построение четкой структуры учебного материала (отражение ключевых понятий); сопровождение учебной информации образами, видеофрагментами, музыкой, голосом. 

Системное использование презентаций в преподавании, как показывает трехлетний опыт работы с мультимедийными средствами,  приводит к  активизации  мыслительной деятельности студентов,  появлению устойчивой положительной мотивации к изучению русского языка, повышению эффективности использования учебного времени. Кроме того, что не мало важно, позволяет студентам систематизировать знания, углубляет уровень понимания информации (презентации помогают осознавать термины и понятия здесь и сейчас), а это в свою очередь значительно снижает долю механического запоминания информации. Электронные конспекты лекций мы также используем для организации самостоятельной работы студентов (это касается, прежде всего, студентов заочного обучения). Данные материалы помогают студентам более качественно выполнить контрольные работы и тщательнее подготовиться к зачету или экзамену.  

Часть учебной информации по русскому языку и культуре речи, студенты осваивают самостоятельно, используя для этого разработанное нами электронное учебное пособие, которое построено с учетом принципа оптимизации. Основными критериями оптимизации являются объем и структура информации. Для этого мы используем особый метод – метод денотатного графа. Представление учебного материала в денотатных графах принципиально отличается от традиционного построения по главам и параграфам. Денотатный граф рассматривается нами как разновидность фреймовой модели систематизации знаний. Графическая форма денотатного графа представляет собой иерархию понятий, построенную дедуктивным способом, который определяет разумный предел внутренних конкретизаций, что позволяет избежать такого недостатка как избыточность информации, что присуще практически всем учебникам на бумажных носителях, и, к сожалению, большинству электронных учебников. В денотатном графе отражаются только наиболее существенные понятия, которые формулируются предельно точно, кратко, ясно. Денотатный граф любого уровня представления учебного материала включает следующие содержательные компоненты: цель изучения раздела, принципы достижения цели, средства реализации цели, ресурсы, влияющие на достижение цели, наконец, результат (конечная цель) изучения того или иного раздела. Все денотатные графы сопровождается тезаурусами (понятийными словарями). В них предлагается интерпретация смыслового содержания понятий, входящих в состав денотатного графа. Из денотатного графа через гиперссылки можно выйти как на тезаурус в целом, так и на отдельные понятия. Использование гиперссылок в тезаурусе позволяет раскрывать то или иное понятие более подробно в виде кратких учебных текстов. Метод денотатных графов позволяет эффективно использовать гипертекст. Благодаря гипертексту учебный материал может быть представлен в виде «многослойного пирога», где каждый последующий слой системно детализирует (денотатный граф в денотатном графе) материал предыдущего слоя, при этом все время отслеживается соблюдение принципа оптимизации учебной информации. Каждый денотатный граф является одним из уровней учебной информации. Информация в денотатных графах может содержать рисунки, видеофрагменты и звуковое сопровождение. Это дает возможность студентам с различными ведущими модальностями (аудиальной, визуальной, кинестетической) полноценно работать с информацией. Студенты имеют возможность без лишних временных и психических затрат понять суть изучаемого курса, не потерять интерес к данной дисциплине. Метод денотатного графа реализует системный подход, как к представлению, так и изучению учебного материала, что помогает студентам с логическим типом мышления, математическим складом ума не только понять суть информации, но и применять получаемые знания в различных жизненных ситуациях (личных, семейных, профессиональных). 
Работая с электронным пособием в течение двух лет, мы наблюдаем ряд позитивных моментов: явно меняется отношение студентов «негуманитариев» к изучению русского языка (равнодушное и даже конфликтное перерастает в конструктивное), появляется устойчивый интерес к обучению, углубляется уровень понимания учебной информации (поверхностное уступает место осмысленному).   Приведем пример построения электронного учебного пособия «Русский язык и культура речи» методом денотатного графа. Первый граф представляет замысел всего курса. Последующие графы раскрывают разделы данного курса, которые в первом графе играют роль средств достижения главной цели. Конкретизация учебного материала все время происходит на третьем уровне графа (уровне средств), поскольку именно на этом уровне отражается образовательный стандарт.

Изучение курса «Русский язык и культура речи»

Направлено на  <цель>

	Развитие языковой личности


Опирается на  <принципы>

	· Научности 

· Историко-культурологический

· Прикладной направленности

· Личностно-деятельностный

· Экзистенциальности

· Интеграции

· Диагностичности

· Креативности


Достигаются через изучение разделов <средства>

	Коммуни-кативные качества речи
	Функцио-нальная стилис-тика
	Технология публичного выступле-ния
	Аксиология речи
	Измере-ние качест-ва речи


Приводит к  <результатам>

	· Выражению мысли в действенной словесной форме

· Гибкости речевого мышления и поведения

· Осознанному словоупотреблению

· Риторическому владению словом 

Потребности совершенствовать качество речи


Зависит от  < ресурсов >

	Информационных
	Кадровых


Рис 1.

Изучение раздела «Коммуникативные качества речи» 

Направлено на  <цель>

	Развитие речевой компетенции


Опирается на  <принципы>

	· Научности

· Личностно-деятельностный

· Прикладной направленности

· Историко-культурологический

· Вариативности


Достигаются через изучение  <средства>

	· Правильности речи

· Выразительности речи

· Ясности речи

· Точности речи

· Краткости речи

· Уместности речи

· Этикетности речи

· Логичности речи


Приводит к  <результатам>

	Выражению мысли в действенной словесной форме




Зависит от  < ресурсов >

	Информационных
	Кадровых


Рис.2

Электронное учебное пособие содержат теоретический материал, представленный в виде шести денотатных графов, тезаурусов и лаконичных учебных текстов, раскрывающих более подробно то или иное понятие, практикумы, позволяющие студентам перевести знания в умения. Кроме того, в пособии даются контрольные задания (написание эссе «Мой речевой портрет», выполнение теста для самодиагностики). Электронное пособие создано при помощи программы MS Front Page  для дистанционного обучения студентов по case-технологии. 
 Важно также подчеркнуть, что большое внимание мы уделяем программным системам контроля знаний, в частности, тестовым технологиям. Однако существует мнение, что тестовые задания больше подходят для контроля знаний по дисциплинам естественно-научного цикла, и меньше для контроля знаний по гуманитарным дисциплинам. Данное мнение аргументируют тем, что с помощью тестовых заданий можно проверить лишь знание фактов и стандартных операций, т.е. главным образом, механическую память, чего недостаточно при контроле знаний по гуманитарным дисциплинам. На наш взгляд, при творческом подходе к составлению тестовых заданий можно увеличить спектр диагностируемых компетенций студентов: проверять не только знания и предметные умения, но и мыслительные компетенции (умение сравнивать, обобщать, сопоставлять, выделять главное), смысловую память (понимание, а не запоминание). Например, для этого можно использовать такие типы тестовых заданий закрытого типа, как задание на парные сопоставления, задание на установление последовательности, задание на выделение объектов по заданному критерию, на понимание текстов и т. д. Особенно ценным в преподавании русского языка является последний вид тестовых заданий, поскольку самым слабым звеном в подготовке учащихся и студентов является неумение понимать тексты, о чем свидетельствуют данные международных конкурсов (PISA 2000, 2003, 2005). На сегодняшний день существует ряд программных продуктов, направленных на оказание помощи преподавателю при составлении тестов нового поколения. Для разработки тестов в нашем институте мы используем модульно-фасетную технологию генерации тестов, которая дает большое разнообразие вариантов тестовых заданий. При генерации используется база тестовых модулей, из которых автоматически составляется тестовое задание методом случайного выбора ответов. База создается в текстовом формате (.txt), что позволяет экономить ресурсы компьютера. Варианты теста формируются с помощью программы Testing из базы тестовых модулей. В задании может быть любое число правильных ответов, даже ни одного. Положительная оценка (зачет) обычно выставляется по сумме набранных баллов или по проценту правильных ответов. Такой подход к тестовым заданиям исключает узнавание правильного ответа, а также существенно расшатывает студенческий стереотип угадывания, поскольку наши тестовые задания ориентированы на думание и понимание.
 Елена Анатольевна Юнина, д. филос.н., профессор 
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Раздел 3. ФОРМИРОВАНИЕ ЯЗЫКОВОЙ И КОММУНИКАТИВНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ СТУДЕНТОВ В ПРОЦЕССЕ ПРЕПОДАВАНИЯ РЕЧЕВЕДЧЕСКИХ ДИСЦИПЛИН
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И.Д. Абдразакова 
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Вопрос обучения культуре речевого поведения студентов-филологов должен быть широко представлен в образовательных программах современного ВУЗа. На сегодняшний день уровень владения речевой культурой общения студентами показывает, что система образования в данном аспекте должна быть прямо пропорциональна повышению уровней коммуникативной и языковой компетенций студентов. 

The problem of school instructors’ speech behavior teaching aspects in the methodology system of a university must be widely presented in the educating programs. The present students’ background shows that the level of their speech culture education should be changed towards the needs of rising their communicative and language skills and competence.

Доклад посвящен одной из актуальных проблем высшей школы – культуре речевого общения в системе профессиональной подготовки студентов-филологов педагогического ВУЗа. 

Несомненно, что культура речи преподавателя ВУЗа должна быть широко представлена в курсе программ подготовки молодых преподавателей в рамках педагогического ВУЗа в целях наиболее успешного, продуктивного и эффективного процесса обучения и повышения уровня культуры речи будущих специалистов – педагогов.

Немало работ посвящено исследованиям в области культуры речевого общения в школе, где довольно-таки масштабно раскрыты все основные теоретические и практические пункты (в работах Н.Д. Десяевой, Т.А. Лебедевой, Л.В. Ассуировой и т.д.) Исследователи отмечают, что речевая деятельность учителя подчиняется определенным нормам, строится в соответствии с профессионально значимыми критериями.1 В целом, подобное учебное общение являет собой речевую ситуацию, которая определяет как выбор языковых средств, так и все речевое поведение.

К сожалению, все большее количество молодых специалистов не уделяет достаточного внимания собственной речи в процессе педагогического общения. Таким образом, перед нами встает проблема формирования коммуникативно-речевых умений студента в рамках ситуации урока в системе взаимодействия ученик-учитель.

Исследователь Можайцева Г.Н. выявила, что студенческий возраст (18-20 лет)  характеризуется высоким уровнем обучаемости – способностью воспринимать и перерабатывать получаемую информацию (Ананьев Б.Г., Бодалев А.А. и др.) в силу определенных психологических особенностей возраста:

· высокая степень сформированности обобщенной картины окружающего мира;

· сформированность психологических свойств и функций (внимание, речь, память, эмоции и др.);

· высокий уровень развития абстрактного логического мышления;

· способность устанавливать глубинные взаимосвязи между различными областями изучаемой реальности;

· готовность к взаимодействию в коммуникации.2
В то же время, студенты:

 не обладают в достаточной мере 

· выразительными средствами языка и речи в ситуации педагогического общения, 

· знаниями по теории речевых жанров (в разделе жанров речи учителя), 

не владеют

· художественно-педагогическим стилем речи учителя.

Таким образом, традиционная методическая система формирования профессиональной речи студентов-филологов требует включения обучающих программ по изучению жанров педагогически ориентированной речи учителя, по развитию навыков речевой импровизации, по формированию более глубоких знаний в области современного литературного языка, а также в области выразительных средств и коммуникативных качеств речи учителя в ситуации урока.

Заметим, что условия урока обуславливают ограничение объема информации, а также четкую членимость учебного общения, завершенность каждого этапа и речевого взаимодействия в целом.

Остановимся подробнее на коммуникативных качествах речи учителя:

1. правильность – «это обязательное первостепенное качество  любой речи».3 Преподаватель должен соблюдать все нормы современного литературного языка.

2. точность -  адекватное отражение действительности и  ее однозначное обозначение словом. К сожалению, нарушение фактической точности явление распространенное (довольно-таки много примеров подобных нарушений можно привести из речи молодых специалистов).

3. выразительность – такое качество речи, которое вызывает и поддерживает интерес и внимание учащихся.

4. чистота  - отсутствие чуждых литературному языку элементов.

5. уместность или адекватность  - речевая ситуация, когда языковые средства выбираются в соответствии с целями высказывания.

Все вышесказанное определяет потребность формирования культуры речевого поведения будущих учителей русского языка и литературы в рамках педагогического общения.
 Литература.
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 ФОРМИРОВАНИЕ РИТОРИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНЦИИ

СТУДЕНТОВ-НЕФИЛОЛОГОВ
Л.Н. Горобец
Армавирский государственный педагогический университет

Россия г. Армавир

В докладе рассматриваются не решенные пока в науке вопросы риторической компетенции. Обосновывается структура, компоненты вводимого лингвометодического понятия.

In this report till unsettled in science questions of rhetoric competence are examined. The structure, components of introduced linquistic methodical concept are based in this report.
На современном этапе вузовской методики обучения профессиональному общению коммуникативная компетенция отчасти является результатом стихийного процесса: рассматриваемая способность не позволяет говорящему в каждом конкретном коммуникативном акте в полной мере осуществлять воздействие на собеседника. Вот поэтому в системе профессиональной подготовки студентов-нефилологов ее нужно «перевести на светлый уровень сознания» (Л.В. Щерба).

Если говорить о преподавании речеведческих дисциплин на нефилологических факультетах в педагогическом вузе, то формирование коммуникативной компетенции является лишь одной из целей обучения речи, наряду с языковой, лингвистической, культурологической, которые выделены в «Образовательном стандарте высшего профессионального образования».

Многие лингвисты и методисты выделяют и речевую компетенцию (Т.К. Донская, И.Б. Игнатова, Т.В. Самосенкова и др.). Речевая компетенция – знание законов функционирования единиц речи в различных типах речи [Донская 2001:20].

Нет сомнения в том, что языковая и лингвистическая компетенции являются базовыми при формировании коммуникативной компетенции, а риторическая компетенция – составная часть ее. Если коммуникативная компетенция – это способность и реальная готовность к общению адекватно целям, сферам и ситуациям общения, готовность к речевому взаимодействию и взаимопониманию (Е.А. Быстрова 2004), то риторическая компетенция – это высший уровень коммуникативной компетенции, обеспечивающий риторическую деятельность человека. Под риторической деятельностью мы понимаем способность осознанно создавать, произносить и рефлексировать авторско-адресный текст речевого / риторического жанра в соответствии с целью и ситуацией публичной речи. Риторическая компетенция отражает жизнь языка, языковую и речевую культуру. Она шире риторических знаний, так как включает и историю риторики, и связь языка и культуры, и духовный мир личности, и жанрово-стилистические особенности текстов как продуктов речевой деятельности, и их функционирование.

 
[image: image1]
Структуру РК автор представляет как иерархию 3 основных компонентов: 1) осознанный выбор коммуникативной цели, стратегий, реализующихся через коммуникативно-риторические тактики, определяемые коммуникативной ситуацией. Его целесообразно актуализировать с риторическими умениями, соотносимыми с изобретением и расположением мысли: умения адекватно выбрать тему; определить коммуникативное намерение адресанта / адресата; учесть тип адресата, особенности публичного общения с ним; умение расположить факты / материал / аргументы в соответствии с выбранным типом речи, прогнозируя риторические впечатления и др.; 2) адекватный синтез речи как целого текста; 3) владение арсеналом жанрово-стилистических средств.

Таким образом, риторическая компетенция / риторическая компетенция учителя – это многокомпонентное лингвометодическое  понятие. Опираясь на риторическую компетенцию, учитель ставит перед собой коммуникативную цель, в том числе и риторическую, и, следуя ей, выбирает коммуникативную стратегию, которая реализуется через коммуникативно-риторические тактики, с помощью речевых и риторических жанров, зависящих от коммуникативной ситуации, риторических задач, приемов (практических средств движения к коммуникативной цели) и риторического (коммуникативного) опыта говорящего. Схематично сказанное представлено в таблице №2:

Таблица №2

Составляющие риторической компетенции учителя:

1 компонент



                                                                                            Коммуникативная 

                                                                                                   ситуация


2 компонент                                                              Практические средства

                                                                                            движения     

                                                                                         к коммуникативной

3 компонент                                                                    цели 

                                                                                    (риторические умения)

Риторическая компетенция включает: знания риторики, знания о риторических возможностях языковых средств и закономерностях употребления их в речи; знания о риторике (история риторики); владение риторическими умениями; определенную установку личности; гражданское (патриотическое) мировоззрение, формируемое семьей, социальной, естественно-языковой и искусственной средой; рефлексию.

Установка характеризуется как направленность сознания субъекта в определенную сторону и на определенную активность (Д.Н. Узнадзе 1997). Для возникновения установки необходима потребность субъекта и ситуация ее удовлетворения. Рассматривая формирование установки вслед за Д.Н.Узнадзе как «готовность к определенной активности», мы считаем, что установка личности отличается от мотивации внутренним, самостийным началом, что установки появляются не только под воздействием действительности, но и слова / речи. В ходе обучающего эксперимента было отмечено: на занятиях риторики студент-нефилолог (большинство) испытывает потребность в самоусовершенствовании, самообразовании, в изменении своих нравственных качеств, появляется желание видеть в своих товарищах / коллегах профессиональный рост. Учебно-речевые ситуации, речевые упражнения и риторические задачи, проводимые преподавателем риторики (созданная речевая среда и атмосфера), обусловливают возникновение установки к самоизменению, совершенствованию, установки на профессию, которые объективируются в риторической деятельности (см. таблицу №3).

Таблица № 3

Риторическая компетенция



[image: image2]
Введение в теорию и практику обучения речеведческих дисциплин лингвометодического понятия «риторическая компетенция» ― не дань моде, не результат механического перенесения понятий. Обоснование этого понятия – закономерное следствие теоретического осмысления целей и содержания обучения риторике, критериев овладения предметом.
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Понятие игры на уроках словесности продолжает быть актуальным и сегодня. Можно сделать интересным и урок изучения орфографии, предложив учащимся участвовать в театрализованной игре.

The conception of a game at the lessons of literature remains to be very topical nowadays. The lesson of orthography (spelling) can be made very interesting if we offer the students to take part in the performance.

Cовременный учитель ясно сознает, что сегодня на уроке необходимо всячески способствовать раскрытию резервов личности учащегося, помочь ее самораскрытию и самоактуализации, а не просто «снабдить» набором узко предметных знаний. Сегодня ценно «объемное» знание, межпредметное, дающее полетность мышлению и творческую свободу личности. 


Наш объект изучения – слово, осмысленное слово, «микрокосм человеческого сознания»(3,стр.336). По тому, как человек реализует себя в слове, мы можем судить и о развитости его мыслительной деятельности. Но возможна и обратная связь слова и мысли. Через слово можно стимулировать, усложнять, расширять умственную функцию обучающегося.

 Благодаря исследованиям П.Я.Гальперина, были установлены основные этапы, через которые должно проходить формирование всякого нового умственного действия и связанного с ним понятия: этап формирования действия на материальных предметах или их моделях- заместителях; этап формирования того же действия в плане громкой речи; наконец, этап формирования собственно умственного действия. Все эти этапы можно наблюдать во время игры. Рассматривая действия ребенка в игре, мы видим, что на начальных этапах развития требуется предмет-заместитель и относительно развернутое действие  с ним, а на более поздних этапах развития игры предмет выступает через слово-название уже как знак вещи, а действия – как сокращенные и обобщенные жесты, сопровождающиеся речью. Таким образом, игровые действия носят промежуточный характер, приобретая постепенно характер умственных действий со значениями предметов, совершающихся в плане громкой речи и еще немного опирающихся на внешнее действие, но приобретшее уже характер обобщенного жеста-указания.  Интересно отметить, что и слова, произносимые ребенком по ходу игры, носят      уже обобщенный характер. Этот путь развития к действиям в уме оторванными от предметов значениями есть одновременно возникновение предпосылок для становления воображения.        

«В свете приведенных соображений игра выступает как такая деятельность, в которой происходит формирование предпосылок к переходу умственных действий на новый, более высокий этап – умственных действий с опорой на речь»(6, стр.284). Функциональное развитие игровых действий вливается в онтогенетическое развитие, создавая зону ближайшего развития умственных действий. 

Понятие игры на уроках словесности в этом плане нисколько не устарело, а наоборот, лишь стало более актуальным в свете формирования интеллектуально развитой личности, для которой научное знание имеет ценностное значение. Какое же научное знание приобретает ценность для учащихся? Именно то, которое они воспринимают как личностно значимое. То, которое он прочувствовал, испытал на практике, хотел бы сохранить в запасниках своей долговременной памяти, то есть то, которое составляет его жизненный опыт: память чувств, мыслей, действий.  

 С этой точки зрения наиболее уместно говорить о ролевой игре, в которой проживание личностью каких-то моментов, в том числе и образовательных, наиболее сильно. В нашей методике принято говорить о ролевой игре преимущественно на уроках развития речи. А что же касается чистой науки, то почему-то основные методы ее изучения – догматические, механическое запоминание с последующим нудным натаскиванием и повторением. Почему бы не посмотреть на это несколько иначе? Например, на изучение такого основополагающего раздела русского языка, как орфография? 

 О том, что нужно уходить от схоластики в преподавании данного раздела науки о языке понятно уже давно. Приближение науки к интересам и возрастным особенностям изучающих (а это в основном младшие и средние школьники) мы можем видеть в сказках на лингвистические темы Ф.Кривина, занимательных учебниках Т.Рик; интересны выпуски 1997 – 2002г.г. московских авторов Г.Барышева и Б.Горячева «Забавная орфография», где наука действительно «дышит», «живет» в сочиненных детских (совместно со взрослыми руководителями) сказках, стихах, рассказах. 

Мы предлагаем на уроках изучения орфографии также сочинять индивидуальные и коллективные сказки на какое-то орфографическое правило, а затем проигрывать, «проживать» это, распределившись по ролям. Такой процесс будет состоять из следующих этапов: мотивация на создание текста-сказки; продумывание и порождение самого текста; чтение и обсуждение текста на предмет того, как данный текст верно  отражает драматические отношения орфографических объектов и разрешение конфликта, на соответствие научному знанию; распределение ролей и первичное чтение их с обсуждением психологически оправданных действий и слов; «черновое» проигрывание, репетиция, коллективная постановка; «спектакль» (играет несколько составов учащихся с тем, чтобы многие или лучше каждый смог побывать в роли, «проиграть» правило).  Конечно же, такие сказки- спектакли должны быть короткими, с минимальным количеством действующих лиц (ровно столько, сколько имеется орфографических объектов в нашем правиле). Целью данного приема является приобретение личностно значимого знания через создание текста на лингвистическую тему, а затем проговаривание, проигрывание, «проживание» и «прочувствование» его. Как следствие - речевое, интеллектуальное, психологическое, поведенческое, витагенное развитие.

 Предлагаем в качестве примера использования данного приема создание текста  сказки на безударные гласные в корне и проигрывание мини-спектакля по данному тексту в классе, где работаем:

Совместно с детьми создан текст:

 «Говорит старичок-лесовичок Иванушке:

-Есть у меня одно средство помочь тебе: нужно к Бабе-Яге идти с запиской от Кощея. Только записка-то та потерлась  кое-где, не понять. Буквы кое-где не видать. Надо восстановить. Только по уму надо, а то ведь Кощей-то шибко грамотный. Сразу старуха подвох поймет, если что. Вот она бумага-то:

Баба-Яга! Ведет в тебе тр(а)пинка малая, л(и)тит сок(а)л м(а)лоденький, дверь у тебя скр(и)пучая, св(и)тлица темная, лавочка кл(и)новая, избушка л(и)сная, все вокруг уд(е)вительное. Д(и)ла темные, мысли тайные. Пом(а)ги ты мне, пр(а)стому парню, Василису перехитрить.

-Только я тебе не помощник: стар, не помню уже ничего. Думай сам. 


Пошел наш Иванушка в печали. Сел на камушек, низко голову склонил. Да вдруг услыхал слова Куколки: 


- Не печалься, Иванушка, повторяй за мной:

 Слова трудные, изменитесь, от ошибочек отвернитесь, ударением              подтвердитесь и ко мне вновь повернитесь! (3 раза).

Появилися слова, перед Иванушкой повертелись, изменились, ударением подтвердились, и стало Иванушке ясно, как писать записку Бабе-Яге. Быстро-быстро он записку восстановил и бегом помчался к избушке лесной колдуньи».      

 Текст «записки»  без верных написаний - на доске. Выбираются:

Иванушка, старичок-лесовичок, Куколка, олицетворенные слова, которым необходимо «измениться и ударением подтвердиться»(12). Всего – 15 человек. Можно создать 2 состава, так, чтобы все в классе хотя бы раз поучаствовали в спектакле. Не участвующие первый раз могут изображать зрителей в действительном театре. Возможно наличие автора в спектакле.

Слова записки нужно Иванушке непременно восстановить верно на доске. Только при верной игре «живых» слов и верного написания Иванушкой текста записки спектакль можно считать удачным, принятым к постановке. Учитель может играть роль художественного руководителя, принимающего спектакль. Мастерству «актеров» тоже следует придать значение, обратить внимание. Отметить, что и в реальной жизни и на сцене знание орфографии может многое значить, от этого может многое зависеть.  
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В данной статье раскрываются особенности реализации принципа интеграции в курсе «Русский язык и культура речи» в техническом вузе.

This article describes peculiarities of 'integration principle' implementation in "Russian Language and Speech Culture" course in engineering school. 
В последние десятилетия многие исследователи вопросов профессионального образования говорят о необходимости интеграции в процессе преподавания различных учебных курсов. Одним из ведущих является принцип интегративности  и в нашей методической  системе. Реализуя его, мы используем оба направления интеграции: вертикальное (в рамках предмета) и горизонтальное (между предметами). Остановимся    более подробно на горизонтальной, или межпредметной  интеграции, в основе которой лежит профессионально ориентированнный подход. Именно он повлиял и на цель создания интегративной системы, и на определение основания, объединяющего ее элементы, и на отбор дисциплин. 

Цель создания интегративной системы – определить  связи курса «Русский язык  и культура речи» с общепрофессиональными и специальными дисциплинами, выявить источники интеграции, позволяющие сблизить содержание курса с профилем подготовки, со спецификой будущей профессиональной деятельности выпускника.

Определяя основание, объединяющее части интегративной системы, мы, разумеется, учитывали, что традиционные связи речеведческих дисциплин с другими предметами базируются чаще всего на « культурологической основе» (Т.Г. Браже). Эстетическая функция языка сближает лингвистические дисциплины с литературой и эстетикой, кумулятивная функция делает возможным связи лингвистики с историей и культурологией, языковая (речевая) культура как часть общей культуры человека, его нравственного облика позволяет установить взаимодействие с этикой и т.д. Принимая данный подход как целесообразный и весьма эффективный, мы тем не менее использовали для объединения предметов другое основание – триединство «язык – речь – профессия» (влияние профессионально-ориентированного обучения). Этим обусловлено то, что за рамками создаваемой нами системы остались традиционные связи русского языка с такими общеобразовательными гуманитарными дисциплинами, как иностранный язык, история, логика, культурология и т.д. При выборе предметов мы в первую очередь обращали внимание на общепрофессиональные и специальные дисциплины, имеющие непосредственную, видимую связь с курсом «Русский язык и культура речи». Выявить их позволил проведенный нами анализ госстандартов. Дисциплины, содержание которых позволяет установить непосредственную связь с курсом «Русский язык и культура речи», можно условно разделить на две группы: дисциплины, которые имеют общие (схожие) с курсом «Русский язык и культура речи» разделы, темы,  и дисциплины, которые имеют общие (схожие) с курсом «Русский язык и культура речи» понятия.
После выявления взаимосвязи курса «Русский язык и культура речи» с другими дисциплинами проводился выборочный анализ программ рассматриваемых учебных дисциплин, уточнялся перечень межпредметных учебных элементов как будущих источников интеграции, выявлялось предполагаемое для усвоения интегративное содержание.

Наиболее очевидными были связи курса «Русский язык и культура речи» с теми дисциплинами, с которыми он  имеет общие темы. Это прежде всего общепрофессиональные курсы речеведческой направленности: «Ораторское мастерство» (специальность: «Юриспруденция»), «Делопроизводство» (все  специальности), «Язык рекламы» (специальность: «Реклама»), «Стилистика и литературное редактирование» (специальность: связи с общественностью и лингвистика), «Общение в социальной работе» (специальность: «Социальная работа»).
Для указанных дисциплин курс «Русский язык и культура речи» может и должен, с нашей точки зрения, стать базовым. Так, изучая раздел «Оратория» (культура публичного выступления), будущие юристы получают сведения, которые, без сомнения, пригодятся им позднее в ходе изучения курса «Ораторское мастерство». Знания и умения по стилистике, сформированные при изучении раздела «Функциональная стилистика», помогут будущим специалистам по связям с общественностью более успешно освоить такой курс, как «Стилистика и литературное редактирование». С проблемами дисциплины «Язык рекламы» тесно связана тема «Реклама в деловой речи», которая согласно ГОСТу тоже изучается в курсе «Русский язык и культура речи». Очевидно и его воздействие на курс «Делопроизводство, при изучении которого пригодятся знания особенностей официально-делового стиля, умения анализировать тексты этого стиля и создавать свои. Разумеется, целенаправленное использование ресурсов курса «Русский язык и культура речи» для улучшения результатов изучения других предметов возможно только тогда, когда ведущие их преподаватели представляют, какие знания (понятия, правила, классификации, исторические сведения и т.д.) уже были даны студентам, какие умения (учебно-языковые, речевые и коммуникативные) формировались у них. В  этом случае можно ограничиться повторением, обобщением, закреплением изученного ранее материала. Координация проводится нами  и при определении теоретических  подходов.  Например, преподавателю «Ораторского мастерства» сообщается, какое определение риторики из множества существующих было взято за основу в курсе «Русский язык и культура речи», какие классификации публичных выступлений давались, с какими подходами к этапам работы над речью знакомились студенты и т.п. Это помогает избегать либо дублирования материала (реакция студентов: «А мы это уже знаем»), либо «нестыковки» в теоретических подходах к одной и той же проблеме (реакция студентов: «А нам об этом говорили совсем не то»). Преподаватель, который стремится к результативности своей работы, заинтересован и в сведениях о том, каков уровень подготовки студентов. Например, в рамках курса «Русский язык и культура речи» обучаемые произносят публичные выступления, которые затем анализируются и оцениваются. С результатами этого мы знакомили преподавателя «Ораторского мастерства», чтобы он обратил внимание на проблемы в речевом развитии того или иного студента. 

Итак, реализация принципа интеграции в этом случае протекает в направлении усиления координации в изучении учебных предметов. Преподаватели, читающие интегрируемые дисциплины, должны понимать, что эти курсы связывает, видеть возможные источники их интеграции (общие темы и, как следствие, сходное содержание) и учитывать это в своей работе, добиваясь, таким образом, более качественного усвоения предметов.

Возможен еще один результат интеграции– экономия времени.  В связи с тем, что объем учебных часов на изучение курса «Русский язык и культура речи» невелик, можно пойти по пути перераспределения  учебного времени на изучение тех или иных разделов (тем) программы. Зная о наличии специальных речеведческих курсов по этим проблемам, можно, потратив минимальное количество часов, дать лишь общее представление о культуре публичного выступления (у юристов), о функциональных стилях речи (у пиарменов), об языке рекламы (у специалистов в области рекламы) и т.п., а освободившееся время потратить на более глубокое изучение других разделов (тем).

Вторая группа дисциплин, вошедших в нашу интегративную модель, имеет темы, которые могут быть сопряжены с темами курса «Русский язык и культура речи» на основе общих понятий, присутствующих либо в формулировке темы, либо в содержании, которое дается для ее раскрытия в учебниках. Так, анализ программы курса «Гендерология и феминология» (специальность «Социальная работа») показывает, что в нем нет тем, общих с курсом «Русский язык и культура речи». Однако присутствует тема «Гендерные различия в поведении», которая содержит общее понятие (понятийный аппарат нашего курса, разумеется, включает термин «речевое поведение»). Именно это понятие является источником интеграции и делает возможным на занятиях по «Русскому языку и культуре речи» обращение к интегративной теме, которая, на наш взгляд, может звучать так: «Гендерные различия в речевом поведении». В ряде случаев, как уже говорилось, общие понятия отсутствуют в формулировках тем, но можно спрогнозировать, что они появятся  при их раскрытии. Так, тема «Личностно-нравственные качества социального работника» (дисциплина «Профессионально-этические основы социальной работы»), на первый взгляд, не связана с проблематикой нашего курса. Однако можно предположить, что конкретное содержание, раскрывающее эту тему, включает в себя интересующие нас аспекты. Действительно, в учебниках по указанной дисциплине говорится о том, что профессионально значимыми качествами социального работника являются, наряду с прочими, коммуникативность, тактичность, толерантность. Данные понятия, без сомнения, имеют связь с курсом «Русский язык и культура речи» и, таким образом, являются источниками интеграции. На их основе нами были сформулированы следующие интегративные темы: «Коммуникативность как профессионально-значимое качество социального работника», «Тактичность в социальной работе», «Принцип языковой толерантности и его соблюдение в профессии социального работника».

Если в первом случае (источник интеграции – общие темы) связь между курсами, как правило, осуществляется на уровне координации и/или перераспределения учебного времени на изучение тех или иных разделов, то во втором (источник интеграции – общие понятия, на основе которых определяются интегративные темы) нами используются более явные формы, способы, приемы интеграции двух предметов.

При изучении ряда тем проводятся интегрированные занятия, на которых происходит сочетание и взаимодействие основ нескольких учебных дисциплин, в результате чего знания и умения по этим дисциплинам формируются в комплексе. Однако в связи с небольшим количеством учебных часов на изучение курса «Русский язык и культура речи» намного чаще проводятся лекции и практические занятия с элементами интеграции, т.е. осуществляется так называемая локальная интеграция. В  качестве элементов интеграции могут выступать:

1. теоретические сведения, с которыми знакомит студентов либо преподаватель, либо однокурсники (индивидуальные сообщения по интегративным темам);

2. анализ учебников по интегрируемым с курсом «Русский язык и культура речи» дисциплинам и создание на этой основе разного рода вторичных текстов (устных и письменных);

3. задания, направленные на анализ ситуаций, которые могут возникнуть в будущей профессиональной деятельности;

4. использование на занятиях профессионально ориентированного языкового материала (профессионально ориентированных текстов, формирующих у студентов знания о будущей специальности, и терминов, востребованных в их профессии).

Опыт показывает, что установление интегративных связей дисциплины «Русский язык и культура речи» с дисциплинами специализации и общепрофессиональными  дисциплинами способствует соблюдению требования прагматизации высшего образования (содержание речеведческого курса сближается с профилем подготовки выпускника технического вуза), формирует профессионально-коммуникативную компетенцию обучаемых.

Анастасия Вячеславовна Коренева, к. пед. н., доцент
E-Mail shishloeg@mstu.edu.ru

                      РАЗВИТИЕ КУЛЬТУРЫ ПИСЬМЕННОЙ РЕЧИ 
НА КРАЕВЕДЧЕСКОМ МАТЕРИАЛЕ
М. А. Мошкина
 Ачинский педагогический колледж
Россия, г. Ачинск
Статья посвящена описанию методики подготовки и написания сочинения на краеведческом материале. Данный подход апробирован на занятиях по русскому языку и имеет практическую ценность для преподавателей, занимающихся развитием письменной речи учащихся. 

         The article describes methods of preparation and writing a composition on local history. This approach was tested on the lessons of Russian language and will be useful for teachers who are developing writing skills of their students. 

Вопросы развития культуры письменной речи обсуждаются сегодня в методической литературе достаточно активно. При этом отмечается, что сочинение является не только уникальным дидактическим средством развития, воспитания, обучения, но и условием организации литературного творчества. Мы полагаем, что формированию мотивационного фона письменной речи может служить краеведческий материал. 
Проблемы, связанные с региональной вариативностью образования, во многом остаются сегодня нерешенными. Особую, практически совсем не изученную область представляют собой региональные особенности культуры, «социокультурные детерминации» В законе РФ «Об образовании» говорится о «приоритете общечеловеческих ценностей» и в то же время о «защите и развитии системой образования национальных культур ….в условиях многонационального государства». Поэтому становится очевидным синтез региональной и общенациональной культуры в преподавании русского языка и литературы. С одной стороны «необходимо привязать ребёнка всеми его чувствами, эмоциями к древу культуры его народа» (Б. М. Неменский. Мудрость красоты, с 154). С другой стороны нужно на материале искусства формировать чувство красоты и уважения к культуре своего края. При этом необходимо не просто «сосуществование» и изучение раздельно русской и региональной культуры, а осуществление в процессе обучения интеграции и интериоризации этих культур в сознании школьника.(Л. С. Выготский. Педагогическая психология, с 218). Речь идёт о моделировании поликультурного образовательного пространства, в котором органически сочетались бы ценностные ориентиры как всей русской культуры, так и её региональной составляющей. Когда школьник напишет не только сочинение «Мой Пушкин», но и «Мой Астафьев, Петров…», тогда можно сказать, что цель нами достигнута. 
Для того чтобы этого достигнуть, надо сделать процесс обучения творческим. Но «нельзя выявить подлинные глубины творческого потенциала человека, оставаясь лишь в пределах устоявшихся форм его деятельности и уже принятых систем обучения и воспитания, так как в других условиях жизни в других системах обучения и воспитания этот потенциал естественно может меняться» (В. В. Давыдов. Теория развивающего обучения, с 142). Чтобы обеспечить творческую деятельность ученика, необходимо идти от внешних действий, мотивировать его интерес к учебному материалу. Вариативный компонент по региональной культуре позволяет простраивать индивидуальную траекторию образования каждого ученика, придавая его деятельности функциональный и коммуникативный характер. Изучение произведений региональной культуры расширяет активный словарный запас учащихся, раскрывает перед учащимися потенциал родного языка, его неразрывную связь с историей и духовной культурой. И конечно, важную роль в этом играет информация социолингвистического и вообще экстралингвистического характера. При традиционной системе обучения ученик должен пассивно усваивать эту информацию (от учителя или из учебника), однако для развития умственной активности ученика предпочтительны творческие задания, связанные с жизнью, с тем городом и или посёлком, где он живет, с социокультурной средой. Особое место в современной социокультурной ситуации занимает вариативное образовании, которое выступает условием развития творческой индивидуальности личности. 

Каким образом можно сочетать программный материал по изучению русской литературы и художественной культуре и литературе Красноярского края? Предлагаем вариант работы по подготовке к сочинению по картине. 
Учащиеся могут воспользоваться электронными образовательными ресурсами и расширить свои знания о картинах природы и их авторах. Эта подготовительная работа настраивает детей на предстоящую встречу с художником в выставочном зале: дети уже знают некоторую терминологию («пейзаж», «пейзажист», «колорит», «холст») и имена известных русских пейзажистов. Необходимо заранее обговорить круг вопросов, которые мы зададим при встрече художнику: 

- Где вы черпаете темы для своих картин? 

- Почему Вас привлекает сибирская природа? 

- Какова «техника» создания пейзажа (замысел, краски, палитра)? 

Среди ачинских художников можно особо выделить Павла Михайловича Батанова, автора пейзажных картин. Его картины отличаются искренностью, особой душевной теплотой. Детство художника прошло в селе Усть-Ерба красноярского края, в 1979 году окончил Красноярское художественное училище имени В. И. Сурикова. Павел Батанов – живописец, и всё его искусство пронизано осмыслением природной красочной стихии. Это предопределено и складом характера и спецификой его дарования, лирического в своей основе. В его работах нет активного чистого цвета, резких контрастов. Художник использует мягкую тёплую палитру, отдавая предпочтение глубокой зелени. Она является отражением его ощущения мира. Художник традиционен в выборе сюжетов своих картин. Это сибирская природа, деревеньки, старинные архитектурные памятники Ачинска, словом те места, где он рос, что близки и дороги с детства. Постоянной темой его творчества является Ачинск, тихая размеренная жизнь его жителей. Павел Михайлович живёт в этом городе и многократно изображает его на своих полотнах. По сути дела он является единственным художником в крае, связанным творчески с этим городом. Он принадлежит к тому поколению «новых русских реалистов», что не увлекаются быстро меняющимися модными темами, а поддерживают традиции русского искусства, хранят его духовность и чистоту. 
Сам художник скромно говорит о своей работе: «Нужно почувствовать природу, передать её настроение и внести немного своего». Это «немного своего» помогает людям знакомое увидеть заново, что называется, прозреть эстетически и проникнуться большой любовью к родной стороне. 
Информацию о художнике и его картинах мы получили во время беседы с Павлом Михайловичем. Затем ученикам предлагаем посмотреть картины, выбрать понравившуюся и попробовать «почувствовать природу» и передать своё впечатление от картины в письменной форме. В начальной школе детей учили писать сочинение по картине, но это были, в основном, сюжетные картины или изображение предметов. Пейзаж трудно описать словами именно из-за «отсутствия» сюжета. Мы предлагаем использовать следующий приём: пусть ученик сразу после просмотра понравившейся картины здесь же, в выставочном зале, сделает «заготовки» (наброски) к будущему сочинению. Эти записи могут быть выполнены на карточках, листочках, в хаотичном порядке. Мы думаем, что заранее указанный план будет сковывать работу учащихся, не стоит на первых этапах работы жёстко регламентировать творчество. Пусть напишут о том, что почувствовали сами при самостоятельном просмотре. Потом можно расспросить художника, автора картины, о том, какие чувства им «руководили» при создании картины. Ученик может сравнить свои впечатления с рассказом художника. Думаем, самому автору картины будет интересно, каково впечатление детей от его произведений. Затем необходимо «отграничить» материал в соответствии с выбранной темой, и здесь план нужен. При составлении плана можно использовать приём «от общего к частному»: вступительную часть сочинения посвятить сообщению о художнике, затем описать картину, своё впечатление, сделать вывод. Так как основная часть работы относится к описанию, необходимо провести ряд упражнений, чтобы помочь ученикам ярко и нетривиально написать о картине живописца. В описании большую роль играет правильное и точное использование имен прилагательных. Проводим работу над словом. Возможны следующие упражнения. 

Упражнение 1. Образовать прилагательные, которые можно использовать при описании выбранной вами картины, обозначающие оттенки цветов. Используйте суффиксы –оват-, -еват- 

Упражнение 2. Подберите синонимы к словам: изобразить, художник, картина, краски, красивый,живописный. 
Упражнение 3. Выберите из ряда слов более подходящее по смыслу. 

(Известный, известнейший, знакомый) художник; (яркая, выразительная, красивая) палитра красок; мастерство (художника, живописца, мастера); художник (нарисовал, изобразил, показал); (незабываемое, хорошее, глубокое) впечатление. 

Предлагаем ученикам использовать результаты словарной работы для создания собственных текстов. Можно предложить лингвистический эксперимент: в один и тот же текст, созданный учеником в качестве «чернового» варианта, подставлять разные слова оценочного значения (из упражнений, указанных выше), предложить ребёнку выбрать лучший вариант (на этом этапе возможна консультация учителя). Такая работа способствует развитию «языкового чутья», умения править собственный текст. 
Многие дети испытывают затруднения в конструировании текста: в описании предмета, картин природы дети часто излагают мысли непоследовательно, «перескакивают» с одной мысли на другую, получается просто набор предложений, а не текст. В описании картины живописи предлагаем детям ряд упражнений, на развитие умений строить высказывание в определенной композиционной форме. 

Упражнение 1. Вставить слова, которые помогут соединить предложения в связный текст. 

Художник П. М. Батанов провёл детство в степных районах Хакасии. (…) он учился в Красноярском художественном училище имени В. И. Сурикова, (…) ему особенно помогла В. П. Бойко – учитель живописи. 
Темы картин Павла Михайловича самые разнообразные. (…)все их объединяет особая, трепетная любовь к природе своего края. 
Упражнение 2. Расположите предложения в смысловой последовательности. Какие слова помогли вам определить порядок следования предложений? 

Картины художника отличаются глубоким проникновением в жизнь природы и умением отразить её скромную красоту. Здесь, недалеко от центра, находится та самая окраина, певцом которой станет Павел Батанов в лучших своих произведениях. Раскрытию всех граней его таланта способствовало проживание в провинциальном городке, чем-то похожем на деревеньку, только с колоритом более мягким и сочным. 
Работа над редактированием созданного текста проводится индивидуально с каждый учеником, трудность для учителя заключается не только в сложности организации такой работы в условиях классно-урочной системы, но и психологические преграды (неудачные высказывания ученика могут вызвать смех товарищей и надолго отбить интерес ученика к письменным работам). В этом случае могут быть использованы консультации, групповая работа, игра «Редактор». В любом случае ученик должен иметь возможность получить своевременную помощь и рассчитывать на корректность замечаний со стороны учителя. Работа над сочинением по картине заканчивается чтением лучших работ, фрагментов, удачных словесных выражений. 
Таким образом, сочинение на краеведческом материале способствует самовыражению ученика, формирует национальное самосознание, понимание значения культуры родного края как части общей культуры народа. 
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Основа коммуникативной компетенции студентов педагогического колледжа - коммуникативные и речевые умения и навыки. Один из способов  их развития  - создание устной речи по алгоритму.   

The base of communicative competence of students of pedagogical college is communicative and lingual abilities and habits. One of the methods of their development is creation of oral speech skills with the  help of algorithm.

Существует закрепленный в нормативных документах социальный заказ на подготовку квалифицированного специалиста – выпускника педагогического колледжа, обладающего определенной языковой и коммуникативной компетенцией. Однако из-за недостаточно проработанных технологических и лингводидактических аспектов коммуникативная культура выпускника  педагогического колледжа не всегда отвечает требованиям времени. 
Поскольку слово является важнейшим инструментом деятельности педагога, главным средством реализации задач методического и дидактического характера, сфера обучения будущих учителей является сферой «повышенной речевой ответственности.

Что  включает в себя коммуникативная компетенция? 
Коммуникативная компетенция предполагает владение навыками общения в профессиональном коллективе, умение создавать и интерпретировать профессионально значимые высказывания. А для этого будущему учителю необходимо знать специфику профессионального общения. [1; с. 84].
Коммуникативная компетенция предполагает овладение
- теоретическими знаниями о требованиях к речевому поведению в различных коммуникативно-речевых ситуациях;

- умением решать коммуникативные и речевые задачи в конкретной ситуации общения;

- опытом анализа и создания профессионально значимых типов высказывания  и т.д. [1; с. 86].

Основу коммуникативной деятельности педагога составляют знания о способах использования речевых средств для решения задач педагогического общения. [2; с. 174].

В связи с этим большое значение для будущих учителей имеет овладение «технологией» профессионально-педагогического общения. 
Учебно-научная речь педагога воспринимается обучающимися как образец. Цель педагогического общения успешно реализуется в том случае, если педагог, хорошо знающий свою аудиторию, умеет выбирать из личного арсенала средства речевого воздействия, наиболее адекватные и эмоционально созвучные конкретной ситуации [3; с. 251].

Ведущий тип речи учителя – рассуждение-объяснение – особый тип речи.  С одной стороны, это – информационная речь: педагогу нужно не только пробудить любознательность слушателей, но и дать новое представление о предмете. С другой стороны, это – убеждающая речь, потому что задача учителя - показать новизну, привлекательность, важность информации для учащихся, в этой речи должны быть тезис, убедительные для слушателей доводы, яркие примеры. 

Работа со студентами первого курса начинается с выявления проблем и затруднений каждого присутствующего для их последующего поэтапного решения. В диагностических целях используются упражнения, риторические игры, тренинги [4], а также анкетирование и тесты. 

Так, определяем уровень развития коммуникативно-речевых умений/навыков, выявляем проблемы в общении с помощью игры «Две минуты» [5; с. 30-37]. Оцениваем умения: 

· найти тему и удержать ее; 
· предъявить тезис;  

· установить контакт со слушателями;
· умение держаться перед аудиторией (выбор места, поза, жесты и др.),   
· владение речью (правильность, точность, богатство). 

В итоге 89% первокурсников показывают средний и низкий уровень владения коммуникативно-речевыми умениями. Большинству не удается найти тему и удержать ее; предъявить тезис. В незнакомой ситуации, когда требуется   найти тезис и «облечь» его в слово, многие выступающие теряются,  прерывают свою речь, едва начав. Лишь единицы могут установить контакт со слушателями: они вступают в диалог, обращаются к публике с вопросами, предлагают рассуждать вместе. Оказавшись перед аудиторией больше половины студентов испытывают дискомфорт, не могут найти удобное место в пространстве, суетятся, ищут опору в буквальном смысле. Речь не является богатой, точной и выразительной, часто нарушаются нормы правильности. 
Ряд упражнений и игр диагностического характера позволяет конкретизировать индивидуальные проблемы студентов. 

В ходе изучения разных учебных дисциплин (культура речи, стилистика, риторика) постоянно организуется критериальная оценка создаваемых и воспринимаемых своих и чужих устных и письменных текстов, предлагаются коммуникативные игры, упражнения, направленные на совершенствование этоса (характер влияния на собеседников личностными качествами, в т.ч. и коммуникативными); логоса (культура оперирования понятиями, суждениями, умозаключениями, аргументами); 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 восприятия речи). [4]. 
Лингводидактической основой языкового и речевого обучения является текст, так как работа с ним в позициях автора и адресата и есть коммуникативно направленная речевая деятельность, которую можно рассматривать как текстовую деятельность. [6]. 

Методическое решение проблем, связанных с развитием коммуникативных умений при работе с устным текстом возможно при наличии соответствующих учебных упражнений: анализ текста (в опоре на различные методики лингвистического анализа), устный пересказ (изложение) текста, различные презентации, требующие создания текста,  и др.

Известные  учебные упражнения, направленные на работу с текстом в позициях автора (при выполнении творческих работ) и адресата (при выполнении аналитических упражнений) могут стать методической основой для приобретения и развития коммуникативной компетенции в комплексе с языковой компетенцией. При этом они приобретают новую для себя функциональную нагрузку. Выполняя эти функционально «обновленные» упражнения, обучающийся оказывается в учебной ситуации, имитирующей ситуацию информационного обмена, в рамках которой обучаемый проходит все этапы коммуникативно направленной речевой деятельности в обеих коммуникативных позициях. 

Использование традиционных упражнений с новой функциональной нагрузкой предполагает освоение речедеятельностных алгоритмов их выполнения, что гарантирует приобретение и развитие коммуникативно-речевых умений / навыков. Они-то и составляют коммуникативную компетенцию, обеспечивающую как восприятие и понимание текста, так и создание коммуникативно успешного текста. [7]
В ходе обучения студент совершенствует умения создавать собственный текст: в процессе коммуникативно-направленной речевой деятельности он строит информационно-логические и композиционно-значимые структуры своего текста, а алгоритм его речевой деятельности основан на риторическом каноне Аристотеля.
Разработанный Д.И.Архаровой алгоритм создания письменного текста (сочинения), может быть применим и для создания устной публичной информационной  речи. [7]. 
Первый шаг - изобретение содержания будущего текста - в рамках учебного упражнения «публичная речь» предполагает сбор материала к выступлению. При этом необходимы такие коммуникативно-речевые умения / навыки:

1)
 определение основной проблемы (идеи) будущего высказывания;


2)   формулирование основной мысли;
3) составление понятийного определения тематического слова (это ключевое слово в теме);  

4) построение логической схемы будущего текста на основе сформулированной
основной мысли: формулирование доводов, вывода, их проверка на логико-смысловую корректность, подбор  примеров; при этом необходимо соблюдение тематической  цельности будущего текста (сохранение его темы).  
Второй шаг алгоритма, удобного для создания устного текста, можно соотнести со вторым этапом риторического канона - с расположением материала. Иначе это можно назвать работой с композицией текста.  
Коммуникативно-речевые умения / навыки, необходимые на втором этапе работы:

1) определить порядок предъявления доводов и примеров в основной части текста. Полезно помнить о «законе края» и «законе провальной середины», использовать риторическую фигуру «градация». Желательно выбрать дедуктивный или индуктивный способ построения текста-рассуждения,
2) владеть коммуникативно-речевыми умениями / навыками введения иллюстративного материала в текст;
3)
владеть умениями / навыками предъявления в тексте собственного авторского эмоционального отношения к содержанию и собственной авторской позиции по отношению к идее (цели) собственного высказывания.
В заключении предъявляются выводы. 
3) Третий шаг алгоритма создания текста устного высказывания соотносим с третьим этапом риторического канона - с речевым оформлением текста. [7; с.10-19. ]
Данный алгоритм создания устной информационной, убеждающей речи (речи объяснения – рассуждения) делает процесс подготовки и произнесения высказывания ясным и последовательным, определяя четкие ориентиры для обучающихся.  

Созданные по алгоритму тексты требуют оценивания, для чего определяются критерии в рамках компетентностного подхода. 
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Доклад посвящён проблеме компетентностного подхода к обучению Представленные задания способствуют формированию культурологической компетенции будущих учителей словесников.

       Methodic ways of organization of studies in higher educational establishment with using of play forms of teaching.The article highlights the methodic possibilities of application of business games in educational process.

            Приобщение к культурному наследию нации через изучение языка связано с тем, что культура и язык народа имеют глубокую генетическую связь. Сейчас в России время радикальных преобразований в сфере духовной культуры: происходит осмысление новых социальных и духовных феноменов и создание новой духовной реальности современной жизни.

Особая роль в учебном процессе принадлежит обучению русскому языку как предмету изучения и как явлению национальной культуры. Уроки русского языка в современной школе должны стать уроками познания родной культуры. Обучение русскому языку должно быть неразрывно связано с усвоением культуры русского народа.

Средством формирования культуроведческой компетенции может служить слово, а необходимым условием качественного овладения русским языком является привитие учащимся интереса к слову, прежде всего. Необходимо, чтобы слово вошло в активный запас учащихся, то есть заинтересовало учеников и уверенно употреблялось ими в устной и письменной речи.

Культура – это не только знание о ней самой, но и воспитание, что сближает её со словом. Способом, наглядно демонстрирующим неразрывную связь языка и культуры на уроке русского языка, может быть этимологический анализ слова. Этот приём можно использовать для поддержания и развития интереса к русскому языку, так как самые существенные его характеристики – это эмоциональность, осознанность, углублённость в познание.

Этимологический анализ оказывает на учащихся сильное эмоциональное воздействие, то есть создаёт условия для осмысленного запоминания слова, помогая сосредоточить внимание учащихся на том или ином языковом явлении.

Одно слово, проанализированное с точки зрения культурологического подхода, поражает учащихся ясностью своего значения и правописания (противник – против), другое удивляет необычной историей (копейка на копье), третье – неожиданными родственными связями (акварель, акваланг, аквариум). Это повышает орфографическую грамотность, обогащает словарь учащихся, расширяет их кругозор, способствует формированию культуроведческой компетенции.

Работу над формированием культуроведческой компетенции как одним из направлений компетентностного подхода учителю рекомендуется строить поэтапно. Каждый из этапов выполняет свои задачи и помогает реализовать определённые цели.

Цель первого этапа состоит в том, чтобы возбудить интерес к слову, устранить причины, вызывающие трудности в процессе изучения предмета. Для этого из упражнений учебника, контрольных диктантов необходимо отобрать слова, в которых мотивированность названия ощущается достаточно хорошо, и на каждом уроке русского языка давать их небольшими порциями. Можно группировать их по темам, включать во все виды работ, запланированные на уроке.

Примером упражнения, предлагаемого на данном этапе, является следующее:

Объясните родственные связи слов:

Побелеть - побелить, наслаждаться  - сладкий, объединение – единица.

Умение производить смысловой анализ слов развивают занимательные вопросы проблемного характера и упражнения, основанные на сопоставлении слов с достоверным и сходным по звучанию историческим родственником.

Определите проверочное слово:

Облокотиться (локоть или облако?), раздражение (дразнит или дрожит?), осторожно (острый или сторож?).

Необычно поставленные вопросы вызывают у школьников и студентов чувство удивления, стимулируют активность и самостоятельность мышления на уроках русского языка.

Второй этап работы требует постепенного усложнения заданий. Их цель – развить познавательные возможности учащихся. Для выполнения этих заданий рекомендуется использовать слова с затемнённой образной структурой и иностранные заимствования в русском языке.

Основным приёмом работы на этом этапе является культурологический экскурс в историю слова. Опираясь на имеющиеся знания по изучаемым иностранным языкам, по другим учебным дисциплинам учащиеся представляют «образ слова». «Сознательное отношение к слову, к значению всяких языковых элементов – предпосылка правильного владения культурой»,- писал академик Л.В.Щерба [1].

На третьем этапе работы по формированию культуроведческой компетенции рекомендуется привлекать трудные, далёкие этимологии и иностранные заимствования с целью развить у школьников и студентов познавательную активность и вовлечь их во внеклассную работу. 

Для выполнения этих задач, кроме учебника требуются дополнительные источники: словари, справочники, книги по лингвистике. Стоит обратить внимание, что способности к исследовательской деятельности у каждого их учащихся разные, поэтому рекомендуется предлагать дифференцированные классные и домашние задания.

Например:

1. Подумать над значением, правописанием, происхождением слов:

1) Проволока, наволочка. 2)Совершить, совершенно, соревнование.

2. Установить и объяснить с помощью «Словаря иностранных слов» родственные связи между словами: консервы-консерватория-консерватор

3. Какие иностранные слова могут помочь в написании слов русского языка: фестиваль, маляр, концерт, корректировать.
Третий этап должен закреплять и углублять навыки, полученные на первом и втором этапах проделанной работы.

Систематическое применение на уроках этимологического анализа слова позволяет компетентно рассмотреть языковое явление, прокомментировать его с точки зрения лингвистики, обосновать принадлежность этого явления к культуре.

Таким образом, на каждом уроке по русскому языку в школе, на занятиях в вузе возможно поэтапно реализовывать современную концепцию обучения русскому языку, которая предусматривает обновление содержания и методов преподавания русского языка, одним из компонентов которого является овладение знаниями, связанными с отражением в языке культуры своего народа, формирование культуроведческой компетенции.
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Доклад посвящен актуальной проблеме - обучению комплименту как средству воспитания нравственно-эстетической речевой культуры  личности студента.

          The paper deals the actual problem – the teaching the compliment as means of education of moral-aesthetic vocal culture of a student’s person with.

 
 В жизни человека общение является одной из его главных потребностей, поскольку оно связано с самой сущностью человека как общественного существа. Жизненные успехи и благополучие людей в значительной мере зависят от развития их коммуникативных умений, в частности, от их умений грамотно и правильно говорить комплименты. 

К сожалению, искусству комплиментов до сих пор почти нигде не учат. Тем не менее, комплимент является отличным средством воспитания гармоничной личности, ибо в комплименте проявляется нравственно-эстетическая культура личности, доброжелательное отношение к собеседнику. Слово комплимент означает любезные, приятные слова, лестный отзыв [Ожегов, Шведова 1998]. Комплименты составляют немаловажное подспорье для благоприятного воздействия на общество, они должны быть просты и естественны, и, если их говорят не часто и притом умно и тонко, то они придают беседе яркость и выразительность. 

Активно развивающийся последние десятилетия коммуникативный подход к изучению языка и обучению ему, ориентирующийся, прежде всего на текст, как на основную единицу общения, позволяет рассмотреть комплименты как речевой жанр, то есть как цельную коммуникацию.

А. К.  Михальская рассматривает  комплимент как малую форму особого риторического жанра.  В современной риторике комплимент изучен мало [Михальская, 2002: 405]. Риторический жанр – это исторически сложившийся устойчивый тип риторического произведения, единство особенных свойств формы и содержания, определяемое целью и условиями общения и ориентированное на предполагаемую реакцию адресата [Анисимова 1998:  121].  Т. В. Анисимова рассматривает риторический жанр на трех уровнях (концептуальном уровне, уровне замысла, текстовом уровне). 
Мы рассматриваем  риторический жанр комплимента как средство воспитания нравственно-эстетической культуры личности говорящего, искренне желающего улучшить настроение собеседнику. Для нашего исследования представляют научный интерес гендерные характеристики комплиментов. Чаще всего комплименты говорят женщинам по поводу их внешности, обаяния, привлекательности.

Однако не следует забывать о том, что «речь и поведение человека зависят от культуры, к которой он принадлежит» [Колесникова 2001: 81]. Так, например, надо знать, что можно сказать в качестве комплимента русской женщине, принадлежащей к православной культуре, и что сказать мусульманке. «В Индии можно поласкать женщину, если сравнить ее с коровой, а ее походку – с походкой слона. Хороший комплимент японке – сравнить ее со змеей, татарке и башкирке – с пиявкой, олицетворяющей совершенство форм и движений. Обращение к женщине «Гусыня» в русской культуре - не комплимент» [Горелов, Седов  1997: 116]. (Выделено нами – А.Б.).

Китайские студенты, обучающиеся в ОГУ, сделали такие комплименты женщине-преподавателю: «Слово ваше нежное, как ветер!», «Ваши губы, как вишни», «У Вас такие блестящие волосы, как шелк!»,  «У Вас такой пышный волос, как перо!», «Вы словно чудо!», «Ваши глаза могут зажечь курительную трубку (сигарету)!». 

В данных комплиментах, высказанных на русском языке, отражена китайская национальная картина мира. «Картина мира – есть целостный глобальный образ мира, который является результатом всей духовной активности человека» [Серебренников и др. 1988].  
Мы видим, что китайские студенты использовали сравнения, присущие их национальной культуре: «блестящие волосы, как шелк», «нежное слово, как ветер», «пышные волосы, как пух, (перо)» и т.д.

Следовательно, при обучении комплиментам, необходимо учитывать национальные особенности той культуры, к которой принадлежат студенты.
Композиционное построение  комплимента достаточно стандартно. В основном он имеет трехчастную композицию: обращение, сообщение и мотивацию, т. е. детальную характеристику объекта. В качестве обращения могут выступать: 

- одночленная номинация, представленная именем адресата:
        «Людмила, Вы прекрасно выглядите!»;
- одночленная номинация, представленная подлежащим местоимением: 

        «Вы такая красивая, словно королева!»(из речи студентов-иностранцев);
- одночленная номинация, представленная дополнением местоимением: 

        «У Вас такой красивый шарф! Вам он очень идет»;
- двучленная номинация, представленная  именем и отчеством:
«Анна Михайловна, Вы просто красавица!».
Следует отметить, что в комплиментах могут использоваться распространители, указывающие на время: «Ты как всегда великолепна!». В комплиментах часто отсутствует мотивация: «Вы очень красивы!».
Современное общество придает большое значение не только красоте, но и духовным, нравственным и профессиональным  качествам женщины:

 «Вы такая добрая!», «У Вас золотое сердце!»;
«Вы такая  мудрая! Я просто восхищаюсь Вами!».

 «Вы мастер на все руки!»

Чтобы сделать комплимент более ярким, адресант использует различные выразительные средства языка: эпитеты, выраженные краткой формой имени прилагательного: «Вы так красивы!». Эпитеты, выраженные составной формой превосходной степени имени прилагательного: «Ты самая красивая женщина на свете на свете!». Качественные наречия: «Ты готовишь прекрасно!».
Для усиления степени качества применяются указательные местоимения:  «У тебя такие голубые глаза, как небо!»; сравнения: «Ты  хороша, как персик!».
Таким образом, мы резюмируем, что комплименты развивают и воспитывают в человеке наблюдательность, ассоциативность мышления, логику, т.е. способствуют гармоничной деятельности левого и правого полушарий мозга, формируют эмоционально-чувственное восприятие мира и человека, используются как средство эффективного речевого поведения в современном обществе. Комплименты являются конструктивным средством воспитания нравственно-эстетической культуры личности. 

Изучать комплименты и обучать искусству комплимента целесообразно в школе и вузе при изучении русского языка и культуры речи, речевого этикета, риторики и других речеведческих дисциплин. При этом необходимо учитывать национальные особенности той культуры, к которой принадлежат учащиеся. 
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РЕЧЕВОЙ ЭТИКЕТ И ЕГО МЕСТО В СОВРЕМЕННОЙ КОММУНИКАЦИИ
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Доклад посвящен описанию понятия речевого этикета. Даны его основные функции и категории, а также принципы делового этикета и требования этикетной речи, которые призвана вырабатывать дисциплина «Культура речи и стилистика».

The report is dedicated to descriptions of the conception of etiquette in speech. The main functions and categories are given here, besides there are some principles of the business – like etiquette and demands of the etiquette speech, and the discipline «The Culture of speech and stylistic» is called to work out all of them.

Главная цель речевой коммуникации – обмен информации различного рода. В соответствии с этим средства передачи информации от человека к человеку разделяются на вербальные и невербальные. Вербальная коммуникация – это общение с помощью слов, невербальная – это передача информации с помощью различные несловесных символов и знаков. 

Речевой этикет – это порядок речевого поведения, установленный в данном обществе. Таким образом, этикет является по существу конкретизированным выражением положений этики общения. Умение соблюдать этические нормы всегда ценилось в обществе. Знание норм этики, умение следовать им в поведении и в речи свидетельствуют о хороших манерах. В речевой коммуникации под этим понимается владение этикетной культурой, умение контролировать свои чувства, эмоции, управлять своей волей и т.п. К соблюдению этикетных норм относится проявление таких качеств, как вежливость, внимательность, тактичность, доброжелательность, выдержанность. Выражаются эти качества через конкретные речевые действия. Например, если человеку в данный момент не нужно общение, он должен найти корректный способ уйти от него, не обидев собеседника. Искренность не всегда уместна в речевой коммуникации, особенно в деловой сфере. Немало вредит бытовому и деловому общению использование нецензурных и бранных выражений, грубости, неуместных слов и др. 

Опираясь на данные статистического анализа, было сформулировано шесть основных принципов делового этикета:

1. Делайте все вовремя. «Будьте внимательны к окружающим и помните об обычных правилах вежливости, т.е. делайте все в срок, будьте пунктуальны, назначенные встречи вносите в свой рабочий календарь. Именно такие мелочи больше всего и помогают».

2. Не болтайте лишнего. «Надо очень внимательно следить за тем, что вы говорите, и четко представлять, какие последствия может иметь утечка информации для тех, кто с ней работает».

3. Будьте любезны, доброжелательны и приветливы. «Культура любой организации складывается из взглядов и поступков ее сотрудников. В конечном счете недобрые замыслы и поступки никогда не приведут к добрым результатам и делам. Так что, как бы на вашу фирму или на вас не наседали, старайтесь остаться вежливыми, приветливыми и оптимистичными».

4. Думайте о других, а не только о себе. «Если в вас нет достаточно сочувствия к вашим клиентам. Нет понимания их нужд и проблем, - это ваша огромная ошибка».

5. Одевайтесь как положено. «Первое впечатление складывается при первой встрече. Так что произвести его надо сразу же. Приглядывайтесь к людям, прислушивайтесь, выбирайте образцы для подражания».

6. Говорите и пишите хорошим языком. «Тот, кто умеет четко выразить свою мысль, обладает большим преимуществом. Неумение как следует писать и говорить отбрасывает человека назад, и его способности могут пропасть впустую».

К этикетным формам общения относятся речевые формулы извинения, просьбы, благодарности, согласия – несогласия, приветствия, прощания и др. Цель их использования состоит в том, чтобы партнер по общению мог правильно идентифицировать выражение через речь тех или иных чувств говорящего. Соблюдение этики в данном случае происходит в виде адекватной речевой или чувственной ответной реакции. 

На уровне этикетных форм осуществляется и ритуальное общение. Под ритуальным общением понимается выработанный обычаем или установленный порядок совершения общения. Например, по мнению Ю.С.Крижанской и В.П.Третьякова, главным делом партнеров по ритуальному общению является «подкрепление своей связи со своей группой, подкрепление своих установок, ценностей, мнений и.т.д., повышение самооценки и самоуважения».

Под этикетным общением следует понимать взаимную самопрезентацию партнеров в рамках этикетных слов и выражений. Следует запомнить следующие требования: 

· старайтесь избегать жаргонных словечек и оскорбительных выражений;

· умейте слушать других и показывать, что вам это интересно;

· говорите правильно и соблюдайте правила грамматики в устной и письменной речи;

· правильно произносите имена собственные;

· все служебные тайны храните при себе;

· будьте весьма осторожны с той или иной информацией, которые могут услышать сослуживцы или посетители во время встречи или телефонных переговоров, особенно если беседа носит личный характер.

Как для бытового, так и для делового общения важно соблюдение требований этики к речи в целом. В бытовой сфере эти требования не так жестко регламентируются  как в деловой, так как в бытовом общении человек реализует себя как личность и более свободен в выражении чувств, предпочтений и пр. В деловом общении главное – профессионально сыграть свою роль, незнание или непонимание требований этикета наверняка отрицательно скажется на продвижении по службе.

Русская речевая культура переживает сегодня далеко не лучшие времена.  Сентенция: «Как живем, так и выражаемся» только половина правды; вторая ее половина: «Как выражаемся, так и живем» тоже должна быть принята во внимание. Речевой этикет очень нуждается в активном сохранении, то есть в собрании, изучении, описании языкового и речевого материала, в широком распространении научных знаний, культивировании лучших национальных традиций и форм доброжелательного обхождения в современном обществе.

Как показывает анализ практики, обучение правилам речевого этикета в вузе сводится чаще всего к декларации необходимости употребления «вежливых» слов. Как правило, отсутствует систематическая работа по включению элементов речевого этикета в активную речевую практику студентов. Да и выбор средств речевого общения у них ограничен, что во многом объясняет пренебрежительное отношение учащихся к требованиям этикета, в том числе речевого. Они, как правило, пользуются нейтральными, фамильярными или заимствованными формами: Здравствуйте! Салют! Чао! Бай!  

С целью привлечения внимания к данной проблеме, следует обращать внимание студентов на то, что умение владеть этикетной речью – это возможность создать наиболее благоприятную психологическую атмосферу в любом коллективе, это основа взаимопонимания, душевной близости, а, следовательно, достижение поставленной цели общения.
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НЕКОТОРЫЕ ПРОБЛЕМЫ ВОСПИТАНИЯ ВОЕННОСЛУЖАЩИХ НА СОВРЕМЕННОМ ЭТАПЕ РАЗВИТИЯ РОССИИ

А.В. Осипова
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Россия, г. Ростов-на-Дону
Доклад посвящен некоторым проблемам развития теории и практики воспитания военнослужащих на современном этапе развития России. 

This paper reports some problems of development of the theory and practice of the military education in modern Russia.

«Самое дорогое  у человека – это жизнь.  Она дается ему один раз, и прожить ее надо так,  чтобы не было мучительно  больно  за бесцельно прожитые  годы ... » – эти слова должны стать девизом той российской молодежи, которой предстоит в ближайшее время стать на охрану рубежей своей страны, и тем, кто выполняет этот долг. Наша армия -  неотъемлемая составная часть нашего общества.  Поэтому и воспитание личного состава осуществляется в духе общих задач  государственного строительства.

Современный период развития теории и практики воспитания воен​нослужащих характеризуется своей внутренней противоречивостью и сложностью. Это связано с тем, что строительство и развитие Вооруженных Сил в настоящее время осуществляется в сложной социально-экономической, общественно-политической и информационной обстановке. За последние десять лет существенно изменился социальный портрет армии. Значительно снизился образовательный уровень молодого пополнения, поступающего на военную службу. Резко ухудшилось состояние физического и психического здоровья молодежи. В обществе по-прежнему устойчивы пацифистские и антиармейские настроения. Сегодня более трети призывников приходит в армию и на флот с негативными установками на военную службу. Все большее значение приобретают религиозный и национальный факторы. Изменилась направленность жизненных приоритетов военнослужащих. Принижено чувство коллективизма и общественной активности. Негативное влияние на морально-психологическое состояние военнослужащих Вооруженных Сил оказывает целенаправленная деятельность определенных политических сил и общественных организаций по подрыву престижа военной службы, доверия в обществе к армии и политике руководства страны в области обороны и обеспечения безопасности государства.

В настоящее время уровень морально-психологического состояния, правопорядка и воинской дисциплины военнослужащих не в полной мере отвечает требованиям современного отечественного военного строительства и подготовки Вооруженных Сил. Воспитание личного состава отличается низкой эффективностью. Проблема воспитания защитников Родины, формирования у них патриотической культуры обусловлена не столько престижем военной службы, что всегда было в традициях русского общества, сколько переоценкой ценностей, в том числе и ценностей чести, достоинства, патриотизма офицера российской армии, военной службы. В современных условиях происходит изменение ряда личностных качеств офицеров: бдительность превращается в подозрительность; уверенность – в самоуверенность; требовательность – в придирчивость; пунктуальность – в педантизм. Результатом трансформации личностных качеств офицеров явилось рассмотрение человека как средства достижения какой-либо профессиональной цели, бездушие, черствость, отсутствие способности к сопереживанию, пониманию, доброжелательности, излишняя подозрительность, что не может не дегуманизировать личность офицера и его подчиненных.
Только сейчас, спустя десятилетие, когда мы практически потеряли уже целое поколение, общество начинает в какой-то мере понимать пагубность фактического отказа от целенаправленного военно-патриотического воспитания населения, утраты системы подготовки молодежи к защите Отечества.

В связи с этим в последние годы перед военной педагогикой поставлена задача разработки принципиально новых подходов к совершенствованию воспитательной системы Вооруженных Сил. 

Выполненные к настоящему времени научно-теоретические и прикладные разработки военных педагогов-исследователей легли в основу Концепции воспитания военнослужащих Вооруженных Сил Российской Федерации, введенной в действие приказом МО РФ 2004 года № 70. Она разработана в соответствии с Программой перехода Вооруженных Сил Российской Федерации, других войск, воинских формирований и органов к единой системе воинского воспитания, утвержденной Президентом Российской Федерации 22 августа 2002 года. Основные положения Концепции служат основой для совершенствования системы воспитательной работы с военнослужащими, оптимизации организационно-штатной структуры и определения задач органов воспитательной работы и представляют собой систему взглядов, понятий, идей, целевых установок, приоритетных направлений, принципов, методов, форм и связей между ними в области воспитания военнослужащих.

В результате реализации Концепции в последнее время  наметились положительные сдвиги в научно-теоретическом обосновании проблем воспитания военнослужащих, предпринимается попытка разработать методологические основы во​енного воспитания, освобожденные от идеологических приоритетов. 
Современное научное понимание воспитания представляет собой теоретическую предпосылку для наиболее целесообразной постановки и организации воспитательной работы в частях и на кораблях. Своеобразным переходным «мостиком» от теории к практике выступают принципы воспитания. В современной военной педагогике они рассматриваются как исходные руководящие положения, которые необходимо учитывать при организации воспитательной работы с целью обеспечения ее необходимой эффективности.

С позиций современной российской военной педагогики важнейшей стороной воспитательной работы является ее содержание, исходным началом которого выступают цели воспитания. На сегодняшний день они представлены направленностью на гармоничное развитие личности военнослужащего, личностно-ориентированной воспитательной деятельностью различных категорий педагогического актива. Общая цель современного этапа воинского воспитания объективно вытекает из потребностей самого человека, детерминируемых происшедшими общественно-социальными переменами в российском обществе. Будучи  к настоящему времени осознанной и сформированной она выступает исходным началом во всей воспитательной работе и в ее главном элементе – содержании.

Важной тенденцией, проявившейся на современном этапе совершенствования теории и практики воспитания военнослужащих, выступает переход к личностно-ориентированному воспитанию. Сегодня военнослу-жащий рассматривается в совокупности его многообразных отношений. Новый подход направлен на создание для военного человека в процессе его военно-профессиональной деятельности необходимых организационных, социальных, педагогических и других условий для полной реализации его личностного потенциала и достижения личностно значимых жизненных целей (ценностных ориентаций). Разработчиками концептуальных положений теории предпола-гается, что это позволит приблизить условия воинской службы к требованиям современного цивилизованного общества. 
Проблема воспитания военнослужащих Вооруженных Сил является не только одной из самых сложных и трудно решаемых проблем современной армии, но и одной из актуальнейших. Именно она решает задачу формирования сознания воинов, влияет на их боевые и психологические качества, обеспечивает сознательное отношение к воинскому долгу, правомерное поведение и готовность защищать Родину.

Сегодня в Российской армии сложилась стройная система воспитания военнослужащих, которая основывается на отечественном опыте военного строительства и ориентирована на дальнейшее совершенствование научных положений и практических подходов к системе воспитания военнослужащих с учетом требований современного этапа строительства и развития Вооруженных Сил Российской Федерации.
Вместе с тем в Вооруженных Силах России, да и в самой военной педагогике остается множество нерешенных проблем и противоречий в области воспитания военнослужащих. Не все они могут быть разреше​ны научными средствами - большинство их носит социальный и поли​тический характер. Тем не менее, в преодолении этих трудностей большую роль сыграют исследования вопросов функциональной и со​держательной переориентации самой теории и практики воспитания, поворота ее в сторону человека (военнослужащего) как объекта и субъекта процесса воспитания.

Таким образом, отечественная система воспитания военнослужащих прошла сложный путь своего становления и развития - от появления элементов воинского воспитания до формирования стройной теории и практики. Она базируется на мощном фундаменте достижений военно-педагогической мысли и практики дореволюционной России, советской военной педагогики, мирового педагогического опыта, орга​нично впитала их, развила и внесла свой вклад в мировую педагогиче​скую культуру, создала основу для эволюционного развития новой отечественной сис​темы воспитания военнослужащих в Вооруженных Силах Российской Федерации.
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ВЕРБАЛЬНЫЙ ИНТЕЛЛЕКТ – ОСНОВА ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ КУЛЬТУРЫ И БАЗОВАЯ ЦЕЛЬ ВОСПИТАНИЯ ЛИЧНОСТИ
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Доклад посвящен вопросу о роли вербального интеллекта как средства воспитания человека в становлении его интеллектуальной культуры. Функционирование вербального интеллекта в современном образовательном учреждении призвано решать текущие социально-педагогические задачи, но представляет собой в тоже время социально-педагогическую и социально-культурную проблему. 

The report is devoted to the role of verbal intelect as means of human upbrinning and as establishment of intellectual culture. The functioning of verbal intelect in modern institution is aimed at solving current social-pedagogical problems, and in its turn it presents some social-pedagogical and social-cultural problems.

Наиболее целостный взгляд на вопрос об интеллекте отражает необходимость в изучении особенностей процесса воспитания человека - интеллектуала, субъекта интеллектуальной культуры. В настоящее время – время больших и серьезных перемен – его решение является актуальной и приоритетной социально-культурной, образовательной и в особенности воспитательной проблемой России. Субъекты образовательно-воспитательной сферы – воспитанники, и педагоги – должны отчетливо представлять себе носителем какой именно культуры они выступают. В противном случае между ними может возникнуть серьезный диссонанс, способный отразиться на интеллектуальных возможностях и предпочтениях, контактах и уровне достижений. 

Будучи занятыми интеллектуальным трудом (особенно в условиях нарастающей тенденции к всеобщему непрерывному образованию), как педагоги, так и воспитанники должны по существу обладать системой компонентов когнитивного процесса: интеллектуальной культурой, компетентностью, мобильностью, инициативностью. Однако ни педагоги, ни тем более их воспитанники сегодня ими не обладают. Они не являются носителями и трансляторами знания как культуры и творчества, не идентифицируют себя с носителями и трансляторами культурных смыслов.  

Воспитанники школ «тонут в море учебной информации», хотя со временем (в вузе) и адаптируются к трудностям, но тогда ограничивают себя узкоспециализированными знаниями, приносящими немедленную экономическую пользу, чем навсегда отрезают себе путь к интеллектуальной мобильности, компетентности, инициативности и культуре.  

Проблема организованного совершенствования интеллекта человека связана с тенденцией «однополушарного» развития новых поколений: 

– с дисбалансом в культивировании ценностей, приоритетными из которых остаются практическая и интеллектуальная деятельность, предельно перегруженная информационно, но лишенная каких-либо чувств, во всяком случае, патриотизма и нравственности;

– с дисбалансом между социальным, физическим, духовным, вербальным, сенсорным, логическим, др. разновидностями интеллекта; 

– с противоречием между наукой и культурой, наукой и художественно-творческой, а также социально-педагогической практикой жизнедеятельности человека.  

А.В. Соколов всю студенческую молодежь в этой связи делит на: интеллектуалов, интеллигентов, неинтеллектуальную молодежную массу, маргиналов. Одни из них – «знайки», другие – «незнайки», но даже первые не проявляют отчетливых признаков той или иной, тем более интеллектуальной культуры. Исследователем Л.П. Буевой, др. по этому поводу отмечен явный недостаток художественно-образных форм в современной системе общего среднего и тем более профессионального высшего образования. Результат – эстетическая бесчувственность, декультурация личности, комбинации случайных впечатлений, бессистемность «груды знаний», замена «образцов-«икон», образов – символов культуры образами - «мыльными пузырями».  

Философскую основу проблемы сопряжения понятий «интеллект» и «культура», а затем и проблемы воспитания интеллектуала как субъекта интеллектуальной культуры составляет попытка осмысления точек зрения классиков: Гегеля, И. Канта, П. Гольбаха, Д. Юма, К. Гельвеция, К. Маркса, Ф.Энгельса, А. Лосева, а также наших современников: В. Келле, Д. Келли, др. о противоречивости понятий: 

а) воспитание – интеллект – культура – наследие; 

б) интеллект – здравый смысл – разум – знание – рассудок; 

в) современная действительность – глобализация – виртуальная реальность; 

г) интеллектуальная культура – духовная культура – социальная культура – художественное творчество.

Изучение социологического ракурса вопросов, связанных с интеллектуального потенциала личности и общества говорят о том, что:

– человеческий ум двойствен, а мыслительная и познавательная способности как две его стороны являются неотъемлемым свойством индивида и основой развития социума;

– глобальная интеллектуальная революция требует анализа новой ступени социального развития человека, ее основных процессов и центров, образующих интеллект как социальную систему, управляющую развитием инструментов и орудий этого воздействия, новых парадигм и путей массовой творческой переработки информации и значение этих знаний для понимания российских реформ. 

Культурология в качестве приоритета воспитания в современной России выдвигает возвращение такого феномена, как «интеллигенция» (научная, техническая, художественная, оказывающая влияние на культуру всех социальных групп и общностей) – мыслящего и чувствующего аппарата нации, всей ее образованной части, обеспечивающей духовную и интеллектуальную жизнь страны.  

Современные педагогические исследования в рамках обозначенной нами проблемы констатируют отсутствие близости между образованием и культурой и называют результаты образования научными знаниями типа «полузнаний или знаний без нравственности,  знаний без культуры» (В. Выборнова, Е. Дунаева). 

Поэтому можно сказать, что образовательный и воспитательный процессы вне культуры и искусства, вне художественного творчества и игры лишены значительной доли средств совершенствования интеллекта, средств сближения интеллекта и культуры.        

Интеллектуальная культура – часть базовой культуры человека. Она выражена многочисленными показателями. Помимо мудрости, совести и эрудиции это факторы хорошо развитой речи, вкуса к слову и языковой полноценности личности. 

Хорошо развитой речью мы называем такое совершенное владение словом – внутреннюю и внешнюю вербальную интеллектуальную собранность, организованность и осмысленность, – которое отвечает высокому уровню показателей по критериям объема (количества) и чувственности слов и выражений, их связности, культурности (качества) слов и выражений. В показателях это «внушительный» словарный запас человека, его тонкое языковое чутье, грамотность, эстетичность в пределах языковой и социально-культурной нормы. 

Языковое чутье – показатель высокого уровня развития вербального интеллекта и интеллектуальной культуры личности в целом. Оно может проявляться во внешней и внутренней вербализации, в изысканности, изящности и культурности произносимых слов и выражений, в утонченности и большой скорости операций внутренней речи. Тонкое языковое чутье – показатель прозорливости и пытливости ума, его эластичности и элегантности. 

Теперь о чувстве вкуса к слову. Его движущими силами, закономерным следствием и могущественным источником (причиной) является эмоционально-чувственное и идейно-нравственное отношение к речевой деятельности вообще. Вкус, как известно, бывает хороший и плохой. Признаками хорошего вкуса в поведении и деятельности, то же, что и тона, стиля, обусловлена высокая степень соответствия результатов деятельности, специфики поведения идеальным образцам той или иной культуры. Индивиду, имеющему «дурной» вкус, наивно рассчитывать на успех и обаятельность в общении, на успех и признание со стороны представителей собственной и иной культурной группы. Поэтому большое значение в имидже человека, показателях культуры и полноценности его интеллекта имеет речевая пластичность, тонопластика (от «тон» – в отличие от шума звук определенной высоты, оттенок речи), интонация (манера произношения, отражающая чувства и позицию говорящего по отношению к чему-либо, кому-либо). 

Языковая полноценность личности – вербальный показатель интеллектуальной культуры. Полноценность личности измеряется показателями индивидуального и коллективного ее образа, включенности в социальную и культурную жизнь общества, степени свободы и ответственности, как полноты жизнедеятельности. 

Таким образом, благодаря освоению вербальных средств интеллектуальной деятельности человек имеет возможность погружаться в социальные отношения, осваивать общечеловеческий опыт, становиться субъектом интеллектуальной культуры. Равно как и наоборот, общечеловеческий опыт, его интеллектуальная культура, социальные отношения формируют систему вербальных средств интеллектуальной деятельности каждого человека. 

В воспитании такого субъекта многое зависит от социально-культурного стереотипа – схематизированного, упрощенного образа, отражающего в вербальных формулах социума чрезмерно общее значение о чертах личности, установках, взглядах, культуре поведения людей, принадлежащих к соответствующей социальной группе. Чаще всего в этом принимают участие фольклорные варианты информации и мифологическая картина мира, либо теоретические обобщения обособленной группы, с течением времени распространяющей свои взгляды на весь мир. Но многое в воспитании такого субъекта также зависит от социально-культурного фенотипа – совокупности особенностей вербального интеллекта отдельной личности, формирующейся под влиянием суммы генетических факторов и факторов образования, творчества, на фоне которых протекает ее индивидуальное развитие, обеспечивающее формирование в сознании личности голосов прозаика или лирика, поэта или теоретика. 

Итак, в ситуации развития глобальных социальных, в частности межкультурных взаимодействий, а также очевидной активизации средств воспитания людей, интеллектуальная культура отражает совершенство вербального интеллекта личности, если: 

а) демонстрирует речевую эрудированность субъекта – богатство и разнообразие словаря, ясность и понятность выражений, их эластичность, достоверность и грамотность; 

б) отражает наличие яркости, образности, выразительности, чувства изысканности и изящности, красоты слова, гибкого стиля, соответствия форм речевого поведения этикетным нормам и морали; 

в) позволяет судить о ее носителе как человеке зрелом и социализированном, способном идентифицироваться с той или иной социальной группой (говорить в точном соответствии с групповой нормой и традициями, соблюдать принятые большинством приличия и необходимые ограничения), но также и настойчиво отстаивать свою индивидуальность, вырабатывать новые и оригинальные формы речевой деятельности – как бы балансировать на грани между «быть как все» и «быть как никто другой» (принцип социальной и культурной идентичности личности Л. Кольберга).
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Статья посвящена анализу функционирования  медицинской метафоры, являющейся одной из базовых моделей медицинского знания. В данной статье проанализировано функционирование медицинской метафоры-термина в языке медицины. Медицинская метафора-термин является достоянием человека и представляет собой вербальную репрезентацию его профессионального знания.

Аrticle is devoted to the analysis of functioning of the medical metaphor being one of base models of medical knowledge. In given article functioning medical metaphor - term in language of medicin. Medical metaphor - term is property of the person and represents verbal representation his professional knowledge.

Важнейшей областью приложения метафор является наука. Известно, что продолжительное время многие ученые, следуя традиции, заложенной еще Т. Гоббсом и Дж. Локком, говорили о несовместимости научных теорий и определений с метафорой. Однако в 50-60 годах ХХ века вместе с общим изменением отношения к метафоре и пересмотром традиционного образа науки, связанным с принципами антропоцентризма, изменилась и оценка роли метафор в научной сфере. «Выяснилось, что достижение искомого идеала точности и однозначности терминов и выражений влечет в конечном итоге омертвление научного языка, резкое снижение его гносеологических и эвристических возможностей» [Полозова 2003: 241]. В связи с чем, в научном дискурсе, по замечанию автора, одной из важнейших функций метафоры является объяснительная функция, поскольку без вмешательства метафоры бывает крайне трудно понять смысл какого-либо явления. Нередко метафора является единственным средством, способным прояснить сложную исследовательскую ситуацию. Необходимо заметить также, что метафора позволяет кратко охарактеризовать различные научные явления, которые при ином способе выражения было бы проблематично описать. Без метафоры происходило бы неоправданное расширение научного языка, и часто именно этот стилистический троп является наиболее емким и компактным способом выражения научной мысли. И.В. Полозова отмечает, что главная функция научной метафоры состоит в расширении с ее помощью горизонтов человеческого мышления и познания, так как только через метафору в науку способны проникнуть новые смыслы [там же: 325].
В современной научной парадигме повышается интерес к научному дискурсу как прагматически ориентированному способу вербализации научного знания, что подтолкнуло нас к анализу текстов медицинского дискурса, являющихся прагматически ориентированным способом вербализации медицинского знания.
Под медицинским дискурсом нами понимается вербально-опосредованная деятельность индивида в сфере медицинской коммуникации. А именно: при диагностике 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. Несмотря на то, что медицинский дискурс является разновидностью научного дискурса, он является прагматически ориентированным способом вербализации профессионального знания и, исходя из трактовки слова как средства доступа к единой информационной базе человека [Залевская 2003, 2004, 2005], характеризуется актуализацией не только энциклопедических знаний, но и продуктов психического отражения действительности в сознании/подсознании индивида. Как показал проведенный нами анализ, тенденция к абстрактности и специализации содержания научного дискурса, в том числе и медицинского, не лишает его образности, проявляющейся в реализации таких функций метафоры, как функции концептуализации, категоризации и контаминации. 

По замечанию В.А. Подорога, метафоры являются языковыми символами, обслуживающими историю жизни и способствующие ее пониманию [Подорога 2005: 88-89]. Поскольку символ – это инструмент понимания, то метафора, по нашему мнению, представляет собой живое, наглядное отражение действительности, облеченное в форму конкретного индивидуального вербального явления. Например, описывая симптомы врачу, человек невольно переходит на язык образов, исходя из своего телесного опыта, который осознается через понятные и хорошо знакомые структуры, экстраполируемые им на абстрактные понятия.  В этом и проявляется парадокс метафоры. Описание таких абстрактных сфер происходит при помощи медицинской метафоры, отсылающей к знакомому, известному, например: голубая кровь, коричневая чума, пламенное сердце, холодная голова. Врач, в свою очередь, оперируя метафорой, воздействует на сознание/подсознание пациента, прибегая к применению скрытой суггестивности метафоры. Однако следует отметить, что не только описание абстрактных сфер является метафорой, но и само соотношение, устанавливаемое между тем, что стоит за словами в сознании индивида при их сопоставлении. Таким образом, в процессе метафоризации изначально содержится указание на некоторое действие, которое остается как бы «за кадром», в свернутом виде. Для того чтобы это сопоставление стало метафорой, человек, воспринимающий метафору, это свернутое действие должен опознать, развернуть и затем самостоятельно совершить. Следовательно, в метафоре априори заложена необходимость совершения определенного внутреннего действия. Когда метафора, сформирована две ее составные части в определенном смысле теряют свою обособленность и превращаются в некую новую целостность несущую определенный вид знания. 

Необходимо отметить, что речь идет об изложении достоверных данных, результатов, заключений, полученных в ходе объективных исследований в рамках системно-связующего контекста. При этом происходит опора на предшествующий контекст. Новое объясняется с помощью известных моделей. Это облегчает восприятие специального научного знания, опираясь на когнитивно-перцептивно-аффективный опыт индивида. По замечанию Г.П. Щедровицкого, вводя знания и создавая их изображения, индивид пытается, таким образом, остановить кинетику мыслительных процессов и репрезентировать их особым образом, зафиксировать их как нечто статичное [Щедровицкий 2003: http://PSYLIB®]. В результате процесса мышления одно знание перерабатывается в другое знание, а сам процесс мышления выступает в форме знания и как знание. Иными словами, профессиональные знания представляют собой «прямую репрезентацию и оформление непосредственно самих процессов мышления» [там же].
В этом смысле весьма показательны медицинские метафоры-термины, создающие образность и экспрессию за счет рефразеологизации прецедентных текстов. В результате анализа материала нами были выявлены следующие прецедентные тексты: имена литературных и мифологических персонажей, пословицы, названия произведений, имена собственные исторических личностей. Например: «синдром Шалтай-Болтая» [Ребер 2001: 477], «синдром Розенталя» [Блейхер 1984:  262], «синдром Ромео и Джульетты» [Ребер 2001: 209]. Суть метафоры данного вида – уподобление патологических состояний здоровья человека образам персонажей  художественной литературы с целью более точного раскрытия сути и причин заболевания. Этот семантико-функциональный тип аналогий и ассоциаций человека и его организма с художественным миром основан на базовой для языкового сознания «образной» модели представления человека в его сходных чертах с художественным персонажем, что имеет глубокие исторические корни в эволюции любого национального восприятия мира. Герои и тексты, хорошо известные широкому окружению данной личности, значимые для той или иной личности в познавательном и эмоциональном отношении, позволяют языковым личностям при общении легко понимать друг друга и соотносить с определенными текстами одинаковые образы и представления. Например: «симптом Ван Гога» [Блейхер 1984: 88].  
Таким образом, в прецедентных текстах вербализуется сжатое представление, образ, к которому обращаются с целью формирования на его основе нового знания. Медицинская метафора-термин актуализирует культурный опыт, закрепленный в сознании индивида, его профессиональные знания, что способствует восприятию новой информации и повышению эффективности лечебных программ.
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Доклад посвящен моделированию текстовой информации как одному из наиболее оптимальных способов усвоения учебного материала в процессе  изучения гуманитарных дисциплин. Рассмотрены  различные типы моделей художественных и нехудожественных текстов. Предложен алгоритм работы с текстом.


The   paper reports on modelling textual information aimed at mastering the humanities. The paper considers different types of textual  models and suggests the way of creating  them.
Одной из важнейших проблем  современного вуза является  обучение студентов оптимальным способам усвоения учебного материала. Весьма эффективным  средством достижения этой цели  можно считать моделирование текстовой  информации, под которым понимается создание модели текста (комплекса словесно-графических символов), воспроизводящей его ключевое содержание.

Модель текста, отображая релевантные, существенные с точки зрения исследования свойства оригинала и отвлекаясь от несущественных,  может выступать как некоторый абстрактный объект, образ текста и обладает  объяснительной силой.

На долю преподавателей речеведческих дисциплин в вузе выпадает ответственная миссия:  обучить студентов основным навыкам моделирования информации, которые они могут использовать при изучении литературы, лингвистики, истории, философии, этики, психологии и т.п.

С формальной точки зрения,  предлагаем выделять следующие типы моделей: 

· модели-схемы,

· модели-таблицы.

С содержательной точки зрения, тип модели определяется   разновидностью текста – художественного или нехудожественного.

При работе с нехудожественным текстом  в зависимости от того, какая  его  сторона  является предметом моделирования,  возможно построение  следующих видов моделей:

· концептуальной,

· логико-грамматической, 

· стилистической   и т.п.

Концептуальная модель предполагает отражение авторской концепции,  идейного содержания текста,  его понятийного поля и причинно-следственных связей между ключевыми компонентами текста.

Логико-грамматическая модель  несет информацию о   логической структуре текста в ее тесной взаимосвязи с  особенностями грамматического построения основных композиционных блоков.

В стилистической модели воплощены ключевые аспекты текста, обусловливающие его принадлежность к тому или иному функциональному стилю: общие стилевые черты, языковые  особенности различных уровней текста (лексико-грамматического, морфологического, синтаксического).

Работа с  художественным текстом  предполагает  обращение к :

· его идейному содержанию,

· его языковым особенностям.

Яркие, экспрессивные  произведения делают возможным построение ассоциативной модели, которая отражает первичное восприятие читателем текста и представляет собой абстрактный рисунок с соответствующей читательскому видению цветовой гаммой или коллаж, выполненный из картинок. Построение такой модели является начальным  этапом погружения в текстовое пространство.

Более глубокий взгляд на  литературное произведение можно отразить при создании концептуально-эстетической модели текста,  в которой представлена и идейная позиция автора, и  ее художественное воплощение, проявляющееся в подборе  средств  языковой  выразительности. 

Предлагаем  единый подход к обучению моделированию информации художественных и нехудожественных текстов, который  можно представить в виде следующего алгоритма:

·  определение темы и идеи текста,

· определение  основных  композиционных блоков текста,

· выявление ключевых знаков и их роли в воплощении авторской идеи (именно они становятся основными смысловыми компонентами  модели),

· построение модели текста,
· изложение основной концепции текста с опорой на построенную модель как завершающий этап работы.

Актуальность  применения моделирования не вызывает сомнений, так как  моделирование текстовой информации

· способствует формированию у студентов навыков свободного ориентирования в  информационном пространстве, умения  выявлять в нем  главное,
· облегчает запоминание информации,

· развивает речемыслительные способности студентов,

· способствует оптимизации учебного процесса в вузе.
Е.Г.Мамедова, к. филол. н.
E-mail : ido@msiu.ru
КОНТРОЛИРУЕМАЯ САМОСТОЯТЕЛЬНАЯ РАБОТА ИНОСТРАННЫХ УЧАЩИХСЯ НЕГУМАНИТАРНОГО ВУЗА
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Статья посвящена описанию организации самостоятельной работы и эффективности применяемых методик в преподавании русского языка как иностранного, что качественно повышает уровень знаний иностранных учащихся, их заинтересованность в освоении выбранной специальности.

         This paper is devoted to the description of students independent work and efficacy of the used methods in teaching the Russian language as a foreign one which enhance and improve the level of students knowledge ,their interest and concern in obtaining the chosen profession. 
В современных условиях обучения возможности контролируемой самостоятельной работы иностранных учащихся расширяются и приобретают различные виды. Целями самостоятельной работы является не стихийное усвоение учебного материала путем механического заучивания, а активизация мыслительной деятельности учащегося, развитие способностей к самостоятельному решению познавательных задач, практического применения полученных знаний, умений и навыков, поиска нового.
Сегодня мы имеем продуманную, гармоничную систему подготовки иностранных учащихся в медицинском вузе, которая складывалась и совершенствовалась не один год. Развитие медицины стремительно, а это, естественно, требует постоянного повышения уровня подготовки будущих врачей, активности их клинического мышления, владения практическими навыками, что невозможно осуществить без внедрения в процесс обучения различных педагогических приемов и современных технических средств.
На кафедре  русского и белорусского языков Гродненского государственного медицинского университета постоянно проводится работа по анализу и отбору новых методик обучения для их дальнейшего внедрения в процесс обучения. Развитие творческих способностей учащихся в настоящее время приобретает важное значение. Самостоятельная работа служит целям закрепления и расширения знаний, выступает звеном цепочки «аудиторная работа — самостоятельная работа - контроль преподавателя».

Организация самостоятельной работы предполагает разработку механизма управления процессом усвоения программного учебного материала, что требует решения важных задач - определение объема и характера самостоятельных занятий, отбор источников информации, обучение приемам работы с пособиями и т.д.

Значительно облегчает возможности самостоятельной работы учащихся создание учебников, учебно-методических пособий с мультимедийными презентациями на электронных носителях.

На I курсе используем тексты по специальности, учебные пособия, контрольно-обучающие тесты по русскому языку (Н.А.Мишонкова, А.А.Мельникова, А.В.Барановская). На I-II курсе используем пособия по русскому языку: «Русский язык будущему врачу», «Практический курс русского языка», контрольно-обучающие тесты по русскому языку. III курс обеспечивается следующими материалами: 1) пособие по русскому языку «Русский язык будущему врачу»; 2) «Практикум по развитию русской письменной речи. Научный стиль» (Н.А.Мишонкова); 3) разработки по написанию рефератов (материалы кафедры); 4) «Книга для чтения» учебное пособие по изучающему и ознакомительному чтению.

В самостоятельной работе мы используем журналы и книги по специальным дисциплинам, тексты и материалы лекций, газеты, телепередачи, кинофильмы, материалы наблюдений учащихся на экскурсиях, в музеях. Задача преподавателя - обучить, показать или объяснить, как работать с тем или иным источником информации.
Особенно сложной для иностранного учащегося является работа с художественным текстом. Здесь без системы упражнений не обойтись - это первичное восприятие лексики и осмысление, а затем обсуждения всего произведения. Значительные по объему тексты  предлагаются для домашнего, самостоятельного, чтения, так как работа с ними занимает много аудиторного времени. Поэтому созданные на кафедре учебные пособия по изучению художественной литературы являются неотъемлемыми учебными средствами в самостоятельной работе. 
Домашнее чтение - это ознакомительный вид чтения, чтение художественной, научно-популярной и специальной литературы, имеющее отсроченный контроль. Кроме того, специально отобранный и снабженный системой заданий лингвокультуроведческий материал этих пособий способствует формированию межкультурной компетенции иностранных учащихся.
Самостоятельная работа способствует углублению и расширению знаний учащихся; формированию интереса к познавательной деятельности; овладению приемами процесса познания; способности находить конструктивные решения; расширению творческого компонента в профессиональной деятельности.

Большие информационные возможности и лингводидактические услуги предоставляют компьютерные технологии и Интернет. Интерес учащихся к современным технологиям огромен и мы его  используем в самостоятельной работе, так как это помогает решать важные методические вопросы. Это и возможность сочетания обучающей и тестирующей направленности курса, и справочного материала, и, конечно, индивидуализация обучения.
Компьютерные программы - это обучающие программы по грамматике, письменной речи, контрольно-обучающие тесты. Композицию тестовых заданий можно определить как педагогическую деятельность по созданию из материала учебных дисциплин учебно-контрольные задания в форме, пригодной для использования в автоматизированных системах контроля и самоконтроля (Аванесов B.C.). В тестовых заданиях мы используем: задания с множественным выбором; задания на установление соответствия; задания на установление правильной последовательности действий, событий и т.д. Нам кажется, что следует применять тесты двух видов - для контроля знаний и для самоконтроля. 
Тесты для самоконтроля снабжены учебным и справочным материалом, выдаваемым учащимся в режиме подсказки или помощи. Использование адаптивных тестов - это один из вариантов в компьютерном тестировании. В адаптивных тестах сложность задания зависит от правильности ответа на предыдущее тестовое задание. Использование адаптивных тестов приводит к существенной экономии времени для проведения тестов.

Учащиеся активно используют Интернет- это и самостоятельный поиск информации, материала при подготовке к семинару, конференции, и приобретение культуроведческих знаний, и пополнение словарного запаса.
В методике обучения языкам уделяется большое внимание индивидуализации обучения, аспектам овладения языком, активизации творческих возможностей обучаемых. 
Внеаудиторная самостоятельная работа иностранных учащихся  является одним из компонентов в общей структуре учебного процесса в вузе, в том числе и по овладению русским языком как иностранным. Под внеаудиторной формой работы понимается как самостоятельная домашняя работа учащихся, так и мероприятия, осуществляемые во внеучебное время под руководством преподавателя: беседы, экскурсии в музеи, диспуты, дискуссии, встречи. 
Мотивация действий учащегося - получение положительной оценки, саморазвитие и совершенствование, планы на освоение конкретной специальности. Преподаватель поддерживает мотивацию действий учащегося, организовывает свободное время, создаёт условия для освоения специальности. 
Значительное внимание уделяется повышению престижа профессии врача. Об эффективности применяемых методик преподавания будут свидетельствовать: изменение не столько объема, сколько качественного уровня знаний учащихся, их заинтересованность в получении знаний по специальности, умение правильно мыслить и действовать, принимать верные решения.
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ИЗУЧЕНИЕ РИТОРИКИ В ЦЕЛЯХ ПОВЫШЕНИЯ КАЧЕСТВА

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ БУДУЩИХ СПЕЦИАЛИСТОВ-НЕФИЛОЛОГОВ
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Доклад посвящён описанию методики преподавания основ риторики студентам-нефилологам. Предложенная система заданий способствует формированию риторических навыков и умений, необходимых при публичном выступлении.

The paper describes methods of rhetoric teaching students of not humanitarian specialities. The given system of tasks contributes to formation of rhetoric skills

.

Сегодняшний мир – это мир огромного количества различной информации, которую мы ежедневно передаём друг другу. При всем развитии технических средств речь остаётся главным инструментом общения. Несомненно, что каждый человек привык говорить так, как дано ему от природы: кто-то делает это лучше, кто-то хуже. Но это не значит, что нельзя совершенствовать свою речь. Способствовать формированию основных коммуникативных навыков и умений могут занятия, связанные с изучением основных правил и приёмов риторики. Современная риторика – это наука об убедительной и действенной речи в различных ситуациях речевого общения. Человек, обладающий риторическими навыками и умениями, чувствует себя уверенно в самых различных ситуациях бытового, социального, делового и профессионального общения. Такому человеку намного легче установить контакт и найти взаимопонимание с родными и друзьями, со знакомыми и незнакомыми людьми, с начальством и подчинёнными. 
Риторическая культура, то есть знание риторических норм и умение применять эти нормы в процессе речевого взаимодействия, становится одним из необходимых показателей профессиональной компетенции специалиста. В связи с этим перед современным высшим образованием стоит задача не только обучения узко специальным знаниям, но и формирования умений собирать и, главным образом, передавать информацию таким образом, чтобы она была адекватно воспринята собеседником. Ответственность за выполнение второй задачи лежит в основном на преподавателях дисциплины «Русский язык и культура речи», обучение которой направлено на формирование лингвистической и коммуникативной компетентности студентов всех специальностей. Обычно внимание преподавателя этой дисциплины обращено на изучение языковых норм, повторение орфограмм, а время на развитие коммуникативной компетентности не отводится вообще или его бывает достаточно только для лекционных занятий. Возникновению или развитию способности ставить и решать определённые типы коммуникативных задач способствует применение упражнений, направленных на формирование основных риторических навыков и умений.

Несмотря на то, что публичное выступление является необходимым атрибутом учебной и научной, а иногда и общественной деятельности студента, известно, что большинство студентов боится выступлений перед аудиторией (даже хорошо знакомой). Поэтому одним из заданий, которые даются на занятиях по «Русскому языку и культуре речи», является подготовка устного выступления на заданную тему. Выполнение этого задания предваряет работа и теоретического, и практического характера. Сначала вместе со студентами проходит обсуждение целесообразности основных требований к публичному выступлению, а именно: решительных начала и заключения, краткости, разговорности, установления и поддержания контакта со зрителями, понятности главной мысли. Затем выполняются упражнения, в которых показаны некоторые приёмы, способствующие следованию данным требованиям. Так, предлагается несколько высказываний, которые для лучшего восприятия информации надо максимально приблизить к разговорной речи, применяя приёмы диалогизации (вопросы, обращения, замену книжных слов общеупотребительной лексикой и т.д.). Затем для формирования умения составлять вступительную и заключительную части выступления анализируется несколько текстов-образцов вступлений и заключений, при обсуждении которых необходимо определить, какие приёмы могут применяться в этих частях выступления и с какой целью они используются. Также могут быть предложены задания на составление планов различных видов (вопросный, цитатный, назывной и др.), определение способа изложения информации (индуктивный, дедуктивный, ступенчатый, исторический и т.д.), что помогает при дальнейшей работе над композицией выступления. 

Одним из обязательных условий при оценке этого задания является выполнение следующих требований: во-первых, собранный материал должен быть рассказан, а не прочитан, во-вторых, аудитория должна задать несколько вопросов, на которые выступающему необходимо ответить самому или, в крайнем случае, с помощью той же аудитории. Вероятно, что второе требование не совсем логично и справедливо: ведь оценивается работа выступающего, а не аудитории, но следование этому требованию, с одной стороны, мобилизует внимание аудитории и способствует развитию навыка формулировать и задавать вопросы, с другой стороны, готовит докладчика к адекватному восприятию вопросов и более осмысленной обработке материала. Умение отвечать на вопросы также помогает оценить степень владения излагаемой информацией и способность ориентироваться в собранном материале без предварительной подготовки.

Оценивается выступление аудиторией, при этом традиционная отметка «отлично», «хорошо», «пять», «четыре», «три» обязательно сопровождается комментариями, обоснованием выбора той или иной оценки. Такая работа заставляет аудиторию быть внимательнее к содержанию и композиции выступления, к поведению выступающего, к тем речевым средствам (вербальным и невербальным), которые он выбирает. Студенты учатся адекватно воспринимать критику, реагировать на неё должным образом независимо от того, они согласны или нет с оценкой своих выступлений. В дальнейшем при подготовке к публичным выступлениям студенты могут руководствоваться этой оценкой, учитывая те достоинства и недостатки, что были отмечены их сокурсниками. Критериями для оценки могут служить те требования, обсуждение которых предваряло работу над подготовкой к выступлениям, то есть оцениваются умение выбрать материал, соотносящийся с темой, умение правильно его структурировать, умение выделять главную мысль и др. В некоторых случаях можно обращаться к самому выступающему, чтобы он сам оценил своё выступление. Если самооценка недостаточно адекватна, она может корректироваться слушателями или преподавателем.

Такие занятия (возможно в форме факультатива) особенно важны для студентов специальностей, предполагающих регулярное общение с людьми (юристы, экономисты, работники социальной сферы и сферы обслуживания и др.), так как они самым образом непосредственным образом  способствуют формированию основных коммуникативных навыков и умений, обеспечивающих эффективное речевое взаимодействие (как профессиональное, так и личностное).

Марина Григорьевна Синегуб, ст. преподаватель
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РОЛЬ ТЕРМИНОВ В УЧЕБНОМ ЕСТЕСТВЕННОНАУЧНОМ ТЕКСТЕ

И.С.Соколова
Всероссийский институт научной и технической информации РАН
Россия,  г. Москва 
Доклад посвящен анализу функций терминов учебного естественнонаучного текста в современном образовательном процессе.

The paper is devoted to the analysis of functions of the terms in the training natural-science text in the modern educational process.
Естественнонаучное знание отличает терминологическая насыщенность, причем в отличие от сферы гуманитарной с ее множественностью авторских терминов для обозначения одного и того же объекта или явления в данной области термины, как правило, проходят этап стандартизации, после чего становятся общепринятыми. Эта важная особенность, появляющаяся как следствие парадигмального характера развития естественных наук, не может не сказываться на качествах текстов, адресованных учащимся или студентам. Подобные тексты реализуются не только в устной форме (во время занятий), но и в письменной (прежде всего в учебных изданиях). Именно письменная форма в условиях сегодняшнего смещения внимания в сторону самостоятельной работы обучающегося становится определяющей в современном учебном процессе. Анализ произведений в составе учебных изданий по естественнонаучным дисциплинам дает возможность выявить роль используемых в них терминов, но речь может идти о рассмотрении не просто самих текстов, но и о выходе за их пределы, то есть об анализе функций терминов в контексте образовательного процесса.
Роль терминов в учебном естественнонаучном тексте складывается из различных ее аспектов, в числе которых онтологический, гносеологический, систематизирующий, нормирующий, профессионализирующий, коммуникативный, информационно-поисковый. Все они предопределяются спецификой естественнонаучного знания, основными доминантами его бытования.

Онтологический аспект представляет собой основополагающую, базовую функцию терминов: они призваны фиксировать, закреплять определенные понятия, за которыми стоят те или иные объекты или явления природы. Естественные науки стремятся к достижению однозначного соответствия между означаемым и означающим, что возводит рассматриваемый аспект роли терминов в естественнонаучном учебном тексте в ранг главенствующих.
Гносеологический аспект определяет поле анализа семантики терминов, их происхождения, особенностей употребления. Усваивая те или иные термины, студент учится оперировать не просто словами, а целостными понятиями, которые заключают в себе относительно большие фрагменты знаний, в том числе концепции, теории, законы.
Систематизирующий аспект проявляется в осуществлении связей между фрагментами учебного текста за счет включенности каждого термина в терминосистему. Введение нового термина требует от обучающегося обязательного его усвоения, так как естественнонаучный текст строится линейно, то есть последующие фиксируемые в нем знания основываются на предыдущих понятиях.

Нормирующий аспект сопряжен с тем, что термины, употребляемые в естественнонаучном тексте, дисциплинируют обучающегося. Студент должен использовать именно их, а не описательные конструкции или отдельные слова с целью репрезентации определенных понятий, для которых существуют стандартизованные обозначения.
Профессионализирующий аспект позволяет студенту овладеть тем необходимым терминологическим минимумом, который даст ему возможность стать членом соответствующего профессионального сообщества. Этот аспект актуален прежде всего в случае, когда изучаемая дисциплина относится к циклам общепрофессиональных, специальных курсов или к предметам специализации. Однако и во всех других ситуациях профессионализирующий аспект сохраняет определенное значение как возможность реализации межпредметных связей, без которой трудно осуществить подготовку к профессиональной деятельности в любой сфере и заниматься этой деятельностью в дальнейшем.

Коммуникативный аспект создает предпосылки для свободного общения будущего специалиста с представителями конкретного профессионального круга. Кроме того, можно говорить о целесообразности овладения терминологией смежных областей и о полезности знакомства с общенаучными терминами как для профессиональной, так и для частной жизни человека, невозможной без общения.

Информационно-поисковый аспект предполагает создание предпосылок для самостоятельного поиска нужных студенту сведений в соответствующей предметной области. Надо отметить, что в естественных науках весьма распространен поиск по ключевым словам, а в качестве ключевых слов часто выступают термины. Анализируемый аспект важен для формирования и развития информационной культуры личности, которая в условиях перехода к информационному обществу становится жизненно необходимой. Информационно-поисковый аспект также можно соотнести с потребностями перехода современного образовательного процесса от формирования знаний, умений и навыков (ЗУН) к выработке компетенций.

Роль терминов в учебном естественнонаучном тексте значительно богаче аспектами, чем роль терминов в научном тексте той же тематики. Создание и редактирование учебного текста требует от автора и редактора понимания и учета педагогических задач, решаемых в образовательном пространстве конкретного времени и конкретной страны. Поэтому функциональность терминов в естественнонаучном учебном тексте может меняться, отвечая действующим в реальном социуме потребностям образования и воспитания
Ирина Сергеевна Соколова
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 Раздел 6.  РИТОРИЧЕСКАЯ КУЛЬТУРА ПРЕПОДАВАТЕЛЯ ВУЗА
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В выступлении рассматриваются проблемы коммуникативной деятельности преподавателя высшей школы. Риторико-педагогический аспект позволяет выявить специфику речевого общения преподавателя в учебных ситуациях.

The report handles the problem of the communicative activities of a higher school teacher. The rhetorical - educational aspect is highlighted as the one enabling us to reveal the peculiar features of a teacher's verbal communication in teaching situations.

В 1856 году Н.В.Гоголь писал В.В.Григорьеву: «Знаешь ли ты, что значит не встретить сочувствия, что значит не встретить отзыва? Я читаю один, решительно один в здешнем университете. Никто меня не слушает, ни на одном, ни разу не встретил я, чтобы поразила его яркая истина. И оттого я решительно бросаю теперь всякую художественную отделку, а тем более – желание будить сонных слушателей. Я выражаюсь отрывками, и только смотрю вдаль и вижу его в той системе, в какой оно явится у меня вылитою через год. Хоть бы одно студенческое существо понимало меня! Это народ бесцветный, как Петербург». (В.Вересаев. Гоголь в жизни. – М., 1990.).

Судить о прошлом, а тем более о преподавательском мастерстве великого писателя, – дело неблагодарное. И все-таки с точки зрения нашего современника можно утверждать, что для Н.В.Гоголя весьма важными в глазах окружающих были восприятие его как преподавателя и признание его коммуникативной состоятельности. 

Новые образовательные тенденции вызывают к жизни вузовскую педагогическую риторику, которая имеет свою специфику и должна рассматриваться в контексте общей и профессиональной культуры лектора.

В 2000 году на страницах методической газеты «Русский язык» шел разговор о создании лаборатории русской речи. В рамках этого  проекта предполагалась разработка программы, которая в педагогических вузах должна была бы включать исследование как устной, так и письменной речи (официальной, полуофициальной и неофициальной). Применительно к широкой вузовской практике это, в частности, анализ языка студенческих и преподавательских конспектов, исследование речи преподавателей. Отметим, что этим и другим частным вопросам «корпоративной» коммуникации в высшем профессиональном образовании уделяется недостаточное внимание.

Разработчики теории и практики педагогической риторики  учителя (школа Т.А. Ладыженской) оперируют базовым понятием «учитель – коммуникативный лидер». Всегда ли это понятие характеризует коммуникативную личность преподавателя вуза? Однозначно ответить на это вопрос проблематично, поскольку целенаправленных исследований в области ораторского мастерства вузовского педагога нет. Тем не менее можно утверждать, что сегодня речевая деятельность преподавателя отличается от учебного общения его коллег 70-80 –х годов прошлого столетия.

Основное отличие видится в том, что студенты перестали быть пассивными потребителями предоставляемых преподавателем знаний. В современной лекции проявляется активная позиция слушателей. Иногда вопреки требованиям академической риторики с их стороны возможны спонтанный комментарий определенных положений, «извлечение» имеющихся знаний в их доказательство, дискуссионный компонент; приветствуется вопросно-ответная форма общения  и т.п. Все это – составляющие здорового прагматизма, который присущ значительной части студенчества. Естественно, что в таких условиях вербализация общения достаточно динамична. С другой стороны, технологичность лекционных и практических занятий  (использование компьютера, интернета, аудио- и видеозаписи в учебных целях) увеличивают самостоятельность обучающихся в декодировании информации, а значит, дистанционное общение становится равным реальному. В связи с этим возрастает роль коммуникативной культуры преподавателя, который не только создает условия творческого диалога, но и активно реализует его своей собственной речью. 

Нам показалось актуальным провести анкетирование студентов по нескольким направлениям, позволяющим сконцентрировать внимание на определенных вопросах риторической и культурноречевой грамотности преподавателей различных учебных дисциплин.  

Так, на вопросы: отличается ли манера общения вузовского преподавателя от манеры общения учителя?; соблюдает ли преподаватель вуза профессиональный этикет?; какие черты взаимоотношений преподавателя и студента вам импонируют? – были  получены следующие ответы. Большинство опрошенных считает, что отличие вузовских отношений «преподаватель – студент» от школьных «учитель – ученик» заключается в непринужденной манере общения, или, как выразился один из студентов, в «поведенческом демократизме». Первокурсники соотносят его с тем, что школьные педагоги общаются с учащимися как с детьми, а в вузе общение – как со взрослыми. Старшекурсники отмечают взаимоотношения на равных: они уже обладают определенным потенциалом знаний, которые приятно «предъявить» преподавателю и получить возможность общаться с ним по-дружески и до известной степени раскованно. 

Всем опрошенным без исключения импонирует этикетное обращение на «вы». Как ни парадоксально, доверительность отношений, выражающаяся в «ты»-обращении, не всегда воспринимается позитивно. Студенты осознают свою независимость, а значит, и обращения к себе требуют соответственного. Конечно, они говорят об этом лишь в письменной форме, анонимно, а в устном общении терпят коммуникативную позицию «ты».

Неожиданными стали ответы, в которых студенты анализируют этикет приветствия / прощания. Оказывается, преподаватели, входящие в аудиторию, всегда здороваются, но редко прощаются, иными словами, не «замыкают» этикетный круг традиционной композиции занятия. Есть другие мнения: студенты, услышав звонок, в порыве радости не обращают внимания на слова прощания. В таком случае, полагают некоторые, сами студенты должны вспомнить о правилах хорошего тона.

Что касается нарушений нормативного характера, то они нередки в речи вузовского преподавателя. На первом месте стоят акцентологические ошибки (апостроф, вероисповедание, обеспечение, топоним, звонят). Проявляется диалектное произношение звуков, орфоэпические искажения в именах и фамилиях известных людей (представителей искусства, науки и т.п.); встречаются грамматические погрешности, связанные в основном с неправильным управлением и т.п.

К сожалению, не всегда соблюдается принцип равновесия в хвале и порицании. Достаточно редко (и традиционно) преподаватели хвалят студента: умница, молодец, хорошо, выделяется единичное «блестяще». А вот некорректных (агрессивных) высказываний отмечено гораздо больше: категоричные «Вы ничего не знаете», «Зачем вы сюда вообще пришли? Здесь нечего вам делать!»; соответственно интонационно оформленные «Пятерку надо заслужить!», «Почему вы здесь? Ваше место в…». Отрицательная эмоциональность преподавателя весьма активно проявляется в ситуации неподготовленности студентов к занятию. Все это является факторами разрушения межличностных отношений, а также научно-учебного стиля занятия.

Систематизированные ответы на вопросы показали коммуникативную значимость и перспективность разработки вопросов, связанных с профессиональной речевой культурой преподавателя высшего учебного заведения. 
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Статья посвящена роли языковой культуры преподавателя в формировании грамотной, выразительной и информационной речи студента

The paper deals with the lecturer’s linguistic culture within the process of the student’s literate, expressive and information speech formation.
Как известно, состояние языковой культуры в современном российском обществе оценивается как критическое. Не является исключением и языковая культура молодого поколения, в том числе и учащихся высших учебных заведений, что вполне естественно.

Не секрет, что риторическим поведением каждого человека управляет его внутренняя культура. Именно поэтому в качестве одной из причин недостаточной языковой культуры молодежи многие специалисты определяют бедность и ограниченность внутренней культуры молодого поколения, которая, в свою очередь, находит объяснение в резко сужающемся объеме чтения художественной и философской литературы. Но, ища первопричину подобного критического состояния языковой культуры молодежи, часто забывают о том, что языковая личность – это не только и не столько человек, который говорит, сколько человек, который слушает и слышит. Нужно понимать, что каждая личность формируется как языковая под влиянием внешнего языкового опыта, т.е. под влиянием той системы внешних факторов, которые ее окружают, ею воспринимаются, и, соответственно, ею воспроизводятся.
Таким образом, причины недостаточной языковой культуры находятся гораздо глубже, чем это кажется, и не всегда их можно связать с внутренним культурным потенциалом человека.

Несомненно, одна из причин кроется в современном образе жизни, который ограничивает во времени человека. Стремительный темп жизни, безусловно, оказывает влияние на многие виды деятельности, в том числе и на речевую деятельность.
Так же стоит отметить и то, что современные ораторы демонстрируют далеко не идеальное состояние русского красноречия. Это касается не только публичных речевых произведений, но и современной художественной литературы.

В вузах пытаются вводить дисциплины, связанные с культурой речи, но они ограничены нормативной тематикой, которой недостаточно для формирования студента как языковой личности.
Исходя из всего этого, возникает следующее несоответствие: преподаватели вузов требуют от студентов высокого уровня речи, а студенты в свою очередь говорят так, как слышат, и то, что слышат.

Как правило, сознание современного человека открыто для формирования языковой культуры и пытается найти такого носителя русского языка, который говорил бы на нем в соответствии с изначальными отечественными и общечеловеческими представлениями о культуре речи. И именно преподаватель вуза должен стать таким носителем, так как большая часть его деятельности связана с речью. Речевая деятельность преподавателя не должна носить только лишь информационный характер, а должна и способна помогать формированию риторической культуры студентов.

Преподаватель должен уметь владеть своими чувствами, а самое главное уметь доводить мысль до аудитории.

Студенты хорошо воспринимают достаточно громкую, выразительную и доходчивую, четкую речь с правильным литературным произношением и правильными ударениями. Жесты и мимика полезно оживляют речь, если ими не злоупотреблять. Чтение материала чаще всего понижает эффективность восприятия. Если преподаватель, при объяснении материала спешит и путается, не может ответить на вопросы по данной теме, то воспринимать его очень тяжело. 

Трудно не согласиться с тем мнением, что преподаватель вуза должен стремиться стать носителем элитарной языковой культуры, формировать себя как ритора, высококвалифицированного профессионала в области владения речью, а для этого он должен с пристальным и неослабевающим вниманием относиться к качеству собственных речевых произведений. И таким образом он в полной мере сможет участвовать в развитии языковой культуры своих учеников, передавая им по наследству тот опыт, который накоплен в русской духовной культуре и русской риторической традиции.
Родион Нуриманович Гиниятуллин, к.э.н., доцент
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Доклад посвящен осмыслению и уточнению феномена риторической культуры преподавателя вуза. Автор предлагает новый термин «риторическая личность» как высший уровень реализации «языковой личности», исследуя воздействующую роль риторической культуры риторической личности преподавателя вуза на гармоничное развитие студентов в процессе педагогического общения, диалога.

 The paper deals the trying to understand and to specify the phenomenon of the rhetorical culture of the teacher of high-school with. The author offers a new term «rhetorical personality» as the highest level of the realization of «linguistic personality», when she investigates the role of the rhetorical personality of a teacher of high-school at harmonies  development of the students in the process  of educationally contact, dialogue.

Цель современного гуманитарного образования – формирование и развитие гуманного человека, творческой личности, способной к самостоятельной жизни и успешной речевой деятельности. Следовательно, важно и судьбоносно, КТО учит и воспитывает, значима личная и профессиональная риторическая культура личности преподавателя. Однако в  процессе нашего исследования выяснилось, что проблемы культуры, духовности, проблемы человеческих отношений, дружелюбного, гармоничного, здоровьесберегающего и продуктивного общения в педагогической сфере – в настоящее время наиболее актуальны, ибо здесь по-прежнему наблюдается невежественное, авторитарное давление «вышестоящих» на всех уровнях.

 Проблема «личность и общение» сложна, многогранна и требует специальных исследований. Будучи продуктом общественного развития, личность диалогична по природе. Поэтому любое изменение личности не может не изменить сферу межличностных отношений. Так, например, высокомерное, агрессивное поведение отдельных преподавателей негативно отражается на здоровье и успеваемости студентов: студенты испытывают страх (фобию) общения, в результате чего не посещают занятия таких «педагогов». Научный консультант может заявить, что он «очень дорого стоит», что он «выбросил» или «потерял» докторскую диссертацию в 700 страниц своего соискателя, и даже не извиниться. Декан или зав. кафедрой позволяют себе безнаказанно унижать человеческое достоинство студентов и преподавателей, на некоторых кафедрах культивируется конформизм, «рабская психология» угодничества.

На риторический вопрос: «Чему может научить и кого воспитать преподаватель-конформист?» - ответ понятен. Приходится констатировать печальный факт нашей действительности: преподавателей-интеллигентов в полном смысле этого слова осталось слишком мало, их придется, вероятно, в «Красную книгу» записывать, если не осмыслить и не изменить сложившуюся кризисную ситуацию в образовании.  


Образование как способ становления человека в культуре является действительным и действенным в той мере, в какой оно гуманитарно. Социальный заказ современного образования и общества на профессионального преподавателя требует особого внимания к риторической культуре педагога, являющегося носителем и ретранслятором высших духовных ценностей. Поэтому учебный процесс следует строить как процесс развития и как основное средство развития личности студента, прежде всего, его риторической культуры. До тех пор, пока мы не заменим фигуру «отвечающего урок» на личность человека, доказывающего и отстаивающего свои убеждения, свои мысли и идеи, школа и вуз будут по-прежнему штамповать конформистов, а не творчески мыслящих людей. 
Во всем мире при решении вопросов модернизации образования в центре оказываются вопросы культуры человека, т.е. как человек умеет общаться. От этого умения во многом зависят и личные успехи, и успехи общества в целом [Ладыженская 2000, № 2: 14]. Следовательно, гуманизация образования, требуя воспитания гармонично развитой личности, не может мириться с наличием дисгармонии в общении и, прежде всего, в педагогическом общении. Научно доказано, что здоровье человека и здоровье общества зависит от общения, что негативное общение повышает артериальное давление. Дисгармония в общении ведет к нарушению сердечной деятельности, к возникновению гипертонического криза, нервным стрессам и заболеваниям [Глозман 2002].
Для современной педагогической интеллигенции, которая полностью осознает «настоящее-происходящее» [Ильинский 2006: 38], важно понять необходимость риторического подхода в образовании и воспитании риторической культуры личности как ценности, ориентированной на духовное развитие и совершенствование человека в современных условиях его бытия. Это современная парадигма образования. 

Реализовать ее можно через риторическую культуру, которая сегодня, на наш взгляд, понимается в широком смысле как «гуманистическая культура в целом, переведенная в форму речевой деятельности, направленной на поиск истины, совершенствование и духовное обогащение личности» [Марченко 2001: 10]. В узком смысле риторическую культуру определяют как «культуру мыслеречевой деятельности – мысль-слово-поступок» [Юнина 1996: 87].  Риторическая культура учит человека осознавать свою жизнь, помогает ему осмысленно и рефлексивно «познать себя» и окружающее социокультурное пространство: «Кто он?», «Какой он?»,  «Чего он хочет?», «Зачем он?», «Что он может и должен сделать, чтобы улучшить себя и окружающий мир?». 


Научно доказано, что в процессе общения люди оказывают большое влияние друг на друга. Вследствие этого каждый человек является не только языковой, но и риторической личностью, т.е. воздействующей своим Словом, Нравом, речевым поведением. Вследствие этого мы вводим в науку новый термин - «риторическая личность» и предлагаем исследовать риторическую личность преподавателя. 


Думаем, что преподаватель вуза объективно является воздействующей, риторической личностью, педагогом-ритором, воспитывающим аудиторию личным примером, ибо личностно-профессиональные качества педагога и его личностно-профессиональная риторическая культура незримо выстраивают и образ речи, и стиль педагогического общения, и культуру его речевого поведения, что оказывает колоссальное воздействие на усвоение знаний, здоровье и культуру  личности  обучаемого. Вследствие этого «прежде чем стать хорошим оратором (преподавателем – Л.К.), стань сначала хорошим человеком» (Квинтилиан). В Сборниках Древней Руси «Пчела» также справедливо сказано о педагоге-риторе: «Уча, учи нравом, а не словом; кто словом мудр, а дела его несвершена, тот хром есть».
Следует заметить, что античная и древнерусская системы обучения не знали другого способа  воспитания ученика, как спор или диалог, беседа с учителем. Поэтому, возрождая сегодня педагогико-риторический идеал, преподавателю на учебных занятиях надо предлагать такие ситуации, в которых студенты обязательно показывали бы свою личную позицию, высказывали бы свое мнение, активно участвовали бы в диалоге. Поскольку обучение всегда предполагает изучение и закрепление материала, то важно создание таких ситуаций ролевого общения, когда учащиеся, увлеченные игрой, забывают об учебном процессе, он превращается у них в активное действие по сценарию, который они сами могли бы корректировать. Желательно обучение общению вести в непрерывном личностно-ролевом взаимодействии. 

Мы провели письменный методический опрос среди 317 студентов разных факультетов ОГУ на тему:  «Какой стиль педагогического общения сегодня необходим и чем обеспечивается успех лекции?». Большинство (311 студентов) ответили, что сегодня необходим демократический стиль педагогического общения. На второй вопрос большинство студентов (315 человек) ответили, что все зависит от преподавателя (приводим самые типичные, аутентичные студенческие ответы): «Успех лекции обеспечивается умением преподавателя донести до слушателей-студентов сущность своего предмета. Знание предмета самим преподавателем не гарантирует полную заинтересованность аудитории. Важно, если преподаватель ведет диалог со слушателями, уважает их решение и точку зрения». «Преподавателю необходимо здраво воспринимать критику студента и делать из этого какие-либо выводы». (Выделено и далее нами – Л.К.).
 «Еще очень важна атмосфера, царящая на лекции. Если преподаватель и студенты благожелательно настроены по отношению друг к другу, лекция будет более оживленной, студенты будут высказывать свое мнение и, следовательно, лучше усваивать материал». Даже если предмет на первый взгляд будет неинтересен, преподаватель всегда может сделать так, что на его лекции будут ходить с охотой».
«Преподаватель должен любить свой предмет, разбираться в нем превосходно. Часто преподаватель все читает с листочка, причем, кажется, что он сам ничего не понимает в том, что говорит. Это всегда сказывается, его не слушают. Недопустимо преподавателю писать на доске с орфографическими ошибками и говорить с неправильными ударениями. К сожалению, это часто встречается». «Правильно надо распределять время труда и отдыха студентов (некоторые преподаватели диктуют целую пару – это ужасно)». «Преподаватель не должен давить на слушателей». 
Большинство студентов обратили внимание на такие качества преподавателя, как интеллигентность, обаяние, умение доброжелательно улыбаться, чувство юмора: «Хотелось бы, чтоб наши преподаватели побольше улыбались и шутили, конечно, в меру и в «нужном» месте, чтоб разгрузить обстановку и чтоб время лекции  не так тянулось».
«Важно давать аудитории работать и помогать ей в этом: по возможности не только объяснять, но и наглядно показывать». «Нравится, когда преподаватель задает вопросы для обсуждения или объяснения». «Чем больше диалога со студентами и чем ярче приводятся примеры, тем интереснее проходит лекция и лучше запоминается. Появляется желание проводить  какие-то самостоятельные исследования предмета и появляется стремление готовиться к занятиям более углубленно». «Если преподаватель хорошо относится к студентам, то появляется желание учиться».
 Из приведенных отзывов понятно, что студенты стремятся к постижению истины, «дойти до самой сути» именно  в процессе педагогической беседы, гармонизирующего и развивающего диалога  с преподавателем.
99% опрошенных студентов отметили, что риторическая культура, личностно-профессиональные качества, внешний вид и манеры поведения преподавателя оказывает на них большое влияние, воздействие: «Большое значение имеют личные качества преподавателя: его характер, манера говорить, внешний вид, отношение к аудитории». «Изначально, мне с первого знакомства с Вами, Вы очень понравились, как преподаватель, как человек, как женщина. Вы необыкновенно-замечательный, добрый, искренний человек. У Вас отличное расположение к  студентам. Посещая именно Ваши занятия, я как будто попадаю в другое измерение, то есть я слушаю очень внимательно, все запоминаю и улавливаю. Мне нравится слышать Вашу речь, темп голоса, звук, интонации, я обретаю состояние полного удовлетворения. Я стараюсь тоже быть культурным, образованным человеком. Сидя два часа, мне порой не хочется идти на другие лекции, так бы и сидела до конца дня, слушая Вас…» (замечено также важное качество педагога-ритора: «оратор не тот, кто много говорит, а тот, кого приятно слушать» - Л.К.). 
«На вашем предмете я очень комфортно себя чувствую» (отмечается такая значимая особенность преподавателя, как умение создать благотворную обстановку на занятиях – Л.К.). «Ваши лекции и семинары самые интересные и познавательные» (т.е. - в контексте с жизнью – Л. К.). «Вы замечательный педагог», «С Ваших занятий не хочется уходить», «После Ваших лекций еще дня два «отходишь», размышляя о жизни и о себе» и т.д. 
Таким образом, отмечено огромное положительное воздействие риторической культуры риторической личности преподавателя на формирование личности учащихся, ибо профессиональная лекция  - это то, из чего студенты  выходят иными, обновленными.

«Ваши занятия позволили мне открыть в себе творческие способности, вернее, открыть их перед аудиторией. Помогли нам всем ближе познакомиться друг с другом, узнать что-то новое. Каждый из нас смог раскрепоститься, избавиться от комплексов. Мы почувствовали, что нас понимают». «Вы покоряете нас своим обаянием и интеллигентностью. Хотелось бы, чтоб таких преподавателей было больше». 

Речевая деятельность преподавателя вуза есть средство осуществления вербального и невербального педагогического общения. Поэтому  культурное, риторически грамотное поведение, внимательное, чуткое, уважительное отношение к студентам, проявляющееся вербально и невербально, – это залог гармоничного,  здоровьесберегающего, творческого, «ненасильственного», профессионального  педагогического общения, диалога. Именно в нем проявляется истинная риторическая культура риторической личности педагога. 

Итак, по нашему мнению, риторическая личность преподавателя вуза - это личность, эффективно воздействующая и взаимодействующая с аудиторией. Риторическая личность оценивается по трем основным параметрам: этическим, интеллектуальным и эстетическим. Это высший уровень развития и реализации языковой личности.

Риторическая культура преподавателя вуза – это нравственно-эстетическая и интеллектуальная культура его эмоционально-чувственной мыслеречевой деятельности, направленная на постижение истины и гармоничное развитие личности студента.
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ГАРМОНИЯ МЫСЛИ И СЛОВА

С.В. Петровская

Краснодарский государственный университет культуры и искусств

Россия, г. Краснодар
Доклад посвящен культуре речи преподавателя. В нем говорится о великом русском ораторе – С.М. Соловьеве, речь которого должна быть примером для всех педагогов. Разработанные советы А.Ф. Кони позволяют сделать педагогу свою лекцию интереснее и успешнее.

This paper reports on the teacher’s culture of speech. The paper says about the great Russian orator – S.M. Solovjev, the speech of whom must be an example for all teachers. The developed advices of A.F. Koni give the possibility to make the lecture more interesting and successful.  
Преподавание принадлежит к разряду деятельностей, силу которых чувствуют только те, на кого они обращены, кто непосредственно испытывает на себе их действие; стороннему трудно растолковать и дать почувствовать впечатление от урока учителя или профессора. В преподавательстве много индивидуального, личного, что трудно передать и ещё труднее воспроизвести. Писатель весь переходит в свою книгу, композитор – в свои ноты, и, кто умеет читать то и другое, перед тем воскреснут их творцы. Учитель – это проповедник: можно слово в слово записать проповедь, даже урок; читатель прочтёт записанное, но проповеди и урока не услышит.

Всегда ли преподаватель знает свои средства, их сравнительную силу и то, как, где и когда ими пользоваться? В преподавательстве есть своя техника, и даже очень сложная. Понятное дело: преподавателю, прежде всего, нужно внимание аудитории, а в аудитории сидят люди, мысль которых не ходит, а летает и поддаётся только добровольно. В преподавании самое важное и трудное дело – заставить себя слушать. 

Как и чем умели возбуждать и  задерживать внимание великие преподаватели?!

Одним из них был С.М. Соловьёв. «Легкое дело – тяжело писать и говорить, но легко писать и говорить – тяжелое дело, у кого это не делается как-то само собой, как бы физиологически. Слово – что походка: иной ступает всей своей ступней, а шаги его едва слышны; другой крадется на цыпочках, а под ним пол дрожит».
 У С.М. Соловьёва легкость речи происходила от ясности мысли, умевшей находить себе подходящее выражение в слове. Гармония мысли и слова – это очень важный и даже нередко роковой вопрос для преподавателя. Мы иногда портим свое дело нежеланием подумать, как надо сказать в данном случае, корень многих наших тяжких неудач – в неуменье высказать свою мысль, одеть её, как следует. Иногда бедненькую и худенькую мысль мы облечем в такую пышную форму, что она путается и теряется в ненужных складках собственной оболочки и до нее трудно добраться, а иногда здоровую, свежую, мысль выразим так, что она вянет и блекнет в нашем выражении. Во всем, где слово служит посредником между людьми, а в преподавании особенно, неудобно как переговорить, так и недоговорить. У С.М. Соловьёва слово всегда было по росту мысли, потому что в выражении своих мыслей он следовал поговорке: семь раз отмерь, один раз отрежь. 

Он именно говорил, а не читал, и говорил отрывисто, точно резал свою мысль тонкими удобными ломтиками, и его было легко записывать. При отрывистом произношении речь С.М. Соловьёва не была отрывиста по своему складу. Текла ровно и плавно, пространными периодами с придаточными предложениями, обильными эпитетами и пояснительными синонимами. В ней не было фраз: слушателям казалось, что лектор говорил первыми словами, которые ему попадались. Но нельзя сказать, что он говорил совсем просто: в его импровизации постоянно слышалась ораторская струнка; тон речи всегда был несколько приподнят. Чтение С.М. Соловьёва заставляло размышлять. С кафедры слышался не профессор, читающий в аудитории, а учёный, размышляющий вслух в своём кабинете. Вслушиваясь в это, так сказать, говорящее размышление, студенты старались ухватиться за нить развиваемых перед ними мыслей и не замечали слов.  Оттого и слушалось так легко: лекция С.М. Соловьёва далеко не была развлечением, но студенты выходили из аудитории без чувства утомления.  

Голос, тон и склад речи, манера чтения – вся совокупность его преподавательских средств и приёмов давала понять, что все, что говорилось, было тщательно и давно продумано, взвешено и измерено, отвеяно от всего лишнего, что обыкновенно пристает к зреющей мысли, и получило свою настоящую форму. Вот почему его мысль чистым и полновесным зерном падала в умы слушателей.

Гармония мысли и слова! Как легко произнести эти складные слова и как трудно провести их в преподавании! Думаю, что возможность этого находится за пределами преподавательской техники, дидактики и методики, и требует чего-то большего, чего-то такого, что требуется каждому человеку, а не только преподавателю.

С.М. Соловьёв давал слушателю удивительно цельный, стройной нитью проведённый сквозь цепь обобщённых фактов взгляд на ход русской истории, а известно, какое наслаждение для молодого ума, начинающего научное изучение, - чувствовать себя в обладании цельным взглядом на научный предмет. В курсе С.М. Соловьёва эта концепция и это  впечатление были тесно связаны с одним приёмом, которым легко злоупотребить, но который в умелом преподавании оказывает могущественное образовательное влияние на слушателей. Обобщая факты, С.М. Соловьёв вводил в  их изложение осторожной мозаикой общие исторические идеи, их объяснявшие. Он не давал слушателю ни одного крупного факта, не озарив его светом этих идей. Слушатель чувствовал ежеминутно, что поток изображаемой перед ним жизни катится по руслу исторической логики; ни одно явление не смущало его мысли своей неожиданностью или случайностью. В его глазах историческая жизнь не только двигалась, но и размышляла, сама оправдывала свое движение. Благодаря этому курс С.М. Соловьёва, излагая факты местной истории, оказывал на студентов сильное методологическое влияние, будил и складывал историческое мышление: студенты сознавали, что не только узнают новое, но и понимают узнаваемое, и вместе учились, как надо понимать, что узнавали. Ученическая мысль студентов не только пробуждалась, но и формировалась, не чувствуя на себе гнёта учительского авторитета: думалось, как будто они сами додумались до всего того, что им подсказывалось.
Общение в деятельности преподавателя выступает не только средством научной и педагогической коммуникации, но и условием совершенствования профессионализма в деятельности и источником развития личности преподавателя, а также средством воспитания студентов.
А.Ф. Кони давал свои советы лекторам ещё в 1920 г., но они актуальны и сегодня:

1. Необходимо готовиться к лекции: собрать интересное и важное, относящееся к теме – прямо или косвенно, составить сжатый, по возможности, полный план и пройти по нему несколько раз.
2. Перед каждым выступлением следует мысленно пробегать план речи, так сказать, всякий раз приводить в порядок имеющийся материал. Когда лектор сознает, что хорошо помнит все то, о чем предстоит сказать, то это придает ему бодрость, внушает уверенность и успокаивает.

3. Лектору, в особенности начинающему, очень мешает боязнь слушателей, страх от сознания, что речь окажется неудачной, то тягостное состояние души, которое хорошо знакомо каждому выступающему публично: адвокату, певцу, музыканту и т.д. Чтобы меньше волноваться перед выступлениями, надо быть более уверенным в себе, а это может быть только при лучшей подготовке к лекции. Чем лучше владеешь предметом, тем меньше волнуешься.

4. Желательно начинать речь с обращения.
5. Говорить следует громко, ясно, отчетливо (дикция), немонотонно, по возможности выразительно и просто. В тоне должна быть уверенность, убежденность, сила. Не должно быть учительского тона, противного и ненужного – взрослым, скучного – молодежи.
6. Избегать шаблона речи, он особенно опасен в начале и в конце.

7. Лучшие речи просты, ясны, понятны и полны глубокого смысла. При недостатке собственной «глубокой мысли» дозволительно пользоваться высказываниями мудрых, соблюдая меру и в этом.
Детали, вопросы, приёмы, задания, монологи… - во имя чего весь этот комплекс? Удивлять искусством преподавателя? Увлекать лекцией? Воспитывать личностью? Да, и то, и это, и другое, но, прежде всего – во имя общения. Преподаватель отнюдь не самый главный человек на уроке, а первый среди равных ему: ведущий и ведомый одновременно. Почему так важно, чтобы не только вел, но и сам за кем-то шел? Во-первых, на занятии откроется много неожиданного, подчас любопытнее и содержательнее того, что предусмотрено планом преподавателя. Во-вторых, инициатива ведущего студента в чем-то сильнее воздействует на учителя и громче зовет студентов к мыслительной активности. В-третьих, идя за студентом, преподаватель помогает ему вырастать в личность, так как у всякого, кто впереди и за кем идут, вместе с творческим формируется личностное. 

Искусство воспитания – одно из самых древних и сложных. Но начинается оно с поразительно простого, бесхитростного: принять и полюбить ученика, какой он есть. 

Если занятие – общение, а не просто работа, искусство, а не только учебное занятие, жизнь, а не часы в расписании, то чаще преподаватель должен спрашивать себя: зачем иду на занятие? Чтобы учащиеся были лучше, добрее, гуманнее многих из нас, сильнее и мужественнее. Чтобы умели выходить из любых тупиков, идя вперед, а не пятясь назад, чтобы каждый равнялся на свою судьбу, а не завидовал чье-то легкой, устроенной. Преподаватель должен задавать себе вопросы: какую мысль оставил студентам? какое чувство пробудил? людей или студентов видел в них? о чем думали они, слушая преподавателя? Может, только делали вид, будто слушали, а думали – ни о чем? Идти на занятие – это идти в глубь человека, кем бы он ни был. Нравственное в слове – это правда, нравственное в поступке – это справедливость!

Преподаватель не должен копировать ничью манеру. Подражать – это продолжать. Надо смотреть, как ведут уроки опытные мастера, и учиться у себя. В преподавательском деле, как в искусстве, ценен неповторимый, непередаваемый и в этом смысле передовой опыт. По-настоящему преподаватель открыт только студентам. Их оценка его работы важнее любых авторитетных мнений. Стоит подумать об этом. Целым остаешься, когда отдаешь себя целиком. «Голой» методикой ничего на занятии не вытянешь. Нужна душа! А у нее своя методика! 
Светлана Владимировна  Петровская, аспирант
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Н.А. Мартынова

Орловский государственный  институт экономики и  торговли

Россия г.Орел
 Данная статья посвящена изучению проблемы межкультурной коммуникации. Русскоязычный газетный текст рассматривается как явление, представляющее собой базу для межкультурной коммуникации, которая помогает изучать процесс номинации.

This article is devoted to the problem of intercultural communication. Russian newspaper text is analyzed as a base for intercultural communication, which helps to study the process of nomination.
Межкультурная коммуникация - явление весьма многостороннее и изучается  различными дисциплинами. Межкультурная коммуникация может трактоваться в широком и узком смысле. В широком понимании межкультурную коммуникацию рассматривает культурология. Культурология  изучает межкультурную коммуникацию как диалог культур и тех общественных формаций, которым эти культуры принадлежат. Анализируя разные культуры, культурология обосновывает законы, характерные для многих культур, и выявляет черты и особенности, являющиеся уникальными и существующие только в одной отдельно взятой культуре.  Мы рассматриваем межкультурную коммуникацию как “обращение языка в область иноязычной культуры” (Кабакчи 1998, с. 118). 

Между языком и культурой существует тесная, неразрывная связь. При этом подразумевается, что речь идет о культуре того народа, которому принадлежит этот язык. Всем ходом своего исторического развития язык направлен в область внутренней культуры. Описывая сущность языка, ученые используют различные метафоры, объясняющие природу этого явления. Ср., например: “Язык есть живой организм или система правил, подобных шахматной игре, или устройство для перевода глубинных структур в поверхностные, или зеркало сознания, или хранилище опыта, или оболочка смыслов. Каждое из объяснений имеет право на существование, поскольку высвечивает одну из сторон языка. Вместе с тем нельзя не заметить, что если раньше ученых интересовало преимущественно то, как устроен язык сам по себе, то теперь на первый план выдвинулись вопросы о том, как язык связан с миром человека, в какой мере человек зависит от языка, каким образом ситуация общения определяет выбор языковых средств” (Карасик, 2002, с.4).

Способность языка переключаться с внутренней культуры на внешнюю, и наоборот, в зависимости от коммуникативных потребностей, обеспечивается гибкостью культурной ориентации языковых единиц. Слова различным образом ориентированы на мир культур различных народов, при этом выделяется несколько групп культурной ориентации: нейтральная лексика, не имеющая культурной ориентации; лексические единицы, обозначающие явления характерные для всех культур; лексические единицы, обозначаюшие явления, характерные для данной культуры; и, наконец, лексические единицы, обозначающие  специфические инокультурные  явления, или реалии.

Естественно, что язык используется более всего в ориентации на свою внутреннюю культуру. Однако уже достаточно давно ни один народ  не может жить в культурной изоляции, и любой язык в большей или меньшей степени используется и в коммуникативных ситуациях, связанных с внешними культурами. Широкое распространение получил термин “межкультурная коммуникация”, которая предполагает взаимодействие двух и более культур и преодоление языковых и культурных барьеров. Растущий интерес к особенностям межкультурной коммуникации способствовал образованию новой научной области, в которой диалог культур рассматривается как объект исследования.

Обращение языка к внешней культуре является результатом межкультурного общения. Выход языка в область внешних культур происходит в целом ряде типовых ситуаций: газеты, журналы, бытовые контакты, специальная лингвострановедческая литература и т.д.

Возрастающий интерес к изучению межкультурных контактов – в разных аспектах, в том числе и лингвистическом, вызван растущей ролью подобных контактов в жизни человечества, а следовательно и в жизни национально-культурных сообществ. В ходе таких контактов возникает не только необходимость в установлении соответствий между языковыми кодами для достижения успешной коммуникации (такое установление соответствий есть основа процесса перевода сообщений в ходе межкультурной коммуникации, и эта деятельность является объектом переводоведения), но и потребность в новых именованиях в каждом из национальных языков для номинации национально-специфических объектов других культур, которым изначально нет наименований в лексиконе языка партнера по межкультурной коммуникации. Эта проблематика не является сугубо переводоведческой, поскольку речь при этом не о нахождении в одном коде регулярных эквивалентов единиц другого кода, а об именовании – по мере возникновения необходимости – номинатов, регулярно не имеющих способов вербализации в коде, лежащем в основе сообщения. Проблема эта сугубо лингвистическая – проблема номинации в специфических условиях “бикультурности”. При регулярных межкультурных контактах некоторые из таких  объектов получают постоянные именования в “инокультурном” языке. Но развитие межкультурных контактов и как следствие этого постоянный рост новых национально-специфических объектов, требующих именования, ведут к тому, что проблема номинации практически постоянно возникает в речевой деятельности – как при прямых межкультурных контактах (общение представителей разных культур), так и при “косвенной” межкультурной коммуникации, когда партнером в коммуникативном акте является носитель того же языка и той же культуры, а объектом коммуникации оказывается “другая”, “чужая” культура. Описание явлений, характерных для всех культур, особой проблемы не представляет. Но при номинации явлений, специфичных для иной культуры, или реалий, могут возникнуть трудности, в силу отсутствия узуального соответствия для инокультурных реалий. Эта проблема возникает во всех языках. 

Периодическая печать – самый надежный источник с точки зрения исследования речевых номинаций (а, как ясно из сказанного выше, мы  говорим именно о речевых номинациях) с учетом окказиональных употреблений  единиц английского языка для номинации русскокультурных реалий.

Приведем в качестве типичного примера газетную публикацию: “Вчера в США были подведены окончательные итоги состоявшихся накануне в штате Айова первых президентских конференций демократов. Эти конференции, или как их здесь называют, “кокусы”, знаменуют собой официальное начало предвыборной гонки… Более определенный расклад кандидатов от демократической партии может определиться уже 27 января в ходе первых “праймериз”, первичных выборов в штате Нью-Гемпшир ” (С. Чиркин, “Российская газета”, 21 января, 2004 г.). Позже в тексте статьи, автор использует “кокус”, “праймериз” для именования инокультурных явлений уже без пояснения.

Еще один пример – газетная публикация, в которой автор рассказывает об изданном во Франции путеводителе для французских туристов, которые хотят побывать в Москве,  чтобы “увидеть столицу изнутри, приобщиться в большей мере к ее повседневью, чем к музейным богатствам и туристским красотам”. Автор статьи приводит некоторые выдержки из словарика, которым снабжен этот необычный путеводитель. Например: “Pivo – оказавшись в Москве, следуйте здешнему ритуалу и пейте его прямо из банки, а лучше всего из бутылки, которую не забудьте оставить возле мусорной урны для клошаров (bomji), они их sdadut и получат несколько kopeek. Это будет ваша гуманитарная помощь. К пиву по-русски подходит zakuska, которая называется vobla, то есть сушеная рыба, чистить которую еще интересней, чем есть.  Pel’meni – самое распространенное русское кушанье. В Москве pel’meni едят, как правило, со сметаной, но лучше для дезинфекции некачественного мяса их полить уксусом (требуйте у официанта), особенно в вокзальных zabegalovkah и других заведениях, где не слишком соблюдают санитарные нормы” (А. Ваксберг, “Литературная газета”, № 24-25, 19-25 июня 2002, с.13). 

Эти примеры хорошо иллюстрируют именование реалий в такой ситуации  межкультурной коммуникации, когда представитель одной культуры знакомится с иной культурой средствами своего языка, то есть книга написана французом и для французов, но предметом описания является современная российская действительность. 
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ПРОБЛЕМА АДАПТАЦИИ ИНОСТРАННЫХ УЧАЩИХСЯ, ОБУЧАЮЩИХСЯ В ГРОДНЕНСКОМ ГОСУДАРСТВЕННОМ МЕДИЦИНСКОМ УНИВЕРСИТЕТЕ
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В статье рассматриваются пути преодоления трудностей адаптации иностранными  учащимися в новой языковой и социокультурной среде на начальном этапе обучения и роль личности преподавателя в формировании коммуникативной компетенции.

The article presents the ways of overcoming adaptation difficulties by foreign students in a new linguistic and sociocultural environment at the initial stage of their studies and the role of the teacher’s personality in communicative competence development.
Одна из первостепенных задач обучения иностранных учащихся – помочь им адаптироваться в новом для них социальном и образовательном пространстве в иноязычной языковой среде. 

Исследования процессов адаптации показали, что наиболее интенсивно процессы физиологической адаптации протекают в первый год обучения. «Культурный шок», а также воздействие нового климатического фактора является причиной ухудшения общего состояния здоровья учащихся или обострения хронических заболеваний, приобретенных ранее на родине. Вначале организм иностранца не испытывает физиологической нагрузки, т.к. изменения в нем происходят за счет резервных адаптационных систем. При израсходовании этих резервов организм мобилизует энергию для перестроечных физиологических процессов, способствующих его нормальной работе в новых условиях. Особенностью питания иностранных учащихся является сочетание национальных и местных блюд, в соотношении которых в первое время преобладает национальная пища с постепенным уменьшением её содержания в меню. Питание только местными блюдами в студенческой столовой приводит к желудочно-кишечным заболеваниям, а питание только национальной пищей, часто с преобладанием вегетарианских блюд, не способствует адаптации организма к климату Беларуси. 

Обучение в высшем учебном заведении призвано не только обеспечить подготовку иностранцев к последующему обучению по избранной  специальности, но и должно помочь учащимся сформировать первичную коммуникативную компетенцию в новой для них социокультурной среде. 

Процесс адаптации иностранных учащихся к новой социокультурной среде – процесс сложный и многоступенчатый, ведущая роль в котором принадлежит преподавателю. Преподаватель выступает здесь не только как носитель знаний, но и как образец новой для учащихся социокультурной среды, помогающий реализовать сложные социологические, психологические, общеобразовательные и воспитательные задачи. Эти задачи обусловлены многонациональностью, социальными и классовыми различиями, новыми условиями жизни, незнанием языка, образом жизни белорусского народа, различным уровнем подготовленности по общеобразовательным предметам, религией, мировоззрением и т. д. Постоянное расширение культурологического и страноведческого кругозора преподавателя является одной из первостепенных задач на пути достижения конечной цели – овладения учащимися определенным багажом теоретических знаний по предмету.

Преподаватели русского языка как иностранного, учитывая потенциальные возможности, включают в свою деятельность познавательно-обучающий и развлекательно-зрелищный компонент. Элементы развлекательно-зрелищного компонента используются как на уроках, так и во внеаудиторной работе. Такие формы как посещение музеев, театров, различных тематических выставок, экскурсии по городу включаются в систему учебных занятий. Тогда они имеют определенную заданную структуру с учебными заданиями – составить монолог, диалог, высказать свое мнение. Эти же формы работы могут являться и внеаудиторными. В этом случае акцент делается на психологических моментах: важно стимулировать и одобрить желание вступить в диалог на русском языке, преодолеть коммуникативный барьер. Подготовка внеаудиторного мероприятия является большим стимулом непосредственного участия учащихся в жизни факультета, облегчает их адаптацию в новом  коллективе, раскрывает социальную роль каждой личности. В то же время  создаются условия для совершенствования речи, естественного речевого общения.

Учащиеся заинтересованы в получении фоновых историко-культурных знаний, в активном использовании необходимого набора лексических единиц и грамматических структур, в правильном понимании того, что говорится, и в овладении речевыми приемами и клише, привычными для носителей языка.


Иностранные учащиеся обучаются в нашем университете вот уже в течение 15 лет.
На сегодняшний день этот факультет объединяет более 350 представителей из 20 стран. Эти молодые люди очень разные, они не похожи друг на друга, но часто их объединяют общие проблемы. 

Мы неоднократно проводили анкетирование среди учащихся с целью выяснения основных проблем, с которыми они сталкиваются, обучаясь в Республике Беларусь, и влияние этих проблем на учебный процесс и быт учащихся. Одна из анкет включала 26 вопросов, 13 из которых содержали варианты ответов. В данном анкетировании приняли участие более 100 человек 1 – 6 курсов, а также иностранные учащиеся ГрГУ им. Я. Купалы в возрасте 18-20 лет. Это были представители Литвы, Сирии, Польши, Индии, Ливана, Иордании, Ганы, Пакистана, о. Маврикия.

Результаты опроса:

«Основная причина отъезда на учёбу за границу?» 

-
узнать новую страну;

·  не смог поступить в вуз своей страны;

· недорогое обучение в РБ;

· желание родителей.

На вопрос: «Как вы оцениваете свои успехи в средней школе?» большинство учащихся (59%) ответили «хорошо», 30% - «отлично», 11% - «удовлетворительно» и ни один не оценил своих успехов на «неудовлетворительно». Подавляющее большинство иностранных учащихся, обучающихся в городе Гродно, проживает в общежитиях(95%), и лишь 5% живут на съёмных квартирах. На вопрос: «Удовлетворяют ли вас бытовые условия в общежитии?», 70% ответили положительно и лишь 30% - отрицательно. Однако здесь необходимо отметить следующую особенность – большая часть учащихся, ответивших «Да», составляют студенты из стран Азии, в то время как большинство студентов из Арабских стран и Европы на данный вопрос ответили «Нет». 

Вопрос: «Принимали ли вы алкоголь до приезда в Беларусь и употребляете ли вы алкоголь сейчас?»

Ответ учащихся: до приезда в РБ 35% учащихся употребляли алкоголь, 65% - «нет». Но, что немаловажно, находясь в Беларуси, 30% учащихся- иностранцев употребляли алкоголь, а 70% - нет. Это прямое доказательство того, что ряд иностранных граждан отказались от приёма алкоголя, находясь в Беларуси, встав на путь здорового образа жизни.

Вопрос: «Курили ли вы до приезда в РБ и курите ли вы сейчас?»:

- факультет иностранных учащихся является слабокурящим (20% курит, 80% - нет),  студенты, курящие у себя в странах, неизменно курят и здесь (те же 20% и 80%).

Последним вопросом в анкете был вопрос: «Хотели бы вы остаться в Беларуси навсегда?». На этот вопрос 90% студентов ответили отрицательно, 10% - положительно. Но некоторые учащиеся всё же связывают свою дальнейшую жизнь и карьеру с Гродно и Беларусью. 

Выводы:

1. Адаптация иностранных учащихся -  проходит достаточно легко и без осложнений;

2. Иностранные учащиеся тяжело переносят оторванность от родины и семьи;

3. Учащимся из европейских стран сложнее привыкнуть к быту и инфраструктуре Гродно, которая несколько уступает на данный момент европейской;

4. Абсолютно не прослеживается отрицательное влияние (за небольшим исключением) культуры, быта, традиций и менталитета жителей Беларуси на иностранных граждан.

Исследования по этой проблеме проводилось совместно с иностранным учащимся Э. Константиновым (Литва), ныне аспирант медицинского университета. 

Таким образом, обучение языку предполагает попутное достижение общеобразовательных и воспитательных целей, что означает стимулирование развития личности обучаемого в плане повышения уровня его общей культуры и образованности, совершенствования его интеллектуального развития, гибкости и возможностей приспособления в любой новой социальной среде.

Первостепенная роль преподавателя русского языка, его профессиональная подготовка - несомненна, так как преподаватель призван сформировать вторичную языковую личность, способную вступать в межкультурное общение с представителями других культур и традиций.
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Доклад затрагивает ряд вопросов, связанных с изучением терминологии хрустального производства в лингвокультурологическом аспекте, раскрывает историческую зависимость развития лексики от особенностей общественно-культурного и промышленного развития нашей страны конца 19 века, показывает лингвострановедческую ценность овладения студентами терминологией отдельных областей знания.

The report touches upon some questions concerning the study of crystal production terminology in lingo-culture aspect. It reveals historical dependence of lexicology development on peculiarities of social, cultural and industrial development of our country at the end of the 19th century. It shows us lingo-culture value of students’ mastering the terminology of different knowledge fields.

Нельзя понять историю любой страны, не поняв национального характера, национальной культуры, национального духа народа, живущего в этой стране.

Важнейшим свойством лексики и такой ее части как терминология можно считать их способность накапливать и хранить в себе культурную и историческую информацию. Слова и термины являются как бы свидетелями жизни народа, они передают систему понятий того или иного народа. Как справедливо отмечал И.И. Срезневский: «Каждое слово есть представитель понятия бывшего в народе; что было выражено словом, то было и в жизни» (И.И. Срезневский. Мысли об истории русского языка. СПб., 1887. с. 103). 

Изучая номенклатуру изделий из хрусталя и стекла конца 19 века, можно увидеть самобытность, многообразие, сложность истории нашего государства, с ее повседневным трудом, верованиями, нравственными и духовными ориентирами, бытовым укладом людей.

Так в номенклатуре хрустальных изделий этого периода представлено лишь незначительное количество религиозной и церковной утвари (вставка лампадная, свеча дьяконская, стекла иконостасные), что очевидно можно объяснить заметным снижением влияния церкви на жизнь людей. И, хотя, значение религии в повседневной жизни было еще велико, с конца 18 века значительная часть дворянства и интеллигенции стали достаточно формально относиться к соблюдению религиозных традиций, было закрыто большое количество православных монастырей.

Об изменении ситуации в области просвещения можно судить по появлению изделий, предназначенных для письма, именуемых пресс-папье, чернильница, перовница, перочистка, стакан к чернильнице. И, действительно, в этот период открывается большое количество учебных заведений, широкие слои населения вовлекаются в обучение.

Так как в номенклатуре изделий из хрусталя и стекла производства Дятьковского хрустального завода представлена, в основном, посуда, то нам дается прекрасная возможность проследить культуру еды и питья в России конца 19 века.

Прежде всего, следует отметить тот факт, что данная эпоха отмечается ростом населения в городах и рабочих поселках, постепенным повышением его грамотности и культурных запросов, что способствовало возникновению новых явлений в культурной жизни. Поэтому, в значительной части, изделия этого времени были ориентированы на городских жителей, а деревенская утварь представлена лишь незначительно. Эту особенность отражают номинации изделий из хрусталя и стекла выступающие как отдельные слова, так и словосочетания, например: пушка для папирос, цветник, ванна фотографическая, жардиньерка, мыльница, подставка под рояль, горшок ночной, пепельница, папиросница, пудреница, ротополоскательница, сигарница, спичечница, табачница, этажерка и т.д.

Питание в городах отличалось от деревенского, поэтому и появилось большое количество изделий именно для городских жителей: ваза для кондитерских, креманница, масленица, сахарница, солонка, судковые приборы, салатник, горчичница, селедочница и т.д. Молоко редко можно было встретить в крестьянских домах, поэтому и такие предметы как молочник, простоквашница, сливочник были также предназначены для городского населения.

Особого внимания заслуживает культура чаепития в России конца 19 века. По словам современников, города того периода жили лениво, праздно, городские жители, особенно женщины, постоянно пили чай. Данная тенденция находит свое яркое отражение в номенклатуре изделий для чаепития. Это и различные сервизы, и всевозможные блюдца и чашки чайные, а также чайницы, сахарницы, розетки, вазы для фруктов и варенья и т.д.
Но, пожалуй, самый большой пласт наименований изделий из хрусталя и стекла представлен предметами, предназначенными для винопития. И это не случайно, так как в России конца 19 века насчитывалось огромное количество питейных заведений. О том насколько широко были развиты традиции винопития, можно судить по номенклатуре выпускаемых изделий: бокалы ликерные, бокалы для шампанского, графины монопольные, графины ромовые, боченки для водки, приборы водочные, рюмки, рюмки рейнвейнские, фужеры, стаканы, стопки, чаша для крюшона, штофы и т.д.

Но в наименованиях изделий из хрусталя нашло свое отражение не только социальное и культурное развитие нашей страны, но и промышленный рост хрустального производства, что было вызвано увеличением спроса на стекло и хрусталь. Значительное развитие мануфактурного и фабрично-заводского производства привело к внедрению в технологический процесс изготовления изделий из хрусталя и стекла, лучших для своего времени машин и механизмов, что позволило поднять качество и уровень сложности выпускаемых изделий. В результате применения более сложных технологий расширился ассортимент изделий, что не могло не отразиться в номинациях самих изделий.

Так наименования техник, используемых в изготовлении, обязательно входило в состав сложного наименования изделия. Наименования изделий из хрусталя отличались чрезвычайной сложностью, что было обусловлено сложность процесса их изготовления. Количество слов в наименовании определялось количеством операций по его изготовлению. Среди анализируемых лексических единиц того периода нами были обнаружены термины, включающие в себя до 14 компонентов. Такие многословные названия, давали потребителям возможность судить об их структурных и качественных особенностях. Кроме того, считалось необходимым обязательно включать родовые признаки (сырьевые, производственно-технологические, структурные) и назначение данного изделия с указанием сферы применения.

Таким образом, можно сделать вывод о том, что анализ развития терминологии хрустального производства позволяет проследить особенности национальной психологии и культуры, специфику исторического развития человеческих представлений и мышления, увидеть неразрывную историческую связь языка с жизнью и деятельностью общества, с уровнем развития материального производства.
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Статья посвящена  современным методикам обучения иноязычному речевому этикету. Рассматриваются коммуникативный и межкультурный подход, которые предполагают использование  ряда методических приемов (коммуникативные упражнения, ролевые игры, показ видеофрагментов), способствующих  успешному усвоению учащимися речевых этикетных форм. Предлагаются задания для обучения немецкому речевому этикету с опорой на знание русского речевого этикета.

The article is devoted to modern techniques of training to speaking another language speech etiquette The communicative and intercultural approach are considered, they use a number of methodical receptions (communicative exercises, role games, video methods), promoting successful mastering by pupils speech  etiquette forms. Tasks for training of German speech etiquette with a support on knowledge of Russian speech etiquette are offered.
Как показывает практика, выпускники технических вузов обладают низким уровнем развития умений речевого этикета, что является причиной возникающих затруднений в адаптации к условиям иноязычного общения при вступлении в акт межкультурной коммуникации. 

Развитие культуры иноязычного речевого этикета в процессе профессиональной подготовки невозможно без адекватной теоретико-методической основы, отражающей происходящие изменения  в образовательной сфере.
Существующие учебно-методические комплексы по иностранному 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. Таким образом, образовательная программа технических вузов в настоящем своем виде не обеспечивает овладение студентами формулами речевого этикета изучаемых языков. Это касается, в частности, немецкого языка. 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. Ознакомление с формулами немецкого речевого этикета осуществляется эпизодически и не систематично. Преподавателям приходится искать дополнительный материал и разрабатывать  задания по данной тематике, так как в вузе почти нет учебно-методической литературы  по речевому этикету. 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 этикетных умений и навыков. 

При обучении языкам международного общения в России все более широкое распространение приобретает коммуникативный подход (другое название – прагматико-функциональная методика), который, по мнению лингвистов, способен подготовить учащихся к спонтанному общению  на иностранном языке [3, c.88].

В рамках данного подхода целесообразно использовать коммуникативные упражнения и коммуникативные игры при обучении иноязычному речевому этикету, которые направлены на формирование коммуникативных умений учащихся.

Учащимся предлагаются  следующее задания, которые можно выполнить сначала на русском (если есть затруднения), а затем на немецком языке.
Задание 1:

Какие формулы речевого этикета Вы используете, если вам необходимо обратиться:

1) к преподавателю, чтобы попросить его принять у Вас досрочно экзамен;

2) к однокурснику, чтобы попросить у него конспект лекций;

3) к заведующему кафедрой, чтобы отпроситься с занятий на две недели;

4) к малознакомому человеку, чтобы узнать у него информацию об общем знакомом;

5) к руководителю организации, чтобы узнать решение по Вашему заявлению.

Задание 2:

Разыграйте следующие ролевые ситуации, используя изученные ранее этикетные формулы:
а) Вы – студент 1 курса. Вам необходимо обратиться к декану  с просьбой перевести Вас на другой факультет.

б) Вы звоните по телефону и попадаете в другую квартиру.

в) Вы – руководитель коммерческой организации. У Вас в фирме есть вакантное место. Вам беседуете с претендентами на это место, пришедшими по объявлению.

г) Вы – аспирант. У Вас есть вопросы по теме диссертации к Вашему научному руководителю.

д) Вы – секретарь. К Вашему руководителю приехала делегация из другого города. Ваш шеф опаздывает на встречу. 

е) Вы – председатель профкома. К Вам пришли: руководитель организации, технический работник, Ваш старый приятель; незнакомый молодой человек (девушка); старый знакомый Ваших родителей. Примите их.

Задание 3:

а) Составьте мини-диалог, в котором Вы извиняетесь по какому-либо поводу перед:

- другом;

- преподавателем;

- незнакомым человеком;

- деловым партнером.

б) Составьте реплику-извинение по поводу своего отсутствия на празднике.

Задание 4:

Анализ и разыгрывание речевых ситуаций:

а) Вы любите играть в шахматы, а Ваш однокурсник – в футбол. В шахматы он играть не умеет и говорит, что это не игра, а ерунда. По его мнению, уважения заслуживает только футбол, потому что он развивает силу, ловкость, смелость. У вас постоянно возникают споры из-за этого. Разыграйте такую ситуацию: постарайтесь убедить приятеля, что шахматы – это умная игра, которая развивает сообразительность, ловкость и волю.

б) К Вам обратился прохожий с просьбой помочь ему найти нужную улицу, но Вы точно не знаете, где она расположена. Как следует поступить в этой ситуации? Ответить: «Извините, не знаю» или найти способ помочь человеку?

Для тренировки навыков и умений общения используются также коммуникативные игры, которые можно проводить как в парной, так и в групповой форме. Такие игры помогают наладить контакты между учащимися, сплотить группу. Главное же назначение коммуникативных игр в овладении учащимися средствами выражения речевого этикета, своих мыслей и чувств            [1, c. 182 - 185].

Игра состоит из следующих частей: начало – установка преподавателя, оглашение правил игры; средняя часть – проведение игры; концовка – подведение итогов. 

Например:

Ролевая игра «Представление»
- Дорогие друзья! После окончания вуза вам предстоит устраиваться на работу в различные организации. Давайте проанализируем, как мы должны представить себя или своего коллегу коллективу. Пожалуйста, разбейтесь на пары /группы. Представьте друг друга. 

Ведущий (преподаватель или учащийся) задает ситуацию общения, к примеру:

-  вы – начальник отдела, представляете коллективу нового сотрудника, члены коллектива в свою очередь представляются новому работнику;

По хлопку ведущего партнеры в парах/группах меняются. Один из партнеров в каждой паре /группе переходит в следующую пару/группу, и игра продолжается с новыми партнерами.

Ведущий предлагает участникам запомнить всех партнеров, от которых они переняли хорошие манеры. Потом предлагается устроить конкурс – так ведущий задает ситуацию, через несколько минут новую.

При обучении иностранному языку учащиеся сталкиваются с иной культурой, бытом, этическими нормами и, таким образом, получают определенные представления об особенностях межкультурной коммуникации. Развитие у учащихся способности  к адекватному взаимопониманию двух и более участников коммуникативного акта, принадлежащих к разным национальным культурам, делает актуальным обращение к межкультурному подходу при обучении иностранному языку. Принципы данного метода в основном аналогичны основному принципу коммуникативной дидактики, т.е. развитие у учащихся способности к иноязычному общению. Поэтому все методические приемы, используемые в рамках данного подхода во многом совпадают с приемами коммуникативной  концепции. Отличие состоит в том, что все задания, направленные на развитие  у учащихся межкультурной компетенции, должны строиться с учетом «диалога культур». Иными словами, упражнения коммуникативного характера, но в рамках межкультурного подхода должны служить мостом между «чужим» и «своим» [3, c.106]. С помощью таких заданий учащиеся должны научиться сравнивать явления исходной культуры и культуры страны изучаемого языка. При обучении иноязычному речевому этикету  необходимо подбирать такие задания, которые направлены на сравнение этикетных формул родного и иностранного языка.
Например:
Задание 1:
Ролевая игра «Делегация деловых партнеров  из Германии»
Играют две команды по 5-6 человек «Русские» и «Немцы». Проводится по принципу коммуникативной игры (см. выше).
Ведущий задает ситуацию общения:

Дорогие друзья! В нашу организацию прибыла делегация наших деловых партнеров из Мюнхена. Они первый раз в России. Какие речевые этикетные формулы вы будете использовать при приветствии и знакомстве с зарубежными коллегами. В чем сходство и различие в употреблении этих форм? 

В конце игры выявляются соответствия/несоответствия немецких речевых этикетных формул русским.

Задание 2:


Разыграйте в парах следующие ситуации: 

1. Вы – участник  международного  симпозиума в Гамбурге. В перерыве между заседаниями знакомитесь с зарубежным коллегой. Преподаватель может варьировать данное задание, предлагая возможные варианты: Вы встретили  на конференции своего знакомого из Берлина; Ваша собеседница – коллега из Гамбурга; Вы - молодой специалист, на конференции знакомитесь с известным ученым и т.п.) 
2. Вы будете обучаться в одном из немецких вузов в межинтернациональной группе  и жить в немецкой семье.
Ваша задача:

- познакомиться с членами немецкой семьи (хозяйкой, хозяином, их сыном-подростком) и преподнести каждому небольшие сувениры;

- познакомиться с преподавателем группы;

- познакомиться с одногруппниками.
3. Вы опоздали на встречу с зарубежным коллегой. Вам необходимо извиниться, объяснив причину опоздания.
В каждой ситуации предлагается найти сходства и различия в употреблении русских и немецких формул речевого обращения.
Использование видеофильмов также является одним из эффективных методических приемов коммуникативного и межкультурного подходов, который целесообразно применять при обучении как русскому так и иноязычному речевому этикету [4, c.131 - 148].
На занятиях можно использовать аутентичные видеофрагменты длительностью от 10 до 20 минут, тематика должна соответствовать поставленной цели – обучению речевому этикету, например «Знакомство», «Приветствие», «Представление», «Переговоры с зарубежными партнерами» и др. В процессе просмотра на занятиях видеофрагментов на иностранном языке, посвященных речевому этикету, создаются такие условия, когда учащиеся слушают речь носителя языка, тем самым тренируя произношение, обсуждают сходства и различия в этикетных репликах родного и иностранного языка, анализируют конкретные проблемы, которые возникают в результате несоответствий различных этикетных формул, разыгрывают аналогичные речевые ситуации. Это способствует более эффективному усвоению форм речевого этикета. Кроме того создается мотивация общения на иностранном языке, что в свою очередь реализует одну из основных задач обучения иностранному языку – развитию навыков говорения [2, c.31].

Подводя итог сказанному, можно сделать следующие выводы:

- наиболее эффективными методами обучения  иноязычному (немецкому) речевому этикету являются коммуникативный и межкультурный подходы;
- данные подходы используют ряд методических приемов (коммуникативные упражнения, ролевые игры, показ видеофрагментов),  которые способствуют успешному усвоению учащимися речевых этикетных форм;

- для обучения студентов немецким этикетным формулам  необходима опора на знание соответствующих этикетных формул в русском языке и выявление сходств и различий.
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Статья отражает основные проблемы, возникающие при создании учебных пособий для корейских учащихся начального этапа обучения: отсутствие согласованности среди специалистов относительно графического изображения фонем корейского языка средствами кириллицы; нерешенность вопроса о включении в учебник интернациональной лексики; отсутствие четких критериев отбора  и характера  лексико-тематического учебного материала.
        The article reflects the basic problems arising at creation of textbooks for the Korean pupils of the initial stage of training: 1. Absence of a coordination among experts concerning a graphic representation of phonemes of the Korean language means of cyrillic; 2. Absence of the decision concerning inclusion in the textbook of international lexicon; 3. Absence of precise criteria of selection and character lexico-thematic teaching material.
На сегодняшний день, несмотря на обилие учебных пособий,  существует острый  дефицит учебников, отвечающих требованиям современности и содержащих региональный компонент. Необходимость создания национально ориентированных учебных комплексов подтверждена самой жизнью. При этом мера внимания к тому или иному языковому факту, последовательность изучения языковых явлений определяются спецификой аудитории.
 Разный строй фонетики русского и корейского языков,  со множеством фонематических различий (отсутствие в корейском языке   смыслоразличительной значимости консонантов по звонкости-глухости  [б]-[п] Бусан=Пусан; [г]-[к] Кимпо=Гимпо; [д]-[т] Тэджон=Дэджон; особенности  употребления аффрикатов [ч]-[ц] Цой=Чой (Че); фрикативных щелевых  [с]-[ш] и пр., обязывает  создателей учебных и методических пособий уделять более серьезное внимание дифференциации звуковых единиц. Фонетическая дивергенция русского и корейского языков  является настолько сложным препятствием для начинающего, что долгое время для него остаётся проблематичным даже написание собственного имени. 
На сегодняшний день в русском языке едва ли утвердился десяток   корейских слов с постоянной графикой: кимчи, рамён, тэквондо;   и несколько устоявшихся имен  собственных: Пак, Ли, Ким, Цой, Суок. 
Репрезентация фонетического материала должна проводиться  непременно с учётом родного языка, что связано с  преодолением главной трудности - отсутствием согласованности  среди корейских специалистов, не пришедших  к единому мнению относительно точного графического изображения того или иного этнонима средствами кириллицы. Вполне «мирно» сосуществуют написания Дэгу, Дэку и Тэгу, Чхол и Чол, Чже и Джэ, Кимэ и Кимхэ,  Мён Чже и Мён Дзе. С этой точки зрения весьма ценными представляются  попытки корейских лингвистов обратить внимание обеих заинтересованных сторон на решение проблемы адекватной межкультурной коммуникации в практическом плане: 

«- …сколько можно повторять! Я не Ми-Сон, а Ми-Сонг.
- Я совсем запутался в корейских именах. Извини, пожалуйста.                 

- Кстати, какая разница, Ми-Сон или Ми-Сонг?

- Большая разница! Ты же знаешь, у корейских имен каждый слог -  это отдельный иероглиф. И он имеет определенное значение» (Селиванова, Канг Доксу, 2000, 2001, 2002).
Подача учебного материала осложняется дополнительной интерференцией, связанной с обязательным  изучением английского как первого неродного: доm, dом, рrивет (привет), ванан (банан).

Специфика фонетического строя корейского языка и когнитивная карта учащегося не позволяет в полном объеме  использовать  типовые учебные пособия для иностранцев и тексты, буквально шокирующие учащихся на начальном этапе:  “Меня зовут Карлос Линарес. Я испанец. Раньше мои родители жили в Аргентине, а теперь они живут в Испании, в Севилье. Севилья - большой красивый город на реке Гвадалквивир. В детстве я жил и учился в Севилье. А теперь я живу в Мадриде и учусь  в университете. Моя специальность социология и экология” и т.д.”(Аксенова М.П., Русский язык по-новому, Санкт Петербург, Златоуст, 1999, с. 128).  

Невероятно осложняют обучение корейского учащегося  включение в обучающие пособия текстовые модели,  где в качестве  информатора выступает  обременённый семьей и служебными обязанностями Сергей Олегович Петров (условное имя). Кроме  того, что представленная модель далека от  реальных потребностей студента, текст в качестве дополнительной трудности  содержит инокультурное трёхсоставное имя собственное, и учащийся, не умея подчас написать своё собственное имя на русском языке, вынужден разбираться в  тонкостях чужого.

Более соответствует потребностям студента  текст, отражающий адекватное социально-психологическое состояние обучаемого и содержащий хорошо знакомые учащемуся реалии и этнонимы, что  придаёт процессу обучения (чтения и последующего репродуцирования)   глубоко положительную эмоциональную окраску:

“Я студент. Меня зовут Кён Чже. Мне 21 (двадцать один) год. Я учусь в университете Ханкук, много занимаюсь и люблю футбол.

А это моя семья. Это мои родители. Папу зовут Сон-Чже Цой, маму зовут Хе-Ми И. Мы живём в Ансане. 

Мой отец – человек известный. В нашем городе его знают все. Он директор школы. Он всегда работает: или читает, или пишет, или говорит по телефону.” (Селиванова, Канг Док Су,  2001).
 Из шестидесяти четырех слов данного отрывка десять слов представляют собой актуальные этнонимы (Ханкук, Кён Чже, Сон Чже Цой, Хе Ми И, Ансан и др.) и пять слов (студент, университет, директор, телефон, футбол) являются интернациональными, имеющими точное соответствие в английском: student, university, director, football, т.е.  четвертая часть лексических единиц текста мгновенно узнаваема,  значительно облегчает восприятие лексико-грамматической темы и значительно снижает напряжение первичной рецепции учащегося, повышая мотивацию изучения языка. Специалистам широко известен факт  о бытующей в корейском сознании неимоверной сложности изучения русского языка, восходящей к глубинным методологическим проблемам корейского образования в целом.

 Лексика этнокультурного содержания играет чрезвычайно важную роль в национально ориентированном учебном пособии. Высокая практическая значимость безэквивалентной лексики в реальной межкультурной коммуникации обусловливает введение   в национально ориентированные учебные пособия графические написания наиболее распространенных корейских  имён собственных: Ким Вон Хо,  Чхол Канг, Кён Чже, Хан Сол,   Хан Чже Хонг, Су Ён,   топонимов: Че Чжу До, Кимхэ, Кимпо, Сувон, Чирисан, Канын, Инчон, культурологически значимых этнонимов: кимчи, пулгоги, рамён, го, Чосон, Чхусок.
 Обучение чтению  на этнокультурных номинативах - необыкновенно благодатный материал для более эффективной работы мнемонических механизмов, повышения  мотивации изучения  языка и созданию на уроках особой эмоциональной атмосферы – радостного узнавания имён своих близких,  названий родных городов и любимых местечек. На раннем этапе обучения иностранному языку учащемуся гораздо легче воспринимать тексты с опорой на хорошо знакомые национальные реалии, когда задействованы  механизмы воссоздающего воображения: город Тэджон, сад Пивон, река Хан, район Самчхон-донг, дворец Кёнбоккун, пляжи Тэчон и Хэундэ, горы Чирисан и Сараксан,   остров  Че Чжу До). 
Знание российским преподавателем актуальной для страны лексики, отражающей особенности национального ландшафта и национально-культурных реалий: рамён, пулгоги,  рис, кочучжан, палочки;  в том числе национально значимых символов: лотос, сосна, женьшень, мугун-гва, сорока, белый журавль,  Серебряная Река, Хван Ун и пр.,  способствует  созданию дружественной атмосферы в группе, доверительных межличностных отношений между преподавателем и студентами.  Все это ускоряет темпы  усвоения заданных лексико-грамматических блоков, разрушая мифы о невозможности овладения русским языком. 

Лексический минимум, сформированный у корейских учащихся уже в первом семестре, может составлять  более  двух тысяч слов за счёт широкого привлечения интернационализмов (американизмов или тех слов, с которыми учащиеся знакомы посредством английского языка). Опора на сформированный системой корейского школьного образования лингвистический тезаурус учащихся позволяет значительно обогатить их активный словарь,  облегчить запоминание и использование в живой речи разнообразной лексики: роза – rose, парк – park, директор – director, менеджер – manager, банк – bank, компьютер – computer, компакт – диск (СиДи)  - сompact disk (CD),  сourse – курс, павильон – pavilion, альбом – album, свитер – sweater, джем – jam, йогурт – yoghurt, шампунь – shampoo, томат – tomato, dollar – доллар,  metro – метро,  hall – холл, centre – центр,  baseball – бейсбол (аналогично – футбол, баскетбол, волейбол и т.п.), sport – спорт, sort – сорт, sofa – софа, soup – суп, photo –фото, piano – пианино, popcorn – попкорн,   motor – мотор, moderator – модератор, mode – мода, model – модель, minus – минус, legend – легенда, hotel – отель, finish – финиш, demon – демон, company – компания, tone – тон, taxi  - такси, internet – интернет, gas -  газ, film – фильм, gram - грамм и т.д. и т.п.
Особенно благодатным является сопоставление на уровне именной библейской компаративистики: Иоанн - Иоганн - Иван – Ян – Жан – Джон; Мария (Маша) – Мари – Мэри; Илия – Илья; Сарра - Сара и пр.,    ибо в стремительно христианизирующейся стране, каковой становится современная Южная Корея, растет интерес к христианской культуре, среди учащихся встречаются носители приведенных выше имен, данных родителями.
Список базовых лексических тем, в рамках которых желательна  работа по формированию необходимых навыков и умений на начальном этапе, является типовым: «Я и моя семья», «Мой дом/Квартира», «Наш университет», «Магазин/Универмаг», «Спорт», «День рождения», «Выходной день» и т.п., но до сих пор остается  нерешенной проблема отбора  коммуникативно значимых для означенной аудитории лексических единиц, которая должна решаться только в тесной совместной работе российских и корейских преподавателей РКИ.
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