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Текст как основная единица обучения ИЯ

Часть 3

3 Текст как основная единица обучения ИЯ
Вопросы для обсуждения:
1. Каковы различия в понимании текста и дискурса? Какая точка зрения наиболее релевантна для обучения ИЯ?
2. Какие типы и виды дискурсов соотносятся с программными требованиями в области обучения видам речевой деятельности на различных этапах средней школы?
3. Каковы предлагаемые психолингвистикой стратегии восприятия и порождения речи?
4. Какова значимость прецедентных текстов для формирования межкультурной компетенции?
5. Каковы критерии отбора текстов для различных этапов обучения?
6. Каковы требования к речи учителя с точки зрения соответствия педдискурса основным стратегиям его восприятия?
Задачи и упражнения:
1. Составьте список когнитивных стратегий, обеспечивающих смысловое восприятие текста.
2. Составьте список прецедентных текстов для различных этапов обучения ИЯ.
3. Составьте список когнитивных стратегий, обеспечивающих порождение аргументативного дискурса.

1 . Каковы различия в понимании текста и дискурса? Какая точка зрения наиболее релевантна для обучения ИЯ?

ДИСКУРС (фр. discours, англ. discourse, от лат. discursus 'бегание взад-вперед; движение, круговорот; беседа, разговор'), речь, процесс языковой деятельности; способ говорения. Многозначный термин ряда гуманитарных наук, предмет которых прямо или опосредованно предполагает изучение функционирования языка, – лингвистики, литературоведения, семиотики, социологии, философии, этнологии и антропологии.  Четкого и общепризнанного определения «дискурса», охватывающего все случаи его употребления, не существует, и не исключено, что именно это способствовало широкой популярности, приобретенной этим термином за последние десятилетия: связанные нетривиальными отношениями различные понимания удачно удовлетворяют различные понятийные потребности, модифицируя более традиционные представления о речи, тексте, диалоге, стиле и даже языке. Во вступительной статье к вышедшему на русском языке в 1999 сборнику работ, посвященных французской школе анализа дискурса, П.Серио приводит заведомо не исчерпывающий список из восьми различных пониманий, и это только в рамках французской традиции. Своеобразной параллелью многозначности этого термина является и поныне не устоявшееся ударение в нем: чаще встречается ударение на втором слоге, но и ударение на первом слоге также не является редкостью. Чрезвычайно близко к понятию дискурса и понятие «диалог» (см. ДИАЛОГ). Дискурс, как и любой коммуникативный акт, предполагает наличие двух фундаментальных ролей – говорящего (автора) и адресата. При этом роли говорящего и адресата могут поочередно перераспределяться между лицами – участниками дискурса; в этом случае говорят о диалоге. Если же на протяжении дискурса (или значительной части дискурса) роль говорящего закреплена за одним и тем же лицом, такой дискурс называют монологом. Неверно считать, что монолог – это дискурс с единственным участником: при монологе адресат также необходим. В сущности, монолог – это просто частный случай диалога, хотя традиционно диалог и монолог резко противопоставлялись. Вообще говоря, термины «текст» и «диалог» как более традиционные обросли большим количеством коннотаций, которые мешают их свободному употреблению. Поэтому термин «дискурс» удобен как родовой термин, объединяющий все виды использования языка. Некоторые направления исследовательской мысли и некоторые результаты, связанные с более традиционными понятиями «текст» и «диалог», рассматриваются в соответствующих статьях. Большинство общих и наиболее актуальных вопросов рассматривается в рамках данной статьи. Поскольку структура дискурса предполагает наличие двух коренным образом противопоставленных ролей – говорящего и адресата, постольку сам процесс языкового общения может рассматриваться в этих двух перспективах. Моделирование процессов построения (порождения, синтеза) дискурса – не то же самое, что моделирование процессов понимания (анализа) дискурса. В науке о дискурсе выделяются две различные группы работ – те, которые исследуют построение дискурса (например, выбор лексического средства при назывании некоторого объекта), и те, которые исследуют понимание дискурса адресатом (например, вопрос о том, как слушающий понимает редуцированные лексические средства типа местоимения он и соотносит их с теми или иными объектами). Кроме того, есть еще третья перспектива – рассмотрение процесса языкового общения с позиций самого текста, возникающего в процессе дискурса (например, местоимения в тексте можно рассматривать безотносительно к процессам их порождения говорящим и понимания адресатом, просто как структурные сущности, находящиеся в некоторых отношениях с другими частями текста). 

2 Какие типы и виды дискурсов соотносятся с программными требованиями в области обучения видам речевой деятельности на различных этапах средней школы?


      При изучении дискурса, как и любого естественного феномена, встает вопрос о классификации: какие типы и разновидности дискурса существуют. Самое главное разграничение в этой области – противопоставление устного и письменного дискурса. Это разграничение связано с каналом передачи информации: при устном дискурсе канал – акустический, при письменном – визуальный. Иногда различие между устной и письменной формами использования языка приравнивается к различию между дискурсом и текстом (см. выше), однако такое смешение двух разных противопоставлений неоправданно.  Несмотря на то, что в течение многих веков письменный язык пользовался большим престижем, чем устный, совершенно ясно, что устный дискурс – это исходная, фундаментальная форма существования языка, а письменный дискурс является производным от устного. Большинство человеческих языков и по сей день являются бесписьменными, т.е. существуют только в устной форме. После того как лингвисты в 19 в. признали приоритет устного языка, еще в течение долгого времени не осознавалось то обстоятельство, что письменный язык и транскрипция устного языка – не одно и то же. Лингвисты первой половины 20 в. нередко считали, что изучают устный язык (в положенном на бумагу виде), а в действительности анализировали лишь письменную форму языка. Реальное сопоставление устного и письменного дискурса как альтернативных форм существования языка началось лишь в 1970-е годы. Различие в канале передачи информации имеет принципиально важные последствия для процессов устного и письменного дискурса (эти последствия исследованы У.Чейфом). Во-первых, в устном дискурсе порождение и понимание происходят синхронизированно, а в письменном – нет. При этом скорость письма более чем в 10 раз ниже скорости устной речи, а скорость чтения несколько выше скорости устной речи. В результате при устном дискурсе имеет место явление фрагментации: речь порождается толчками, квантами – так называемыми интонационными единицами, которые отделены друг от друга паузами, имеют относительно завершенный интонационный контур и обычно совпадают с простыми предикациями, или клаузами (clause). При письменном же дискурсе происходит интеграция предикаций в сложные предложения и прочие синтаксические конструкции и объединения. Второе принципиальное различие, связанное с разницей в канале передачи информации, – наличие контакта между говорящим и адресатом во времени и пространстве: при письменном дискурсе такого контакта в норме нет (поэтому люди и прибегают к письму). В результате при устном дискурсе имеет место вовлечение говорящего и адресата в ситуацию, что отражается в употреблении местоимений первого и второго лица, указаний на мыслительные процессы и эмоции говорящего и адресата, использование жестов и других невербальных средств и т.д. При письменном же дискурсе, напротив, происходит отстранение говорящего и адресата от описываемой в дискурсе информации, что, в частности, выражается в более частом употреблении пассивного залога. Например, при описании научного эксперимента автор статьи скорее напишет фразу Это явление наблюдалось только один раз, а при устном описании того же эксперимента с большей вероятностью может сказать Я наблюдал это явление только один раз.  Помимо двух фундаментальных разновидностей дискурса – устной и письменной – следует упомянуть еще одну: мысленную. Человек может пользоваться языком, не производя при этом ни акустических, ни графических следов языковой деятельности. В этом случае язык также используется коммуникативно, но одно и то же лицо является и говорящим, и адресатом. В силу отсутствия легко наблюдаемых проявлений мысленный дискурс исследован гораздо меньше, чем устный и письменный. Одно из наиболее известных исследований мысленного дискурса, или, в традиционной терминологии, внутренней речи принадлежит Л.С.Выготскому. Более частные различия между разновидностями дискурса описываются с помощью понятия жанра. Это понятие первоначально использовалось в литературоведении для различения таких видов литературных произведений, как, например, новелла, эссе, повесть, роман и т.д. М.М.Бахтин и ряд других исследователей предложили более широкое понимание термина «жанр», распространяющееся не только на литературные, но и на другие речевые произведения. В настоящее время понятие жанра используется в дискурсивном анализе достаточно широко. Исчерпывающей классификации жанров не существует, но в качестве примеров можно назвать бытовой диалог (беседу), рассказ (нарратив), инструкцию по использованию прибора, интервью, репортаж, доклад, политическое выступление, проповедь, стихотворение, роман. Жанры обладают некоторыми достаточно устойчивыми характеристиками. Например, рассказ, во-первых, должен иметь стандартную композицию (завязка, кульминация, развязка) и, во-вторых, обладает некоторыми языковыми особенностями: рассказ содержит каркас из упорядоченных во времени событий, которые описываются однотипными грамматическими формами (например, глаголами в прошедшем времени) и между которыми есть связующие элементы (типа союза потом). Проблемы языковой специфики жанров разработаны пока недостаточно. В исследовании американского лингвиста Дж.Байбера было показано, что для многих жанров выделить устойчивые формальные характеристики весьма затруднительно. Байбер предложил рассматривать жанры как культурные концепты, лишенные устойчивых языковых характеристик, и дополнительно выделять типы дискурса на основе эмпирически наблюдаемых и количественно измеримых параметров – таких, как использование форм прошедшего времени, использование причастий, использование личных местоимений и т.п. 

3 . Каковы предлагаемые психолингвистикой стратегии восприятия и порождения речи?
            Восприятие речи — также особого рода деятельность (действие). Человек, воспринимающий речь, не пассивно фиксирует поступающую информацию, а производит активное пре-/162//163/образование речевого сигнала, стремясь наиболее эффективно, в том числе в кратчайшее время, перевести данный сигнал в определенную смысловую запись.С собственно лингвистической точки зрения допустимо описывать переход «текст → смысл» как строго последовательную смену этапов-уровней: фонологическая интерпретация сигнала, его морфонологическое и морфологическое описание, установление синтаксической структуры и, наконец, смысловая интерпретация. Однако с психолингвистической точки зрения такое описание было бы вряд ли реалистичным. Его нереалистичность видна уже из того, что в обычной повседневной речи весьма значительная доля акустического материала характеризуется крайне неопределенными признаками, по которым объективно невозможно установить фонологическую принадлежность данного сегмента речи. Одного этого достаточно, чтобы строго поэтапный анализ, последовательно проходящий при восприятии все уровни, был невозможен: ему не хватает фундамента в виде исчерпывающего фонологического анализа, предшествующего всему остальному.Другим важным аргументом против представлений о восприятии, пунктуально проходящем одинуровень за другим, является его «времяемкость»: все процессы восприятия (как и порождения) речи выполняются в реальном времени, и даже при объективно высоком быстродействии соответствующих механизмов человека последовательно поуровневый анализ оказался бы слишком медленным.

Наконец, как показали специальные расчеты, человеческий слуховой аппарат просто не в состоянии обработать в единицу времени то количество информации, которое несет в себе естественная речь нормального темпа.

4  . Какова значимость прецедентных текстов для формирования межкультурной компетенции?

Прецедентныe текст - которые ссылаются многие, поскольку считают их важными для данной культуры.Прецедентные тексты - стихийно или сознательно отобранные тексты, которые рассматриваются как общеизвестные в конкретной речевой культуре и которые допускают в этой связи особые формы их использования.

Всякая культура стремится выработать свою систему идентифицирующих признаков, позволяющих отличать «своих» от «чужих». Одним из таких признаков является знание или незнание определенных текстов, которые получили название прецедентных. Прецедентный текст – это реминисценция от одного слова до текста. К прецедентным текстам относятся не только цитаты из художественных произведений, но и мифы, предания, устно-поэтические произведения, притчи, легенды, сказки, анекдоты и т. п. Прецедентным текстом может быть и имя собственное, например, имя известной исторической личности, персонажа какого-либо литературного произведения или киногероя.Прецедентные тексты играют чрезвычайно важную роль в культуре общества и, в частности, в создаваемых этим обществом литературных произведениях. Одним из основных источников прецедентности в европейской литературе является текст Библии. К прецедентным текстам, используемым в европейской культуре, относятся также цитаты из художественных текстов, мифы, предания, устно-поэтические произведения, притчи, легенды, сказки, анекдоты и т. п.   За каждым прецедентным текстом стоит своя уникальная система ассоциаций, вызываемых им в сознании носителей языка. Таковыми могут быть личность автора, принадлежность к исторической эпохе, сюжет, наиболее впечатляющие отрывки, величина текста, особенности авторской стилистики, история написания и т. д.Свой корпус прецедентных текстов может иметь и отдельная группа людей – от представителей одного поколения до группы друзей или семейной пары . Обращение к концепту прецедентного текста указывает на принадлежность отправителя речи к той же группе (социальной, политической, возрастной и т. д.), что и адресат. Наличие своего уникального корпуса прецедентных текстов является признаком наличия у членов группы чувства групповой идентичности.У представителей каждой культуры, носителей каждого языка, жителей каждой страны имеется свой корпус прецедентных текстов, известных внутри данной культурной группы и незнакомых членам других культурных групп. Об этом необходимо помнить при межкультурном общении, и во избежание недопонимания с осторожностью подходить к употреблению цитат и аллюзий на прецедентные тексты своей культуры.Прекрасный пример того, как незнание прецедентного текста одной культуры представителем другой привело к определенным проблемам, описан в рассказе Виктории Райхер «Налево сказку говорит».

5 критерии отбора текстов

Традиционно в литературе рекомендуется придерживаться таких критериев, как актуальность материала, тематическая близость предмета изложения жизненному опыту и интересам обучаемых, наличие различных точек зрения, дающих повод для дискуссий и др. (Наказнюк 2007:142). Мы считаем, что основных критериев, которым должны соответствовать тексты для домашнего чтения по специальности, всего три:

1. Аутентичность.

2. Тематическая направленность, соответствующая профессиональным интересам студента.

3. Содействие созданию положительной мотивации.

Процесс обучения домашнему чтению в высшем учебном заведении подразумевает самостоятельный поиск материала. К наиболее доступным источникам знаний для студентов традиционно относятся книжные магазины и библиотеки. Кроме того, при наличии современного компьютера у студентов имеется реальная возможность найти необходимый материал в Интернете. Так, не составляет труда воспользоваться электронными версиями всех ведущих мировых газет и журналов, в том числе экономических, например, «The Economist» (http://www.economist.com). Также проблемы экономики освещаются и другими популярными средствами массовой информации, например, британскими газетами «The Guardian» (http://www.guardian.co.uk), «The Mirror» (http://www.mirror.co.uk), «The Daily Telegraph» (http://www.news.com.au/dailytelegraph), американскими «The Washington Post» (http://www.washingtonpost.com), «The New York Times» (http://www.nytimes.com), новозеландской «The New Zealand Herald» (http://www.nzherald.co.nz) и др. Эти ресурсы являются прекрасными источниками аутентичных текстов, написанных современным английским языком, содержащих экономическую, политическую и национально окрашенную лексику и освещающих актуальные вопросы экономической жизни всего мира. Использование Интернет-источников как для самостоятельного чтения, так и в дальнейшем для написания рефератов по специальности на английском языке, нами приветствуется, так как в современном мире специалист в любой области не может обойтись без обращения к ресурсам «всемирной паутины». Задача преподавателя – предоставить студентам информацию об этих источниках и дать рекомендации по выбору статей для индивидуального чтения.

Инициатива при выборе текста для домашнего чтения должна принадлежать студенту. Это позволит ему найти наиболее интересную для себя тему и будет способствовать получению более глубоких и прочных знаний как по иностранному языку, так и по изучаемой специальности. Однако на начальном этапе организации работы по домашнему чтению преподавателю рекомендуется проверять, какие тексты студенты отбирают для самостоятельного чтения, и соответствуют ли эти тексты целям и задачам обучения.

Одним из принципов отбора текста должна быть его доступность и посильность для студента. Так, студентам первых курсов не следует выбирать для самостоятельного чтения тексты из серьезных научных изданий, поскольку они содержат слишком большое количество специальной терминологии, которая может быть еще не знакома студенту-первокурснику, только осваивающему азы своей специальности. На наш взгляд, при организации домашнего чтения на первом курсе оптимально выбирать статьи из газет и журналов общего характера, освещающие проблемы современной экономики и политики, и ориентированные на массового читателя. Такие статьи можно найти во всех ведущих мировых газетах, например, «The Daily Telegraph», «The Guardian», «The Washington Post», «The New York Times». Использовать тексты из газет, издаваемых в России на английском языке, например, «The Moscow News» или «The St. Petersburg Times» нецелесообразно, так как они не удовлетворяют критерию аутентичности.
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. Каковы требования к речи учителя с точки зрения соответствия педдискурса основным стратегиям его восприятия?

Типичные ошибки в речи учителя.
1. Отсутствие так называемой «абсолютной» речи (одно и то же явление объясняется то так, то по-другому).
2. Излишества речи, лишающие объяснение необходимой чёткости.
3. Вариативность объяснения, мешающая усвоению нового материала учащимися.
4. Отсутствие пауз на восприятие.
5. Эмоциональность (недостаточно - казённый язык; чрезмерно -поглощающая научность).
6. Орфоэпические.

Требования к речи учителя на уроке.
1. Количественное соотношение речи преподавателя и учащихся на уроке.
2. Темп речи, его регулирование в ходе урока, дикция.
3. Лексический состав речи (степень сложности, терминологическая насыщенность).
4. Степень самоконтроля преподавателя за своей речью.
5. Оптимальность речи при объяснении материала и опросе учащихся («Надо было сказать так...»), проблемность (умение сформулировать проблему и удачно ввести её).
6. Умение учителя создавать ситуацию диалога, развёрнутого монолога.
7. Правомерность реплик учителя, прерывающих ответы учащихся.
8. Словесные средства поощрения-порицания учащихся.
9. Умение рецензировать ответ учащегося.
10. Вербальное отражение концепции

 Часть 4

1.

Понятие видов речевой деятельности пришло в методику преподавания родного языка из методики преподавания иностранного языка. Оно принадлежит известному лингвисту и педагогу академику Льву Владимировичу Щербе.

В сущности, это - понятие как методическое, так и психологическое. Ведь обучение чтению, письму и письменной речи, устной речи - это, по сути, формирование специфических речевых навыков и основанных на них речевых или коммуникативно-речевых умений (имеется в виду применение навыков для решения различных конкретных, прежде всего коммуникативных, задач).

Виды речевой деятельности - это и есть различные виды речевых навыков и речевых умений. 
Понятие видов речевой деятельности в методике родного языка позволяет более четко представить себе психологические закономерности формирования соответствующих навыков и умений. Логично ожидать, что методические приемы, виды упражнений и т.д. должны быть соотнесены со структурой и формированием соответствующих психологических механизмов, всегда комплексных и многоуровневых.

На практике необходимость обеспечивать формирование отдельных психологических операций и их комплексов не может не считаться с фактом взаимодействия разных видов речевой деятельности, их взаимной переплетенности, особенно при решении сложных коммуникативных задач. Так, недооценка работы по формированию фонематического слуха порождает множество ошибок в письме.

"Мыслит не мышление, мыслит человек", - писал в одной из своих работ великий психолог Л.С. Выготский. Так же точно пишет не рука, говорит не язык, слушает не ухо. Человек как целостный субъект психической деятельности, как личность использует свои речевые (в широком смысле) навыки и умения в жизни для решения встающих перед ним проблем. И быть, скажем, грамотным нужно не столько для того, чтобы получить аттестат зрелости, сколько для того, чтобы стать полноценным человеком среди других людей, реализоваться полностью.

К основным видам речевой деятельности относятся:

· 
говорение (устное выражение мысли), 

· 
слушание (восприятие речи на слух и ее понимание), 

· 
письмо (графическое, письменное выражение мысли) и 

· 
чтение (т.е. восприятие и понимание чужой записанной речи); различают чтение вслух и тихое чтение – чтение про себя. 

Именно эти виды речевой деятельности лежат в основе процесса речевой коммуникации. От того, насколько у человека сформированы навыки этих видов речевой деятельности, зависит эффективность, успешность речевого общения. 

В каких бы условиях ни осуществлялась речевая коммуникация, с помощью каких бы средств ни передавалась информация, в основе ее лежит единая модель речевой коммуникации. Элементами этой модели являются:

a. a.
Отправитель информации или адресант – говорящий или пишущий человек.

b. b.
Получатель информации или адресат – читающий или слушающий человек.

c. c.
Сообщение – текст в устной или письменной форме. Без текста, без информации невозможна речевая коммуникация, сам процесс общения.

1. 
Говорение

Обучение общению в старших классах строится с ориентацией на аутентичные (или приближенные к ним) ситуации общения в школе, семье, в общественных местах. При этом основное внимание уделяется развитию этики общения на межличностном и межкультурном уровнях.

Говорение - отправление звуковых сигналов, несущих информацию; Совершенствование навыков говорения включает в себя повышение готовности к поддержанию беседы на различные темы и овладение техникой речи. Для того, чтобы быть готовым поддерживать разговор на различные темы в публичном и частном общении, человеку необходимо постоянно заниматься самообразованием в широком смысле слова, т.е. приобретать новые знания, причём не только по своей специальности, но и другие знания в области науки и искусства, представляющие общественный интерес, развивать самостоятельность мышления, пытаясь дать полученной из книг и газет информации собственную оценку, читать художественную литературу, для того чтобы глубже разбираться в жизни и совершенствовать стиль своей речи.

2. Чтение

Чтение как вид речевой деятельности развивается на основе аутентичных текстов разного жанра, имеющих коммуникативную и личностно-ориентированную направленность. Прежде чем приступить к работе над текстом, учителю рекомендуется определить, с какой целью данный текст может быть использован:

· 
для ознакомления с общим содержанием текста (ознакомительное чтение);
· 
для выборочного ознакомления с определенными положениями текста (просмотровое чтение);

· 
для подробного изучения содержания прочитанного материала (изучающее чтение).

Аутентичный текст рассматривается как основа личностно-ориентированного общения. Это означает, что с помощью взаимосвязанных упражнений обеспечивается постепенный переход от опосредованного общения (с опорой на текст) к непосредственному общению (активное использование языковых и речевых средств в ситуациях общения).

К числу умений, которые необходимо сформировать на завершающей ступени обучения, относятся следующие:

Рецептивные умения:
1. Предвосхищать содержание текста с помощью заголовка, схемы, комментария, иллюстративного материала с опорой на наводящие вопросы.

2. Понимать общее содержание прочитанного с выделением основной мысли, идеи, ключевой информации.

3. Понимать полное содержание прочитанного с опорой на известные лексические единицы и языковые средства.

4. Извлекать из прочитанного нужный факт или событие.

5. Прогнозировать события и факты, опираясь на заголовок, схему, комментарий, иллюстративный материал, с обсуждением в парной или групповой работе.

Репродуктивные умения:
1. Воспроизводить прочитанное с опорой на ключевые слова, план, наводящие вопросы.

2. Делить текст на смысловые части, выделять в них главное.

3. Сокращать текст за счет устранения второстепенной информации для последующей передачи его содержания в форме диалога или монолога.

4. Конструировать диалог в форме интервью, разговора на основе прочитанного текста.

5. Составлять реферат, записывать тезисы.

Репродуктивно-продуктивные умения:
1. Раскрывать и обсуждать проблемы с опорой на текст.

2. Составлять план выступления по проблеме и делать краткие записи к каждому пункту плана.

3. Передавать содержание текста от имени автора, 3-го лица, от себя лично.

4. Реконструировать текст в интервью, беседу и инсценировать его в парной (или групповой) работе.

5. Обобщать проблему, привлекая уже известные факты из других областей повседневной жизни.

Продуктивные умения:
1. Использовать новые языковые и речевые средства, заключенные в ситуациях общения.

2. На основе текста писать реферат или небольшой доклад для выступления в классе.

3. Участвовать в проектной работе по известной теме.

Навыки чтения неодинаковы у разных людей. Иногда выпускники школ читают достаточно быстро, но малоэффективно, быстро забывая содержание прочитанного. Развитие навыков чтения помогает перерабатывать большее количество информации и экономить время. На этапе зрительного восприятия текста важную роль играют: 

· 
фиксация взгляда - остановка глаз на доли секунды при восприятии написанного;

· 
движение глаз - передвижение взгляда с одного участка текста на другой;

· 
 поле зрения - участок текста, чётко воспринимаемый глазами при одной фиксации взгляда. 

Типичными недостатками чтения являются: 

· ♣
Регрессии, т.е. неоправданные, механические возвраты к уже прочитанному, замедляющие процесс чтения. 

· ♣
Артикуляция, т.е. внутреннее проговаривание читаемого текста, замедляющее скорость чтения в 3-4 раза. 

· ♣
Малое поле зрения. Когда за одну фиксацию взгляда воспринимается 2-3 слова, глазам приходится делать много остановок. Чем шире поле зрения, тем больше информации воспринимается при каждой остановке глаз. Человек, обученный технике чтения, за одну фиксацию взгляда может воспринимать всю строку, а иногда и абзац. 

· ♣
Слабое развитие механизма смыслового прогнозирования. Умение предугадывать написанное и делать смысловые догадки необходимо для повышения эффективности чтения. 

· ♣
Низкий уровень организации внимания. Скорость чтения большинства читателей намного ниже той, которую они могли бы иметь без ущерба для восприятия, если бы могли контролировать своё внимание. У медленно читающего человека внимание быстро переключается на посторонние мысли и предметы, поэтому интерес к тексту снижается. 

· ♣
Отсутствие гибкой стратегии чтения. Нередко люди, начиная читать не ставят перед собой никакой цели, не используют правил обработки текста. На самом деле, в зависимости от цели чтения можно выбрать такие способы как чтение-просмотр, ознакомительное чтение, углублённое чтение.

Мысли формируются в языковых формах, выраженных вслух или письменно. Различия между устной речью и письменной определяются способом кодирования (в устной речи – это акустический код, в письменной – графический), выразительными возможностями, частотой употребления в реальной жизни.

3. Письмо

Речь письменная - вербальное (словесное) общение при помощи письменных текстов. Оно может быть и отсроченным (например, письмо), и непосредственным (обмен записками во время заседания). Речь письменная отличается от речи устной не только тем, что использует графику, но и в грамматическом (прежде всего синтаксическом) и стилистическом отношениях — типичными для письменной речи синтаксическими конструкциями и специфичными для нее функциональными стилями. Ей свойственна весьма сложная композиционно-структурная организация, которой необходимо специально овладевать, и отсюда — особая задача обучения письменной речью в школе.

Поскольку текст письменной речи может быть воспринят одновременно или, во всяком случае, большими «кусками», восприятие письменной речи во многом отличается от восприятия устной речи.

Учитывая практическую значимость письменного речевого общения, письмо как вид речевой деятельности развивается на основе только аутентичного учебного материала.

Учащиеся должны уметь:

1. Выписывать из текста ключевые слова, опорные предложения, нужную информацию.

2. Делать нужные записи для последующего обсуждения проблемы.

3. Составлять и заполнять анкету.

4. Отвечать на вопросы анкеты, текста.

5. Писать заявление о приеме на работу.

6. Писать краткую / развернутую автобиографию.

7. Писать деловое письмо, употребляя нужную форму речевого этикета.

8. Писать письмо личного характера с использованием правил речевого этикета носителей языка.

Письменная форма речи является основной для официально-делового и научного стилей речи, для языка художественной литературы. Публицистический стиль использует в равной мере письменную и устную формы речи (периодическая печать и телевидение). Использование письменной формы позволяет дольше обдумывать свою речь, строить её постепенно, исправляя и дополняя, что способствует в конечном итоге выработке и применению более сложных синтаксических конструкций, чем это свойственно устной речи. Такие черты устной речи, как повторы, незаконченные конструкции, в письменном тексте были бы стилистическими ошибками. Если в устной речи применяется интонация как средство смыслового выделения частей высказывания, то на письме используются знаки пунктуации, а также различные средства графического выделения слов, сочетаний и частей текста: использование иного типа шрифта, полужирный шрифт, курсив, подчёркивание, обрамление, размещение текста на странице. Указанные средства обеспечивают выделение логически важных частей текста и выразительность письменной речи.

В условиях спонтанной устной речи сознательный выбор и оценка используемых в ней языковых средств сведены до минимума, в то время как в письменной речи и в подготовленной устной речи занимают значительное место. Различные виды и формы речи строятся по специфическим закономерностям (например, разговорная речь допускает значительные отклонения от грамматической системы языка, особое место занимает логическая и тем более художественная речь). Речь изучается не только психологией речи, но и психолингвистикой, физиологией речи, лингвистикой, семиотикой и другими науками. 

4. Слушание

Это восприятие звуковых сигналов и их понимание; Слушание является составной частью процесса общения и включает два этапа: этап первичного анализа звукового сигнала и его психомеханической обработки; этап смысловой интерпретации. 

Ученые обнаружили существенный разрыв между количеством информации, высказанной диктором, оратором, участником обычного разговора и количеством информации, воспринятой слушателями. Экспериментально установлено, что при восприятии речи на слух человек в среднем достигает только 25%-ного уровня эффективности за 10 минут. Даже в неофициальных беседах слушатель усваивает в среднем не более 60-70% того, что говорит собеседник.

Причиной такого разрыва является ряд типичных недостатков слушания: 

· ♣
бездумное восприятие, когда звучащая речь является лишь фоном для какой-либо деятельности; 

· ♣
обрывочное восприятие, когда интерпретируются лишь отдельные части звучащей речи; 

· ♣
узость восприятия, т.е. неумение критически проанализировать содержание сообщения и установить связь между ним и фактами действительности. 

Для того чтобы развить навыки эффективного слушания, необходимо уметь ответить для себя на следующие вопросы: 

Для чего необходимо слушать? Каковы факторы эффективного слушания? Как слушать?

1. Для чего необходимо слушать? Этот вопрос помогает оценить то полезное, что можно извлечь для себя при прослушивании лекции, устного выступления, телепередачи, речи собеседника. Полезным может оказаться: 

· -
Получение информации. Это главная цель слушания в профессиональной деятельности, однако полезную для себя информацию можно почерпнуть не только из лекций и речей на производственных совещаниях, но и бытовых разговоров. 

· -
Развлечение. Это одна из важных потребностей человека. Цель развлечения присутствует в обычных разговорах и в слушании некоторых телепередач. 

· -
Воодушевление. Часто человек слушает не для того, чтобы узнать факты, а для воодушевления. Это также одна из потребностей человека. 

· -
Анализ фактов и идей. Необходим для более полного восприятия речи и включения полученной информации в структуру имеющегося опыта и знаний. 

· -
Улучшение собственной речи. Наблюдение за речью других учит человека более внимательно относиться к собственной речи. 

2. Факторами эффективного слушания являются: 

· -
Отношение слушателей. Для успеха общения необходимо объективное, непредубеждённое, кооперативное отношение слушателей. Самоуверенные люди обычно являются плохими слушателями. Образованный человек обычно более внимателен, чем необразованный. Малообразованные люди становятся пассивными слушателями, т.к. у них мало знаний, с которыми можно сопоставить слова оратора. 

· -
Интерес слушателей. Замечено, что люди проявляют больший интерес к знакомым вещам, чем к незнакомым, а также интересуются практически полезными и новыми идеями. Поэтому выступающий в своей речи должен проявлять энтузиазм, говорить о волнующих и конкретных вещах, использовать язык действия. 

· -
Мотивация слушателей. Внимание слушателей усиливается, если речь затрагивает вопросы, связанные с основными жизненными потребностями и чувствами человека. Такими мотивами являются самосохранение, интерес к собственности, желание расширить влияние, забота о репутации, привязанности, сентиментальность, вкус. 

· -
Эмоциональное состояние. Нежелательные эмоции, которые мешают непрерывному вниманию, могут исходить из состояния подавленности слушателя, его отношения к оратору, его возражений по поводу утверждений оратора. 

3. Как слушать?

Чтобы слушание приносило пользу, необходимо развивать в себе следующие умения: 

1) умение концентрироваться; 

2) умение анализировать содержание; 

3) умение слушать критически; 

4) умение конспектировать. 

Умение концентрироваться позволяет постоянно следить за ходом изложения мысли и всеми деталями сообщаемого. Это умение предполагает следующие приёмы: 

· -
Займите объективную и кооперативную позицию по отношению к говорящему. 

· -
Вспомните, что вы уже знаете о предмете речи. 

· -
Продумайте тему и попробуйте угадать, как говорящий будет её развивать. 

· -
Подумайте, чем содержание речи может помочь вам. 

· -
Умение анализировать содержание необходимо, в первую очередь, для слушания публичных речей, т.к. они содержат различные идеи, и если одну из них упустить, то нарушится связь между частями текста. 

Умение анализировать опирается на следующие приёмы: 

· -
определение цели речи; 

· -
определение композиции речи; 

· -
определение главной темы речи; 

· -
определение главных идей оратора; 

· -
определение форм аргументации; 

· -
определение форм резюмирования и заключительных выводов. 

Умение слушать критически можно развить, если выполнять следующие действия: 

Связывайте то, что говорит выступающий, со своим собственным опытом. Вы можете соглашаться с оратором, откладывать решение до получения дальнейших сведений, подвергать сомнению слова оратора. 

Резюмируйте и систематизируйте то, что услышали. Опережайте оратора и старайтесь предугадать, как он будет развивать главную тему. 

Анализируйте и оценивайте то, что услышали. Соотносите высказывания говорящего с действительностью, друг с другом и с целями речи. 

Умение конспектировать требуется в тех случаях, когда слушателю важно сохранить для себя запись лекции, доклада, выступления. При конспектировании рекомендуется придерживаться следующих принципов: 

Используйте короткие предложения и абзацы. Записывайте только важные положения и фактический материал. Используйте сокращения и символы. Делайте разборчивые записи. Подчёркивайте важные идеи. Периодически просматривайте записи. 

4. Процесс порождения высказывания описан многими психологами и лингвистами (А.А.Леонтьев, А.Р.Лурия, Л.С.Выготский, И.А.Зимняя, Н.И.Жинкин, Т.В.Рябова-Ахутнна, Т. Хенносте и др.). Характерно, что описания основных этапов порождения речи в работах названных авторов совпадают, различие относится к терминологии и деталям модели.

Приведем для примера размышления психолога Н.И.Жинкина. Переходы от единиц языка к единицам речи рассматриваются как кодовые, а само это психологическое устройство автор называет универсальным предметным кодом. В работе этого динамического механизма в любом человеческом языке происходит семиотическое преобразование сенсорных сигналов в предметную структуру, отражающую действительность. В самом деле, вопрос о семиотических процессах между интеллектом и языком является для речевой деятельности главным.

В порождении высказывания различается доязыковой этап, этап программирования и отбора языковых средств, реализация.

Доязыковой этап (звено ориентировки) характеризуется наличием мотива и общего смысла будущего высказывания (А.А.Леонтьев, 1969). Мотив исходит из потребности человека и образует "сплав" с коммуникативным намерением (интенцией), т.е. целью будущего коммуникативного акта. Намерение определяет, прежде всего, интонацию, а также тему будущей фразы, является сплетением интеллектуальных, эмоциональных и волевых процессов (И.А.Зимняя, 1978). Кроме мотива, коммуникативное намерение зависит от ориентировки в обстановке и от прошлого опыта (А.А.Леонтьев). Т.Хенносте (1987) называет следующие уровни этого этапа: сама действительность, её проекции, идея. По данным А.А.Леонтьева (1974, с.143), коммуникативное намерение возникает в следующих типических психологических ситуациях: общение как один из путей удовлетворения личностных потребностей; ситуативно-мотивированная речь; речь, мотивированная контекстом. Примеры этих ситуаций могут быть следующие: просьба передать книгу; вопрос о том, что делает сосед в своем саду; обсуждение прочитанной статьи. В методическом плане внимания заслуживает и ролевая игра. Следовательно, на этом этапе как бы дается "ответ" на следующие вопросы: почему? (мотив), зачем? (намерение), о чем? (представление, смысл). Есть основание утверждать, что формирование доязыкового этапа порождения высказывания заслуживает в спецшколах самого серьезного внимания учителей. К этому относится формирование мотивов общения, обучение постановке цели и, что особенно важно, развитие ориентировки в ситуации и формирование представлений. При этом целесообразно учитывать типологические ситуации общения.

Этап программирования и отбора языковых средств развертывается на трех уровнях: семантический или грамматико-смысловой уровень, лексико-грамматический уровень (грамматическое структурирование), уровень моторного программирования. (Сопоставление вариантов этих уровней у разных авторов см. И.А.Зимняя, 1978, с.68). Среди уточнений представляет интерес различение смыслового и семантического синтаксиса (Т.В.Ахутина, 1989). По мнению автора, процессы указанных уровней предшествуют грамматическому структурированию предложения, но возможны и параллельные операции.

В методических целях интерес представляют операции и оперативные единицы указанных уровней. Важным является положение о том, что одно и то же речевое действие, т.е. выражение одной и той же мысли на различных языках, "осуществляется на базе различной операционной структуры" (А.А.Леонтьев, 1969, с.152). Кроме того, операционный состав действия порождения зависит от таких условий, как речевой контекст (реплики собеседника или исходный текст), степень владения языком (правильность, темп, владение единицами), соответствие ситуации, опыт коммуникации, аффективное состояние и т.д. (А.А.Леонтьев, 1974).

По мнению многих авторов, операции развертывания высказывания делятся на две группы: операции комбинирования (планирования), операции выбора (А.А.Леонтьев, Т.В.Рябова и др.). Поэтому целесообразно с такой точки зрения рассмотреть и систему школьных упражнений.

Указанные две группы операций могут быть уточнены по уровням речевого механизма с определением соответствующих единиц и по способу функционирования этого механизма (А.А.Леонтьев, 1969; И.А.Зимняя, 1978). По способу функционирования этого механизма И.А.Зимняя (1978, с.140) называет следующие операции: сличение (сравнение), выбор (отбор), набор (составление целого из частей), комбинирование (сочетание), перестановка (замена), принятие решений, построение и вариации по аналогии. Нет сомнения, что в целях формирования каждой операции требуется разработать соответствующую систему упражнений.

Итак, развертывание будущего высказывания начинается с уровня "смысловой грамматики". Это значит, что мысль (представление) как симультанное образование постепенно переходит на "линейную" систему. А.А.Леонтьев (1969) предполагает, что программа на этом уровне включает особенно важные для высказывания компоненты – "такие, как субъект, предикат или объект" (1969, с.159). В будущем они могут выражаться разными членами предложения. Считается, что компоненты смысловой программы могут широко варьироваться, включая элементы различных кодов – речедвигательного, образного, схематического (Н.И.Жинкин, 1982; А.А. Леонтьев, 1969). Следовательно, смысловое программирование высказывания зависит как от интеллектуального, так и от речевого развития. Для методики также важно положение о том, что программа может быть задана произвольно при помощи внешних средств (А.А.Леонтьев, 1969, с.162). Кроме того, программа отдельного высказывания часто подчинена программе абзаца или сложного текста. В то же время ответная реплика в диалоге может не иметь собственной программы.

Какими единицами оперирует человек на первом уровне порождения? Это, с одной стороны, смысловой план будущего предложения, а с другой стороны, образы и схемы, которые являются основой выбора "глазных" слов на следующих уровнях. По мнению Т.В.Ахутиной (1989, с. 191-192) смысловой синтаксис отражает перемещение фокуса внимания, т.е. включает то, что находится в поле внимания, и то, что будет означено в результате перемещения ("топик-коммент", или "данное-новое"). Автор считает, что "правилами смыслового развертывания являются выделение и оречевление наиболее субъективного из значимых (актуальных) компонентов мысленного образа" (1989, с.148). Смысловому синтаксису соответствует период односложных высказываний детей, а также тяжелый аграмматизм.

Семантический синтаксис позволяет строить семантические структуры предложений, в которых отражаются связи компонентов ситуации. Минимальная структура включает следующие функции: агенс (субъект действия или ситуации) – объект действия – действие (Т.В.Ахутина, 1989 с.193). Выражением семантического синтаксиса в речи при патологии являются цепочки тематически связанных слов с минимальной грамматической связью (Тролейбус ... пассажиры ... много). Иногда семантический синтакс отражается в разговорной речи, несколько чаше в детской речи.

На следующем уровне порождения речи происходит грамматическая и лексическая реализация смысловой и семантической программы. Допускается, что сперва образуются независимые грамматические конструкции (предикативные пары), которые потом организуются в предложение. Следовательно, происходит распределение семантических признаков и перестановка элементов в этих парах. Затем происходит прогнозирование (планирование) уже лексико-грамматического состава предложения и отбор словоформ. При этом могут быть применены довольно разные конкретные операции и различные стратегии (А.А.Леонтьев, 1969).

Считается, что грамматико-семантическая реализация высказывания обеспечивается относительно различными механизмами, т.е. порождение грамматической конструкции и подбор слов отличается по типам операций (А.А.Леонтьев, 1969, с.267-269). Лексическое наполнение конструкции является вероятным. Учитываются ассоциативные семантические признаки слов, их звуковой облик и субъективная частотность (вероятность). Именно ассоциативные признаки обеспечивают одновременно выбор слова и плавный переход к другому слову. В этом случае переплетаются два основных принципа организации значения – парадигматическая организация языка (основа выбора) и синтагматический принцип организации речи (ассоциации) (А.Р. Лурия, 1979, с.150-151). Именно на основе этих связей образуются первичные предикативные пары как элементы будущего предложения. Характерно, что в детском возрасте преобладают синтагматические связи. Вывод прост – наличие ассоциативных связей между словами является условием нормальной речи.

Отбор слов зависит от многих условий (А.Р.Лурия, 1975). К ним относятся: наличие образа предмета или явления, сохранность звуковой и артикуляторной основы слова, дифференциация морфологически или артикуляционно сходных слов, ситуативные и категориальные семантические связи. Автор подчеркивает, что в случаях патологии нарушается вероятность всплыва привычных и существенных связей между словами. Указанные положения позволят определить и основные направления словарной работы: формирование представлений, задания для отбора слов в разных условиях (сходные по звучанию, слова с одинаковыми морфемами, близкие по значению и т.п.), задания для составления словосочетаний. Для методики интерес представляет также идея о двух основных путях поиска слова в памяти: поиск по семантическим признакам как основной и по звуковым (артикуляционным) признакам как дополнительный. При патологии, в том числе при умственной отсталости, может преобладать "звуковой принцип", что приводит к неверным ассоциациям (А.Р.Лурия, 1979).

Как выше уже сказано, в грамматическом отношении происходит определение предикативных пар и оперирование ими для составления предложения (А.А.Леонтьев, 1969, с.208). К этому, по гипотезе автора, относится: распределение семантических признаков между членами предикативной пары (сочетание единиц конкретного языка), установление линейного порядка элементов предикативной пары (зависит от появления первого слова), составление из этих предикативных пар высказывания как предикативной пары (или тройки) высшего порядка. В этих целях придется провести прогноз синтаксической схемы (она должна находиться в памяти), разного рода трансформаций первичных предикативных пар, распространение "опорных" слов. Считается, что "синтаксическая структура" высказывания не задана с самого начала или задана лишь частично и достраивается только в процессе генерации высказывания (А.А.Леонтьев, 1969, с.213). Все эти процессы регулируются смысловой программой, т.е. все операции подчиняются смыслу коммуникативного акта. Поэтому не может существовать единого жесткого алгоритма порождения. Однако, по мнению Н.И.Жинкина (1958, с.356-359), все операции грамматико-лексического уровня должны подчиняться:

синтаксическим правилам, регулирующим отбор морфем в составе словосочетания; семантическим правилам, регулирующим сочетаемость слов по значению; логическим правилам, отвечающим за истинность или ложность всего высказывания. Логике ситуации подчинены прежде всего предикаты – слова, выражающие переход мысли на другие объекты или явления.

Итак, на грамматическом уровне порождения высказывания мы имеем дело с синтаксическим планированием, единицами которого являются схемы предложений конкретного языка.

Отбору подлежат "предикативные пары", следует их переработка (перемещение, распространение, трансформация и т.п.). Следовательно, в целях развития речи необходимо работать со схемами предложений (моделями) и со словосочетаниями (синтагмами) как коррелятами "предикативных пар". Именно над этими единицами необходимо провести операции трансформации, перемещения элементов, отбора и т.д.

 Осмысленное восприятие высказывания

Современные психологические и психолингвистические теории подчеркивают, что порождение и восприятие речи обеспечивается единым речевым механизмом. Однако эти процессы относительно самостоятельны, так что нельзя говорить просто об обратной последовательности этапов и операций (А.А.Леонтьев, И.А.Зимняя и др.).

Смысловое восприятие речи рассматривается как сложная познавательная деятельность, которая характеризуется определенными закономерностями, состоит из нескольких (частично параллельных) этапов и операций (И.А.Зимняя, 1976). Различается два основных уровня этого процесса: физиологический (сенсорный) и психологический (перцептивный). О смысловом восприятии можно говорить только тогда, когда не просто узнаются элементы высказывания, а понимается мысль говорящего.

Следовательно, восприятие включает узнавание лингвистических единиц, понимание их значения и смысла. Именно смысл регулирует процесс восприятия. А.Р.Лурия вполне оправданно пишет, что последовательность "восприятие слова – восприятие фразы (если нужно, и целого текста) – выделение общего смысла" является только логической последовательностью и не должна пониматься как цепь реальных психологических процессов. В реальности восприятие начинается с поиска общей мысли высказывания. Иногда понимание даже отдельного слова следует за восприятием целого смыслового отрезка (А.Р.Лурия, 1979, с.217-221). Поэтому смысловое восприятие возможно только с появлением предложения как минимальной единицы речевого обобщения (И.А.Зимняя, 1976, с.12). Другое дело, что операции распознавания (узнавания) могут быть применены для восприятия (узнавания) единиц более низких языковых уровней.

Предполагается, что при смысловом восприятии (как и при порождении высказывания) применяются грамматические, семантические и прагматические правила. При этом применение семантических и грамматических правил является относительно независимым (А.А.Леонтьев, 1969, с.124-125). И.А.Зимняя (1976) объясняет это наличием смыслового и акустического плана речевого сигнала. Когда происходит выдвижение смысловой гипотезы, проводится параллельная обработка речевого сигнала по всем его лингвистическим параметрам. Окончательно гипотеза подтверждается после получения всех информативных признаков высказывания. Поэтому единицы решения могут быть различными (слово, группа слов, предложение).

Выше уже сказано, что восприятие речи начинается на сенсорном уровне. После перцептивной обработки процесс заканчивается фиксацией информации посредством личного кода (Н.И.Жинкин, 1958, с.124; И.А. Зимняя, 1976, с.29). На сенсорном уровне происходит аналитическое преобразование акустических сигналов в нервные импульсы, выделение и удержание нужных признаков в оперативной слуховой памяти. Затруднения на этом уровне возникают тогда, когда сенсорные процессы нарушены или не сформированы (например, при нарушении физического слуха или недоразвития фонематического слуха). Затруднения возникают и при нарушении слухового внимания.

На перцептивном уровне происходит синтез и затем узнавание слов как значимых элементов, синтез фразы по грамматическим и логическим правилам вместе с поиском смысла, переход к мысли. Следовательно, результаты этого процесса зависят от владения языком (языковыми средствами и их значением). Так как в процессе восприятия участвуют семантические, грамматические и логические правила, то смысловое восприятие при интеллектуальном недоразвитии должно страдать обязательно.

И.А.Зимняя (1976, с.32) выделяет на перцептивном уровне следующие фазы: смысловое прогнозирование (актуализация семантического поля); вербальное сличение (принятие решения о словах); установление смысловых связей между словами и смысловыми звеньями (актуализация ассоциаций); смыслоформулиро-вание. Следовательно, единицей лингвистического решения является слово (фонетическое слово), а единицей смыслового решения – смысловое звено или целое высказывание. Смысловым звеньям соответствуют, вероятно, синтагмы. В литературе встречается также мнение, что объем смысловых звеньев (блоков), по которым реально воспринимается предложение, меняется в зависимости от интеллекта, знакомства с ситуацией, речевого развития и т.п. (Л.М.Щекотова, 1973, с.284). Так как предложение сохраняется в оперативной памяти именно по блокам, то от их объема зависит и оптимальная для восприятия длина высказывания.

Переходим к анализу условий, способствующих или затрудняющих смысловое восприятие.

Понимание слов при восприятии анализируется в работах А.Р.Лурия (1975, 1979). Затруднения понимания возникают в следующих условиях: значение слова нужно выбирать из многих возможных, в контексте слово приобретает новое переносное значение; слово является малочастотным или малознакомым.

Способствует пониманию слов знакомый речевой контекст или знакомая ситуация речи. Для спецметодики важно, что при патологии могут в неодинаковой степени нарушаться или предметные, или контекстные значения слов (семантико-синтаксические связи). Внимания заслуживает тот факт, что при умственной отсталости семантические поля отличаются от таких же полей нормального человека и вместо семантических связей могут преобладать связи по звуковому сходству (А.Р.Лурия, 1975, с.156). Добавим, что семантико-синтаксические связи часто не актуализируются или являются очень стереотипными.

Успешность понимания предложения зависит также от многих условий (А.Р.Лурия, 1975, 1979; И.М.Берман, 1976 и др.). Трудности понимания обнаруживаются в следующих случаях: требуются дополнительные трансформации, так как глубинная синтаксическая структура (смысловой синтаксис) отличается от поверхностной; фраза имеет более чем одно значение; фраза выражает коммуникацию отношений (среди них более трудными являются обратимые конструкции и сложные подчинительные структуры). А.Р.Лурия (1979, с.234) обращает внимание на то, что понимание фразы зависит как от сложности ее семантико-синтаксической конструкции, так и от уровня речевого развития человека.

И.М.Берман (1976) считает, что для понимания значения предложения важно учитывать признаки грамматической формы слова, роль "строевых" слов (союзы, предлоги и послелоги, наречия и т.п.), относительное расположение слов. "В совокупности сигналы формы слова, строевые слова и синтаксические схемы образуют грамматическую структуру предложения" (1976, с.98).
7.      Исходя из того, что, согласно Программе по иностранному языку для неязыковых вузов (1995), целью обучения иностранному языку является приобретение обучаемыми коммуникативной компетенции, в данном параграфе будет описан компонентный состав коммуникативной компетенции, предлагаемый разными исследователями, а также наиболее значимые ее компоненты. Далее, в соответствии с задачами данного исследования, будет дана характеристика дискурсивной компетенции и определена её роль в процессе обучения иностранным языкам. 

В указанной программе подчёркивается, что "профессиональная подготовка современного специалиста любого профиля включает обучение устному и письменному общению на иностранном языке в качестве обязательного компонента"(Программа по иностранному языку для вузов 
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неязыковых специальностей, 1995, с Л). В процессе обучения общению у будущих специалистов формируется коммуникативная компетенция, то есть "умение соотносить языковые средства с конкретными сферами, ситуациями, условиями и задачами общения" (там же, с.4). Как указывается в лингводидактическом словаре ("Dictionnaire didactique des langues"), коммуникативная компетенция предполагает владение 

социолингвистическими кодами и их вариантами, а также критериями перехода от одного кода или варианта к другому, она также включает в себя и прагматические знания условий высказывания, принятых в определенном сообществе (Galisson R., Coste D., 1976). 

В понимании методистов и социолингвистов, коммуникативная компетенция - это не врожденная способность к речевому и неречевому общению, данная всем в равной мере, а знания, опыт, способности, накапливаемые "во взаимодействии человека с социальной средой в процессе приобретения им социально-коммуникативного опыта" (Белл Р.Т., 1980, с.5, см. также Dictionnaire Hachette encyclopedique illustre, 1996; Blanchet P., 1998; Казарцева О.М., 1998). Следовательно, формирование коммуникативной компетенции обеспечивается в процессе последовательного и целенаправленного обучения иноязычному общению путем приобретения знаний, умений, навыков, необходимых для речевого взаимодействия с носителями языка, адекватного целям, сферам и ситуациям общения. При этом не следует забывать, что процесс коммуникации не ограничивается рамками лингвистики. Для того, чтобы общаться, недостаточно знать язык: нужно уметь пользоваться им с учетом социального, психологического и культурного контекста (см. работы Bachman С, Lindenfeld J., Simonin J., 1981; Germain С, Leblanc R., 1982). 

Из этого следует, что коммуникативная компетенция не сводится только лишь к владению собственно иностранным языком, поскольку способность к общению представляет собой сложное и многогранное явление. "В 
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коммуникативной компетенции много составляющих, одной из которых является грамматическая" (Hymes D.H., 1972, с.281). Этой точки зрения придерживаются современные исследователи, выделяя в коммуникативной л. компетенции несколько компонентов ( Canale M., Swain М., 1980; Charaudeau 

Р., 1980; Coste D., 1978; van Ek J.A., 1993; Maingueneau D., 1998; Moirand S., 1990; Reboul A., Moeshler J., 1998; Simard Y., 1995; Богданов В.В., 1990; Поляков О.Г., 1995 и др.). 

Определяя составляющие коммуникативной компетенции, авторы для их обозначения используют в своих работах различные термины: "компоненты", "составляющие", "субкомпетенции" и просто "компетенции". В данной работе для обозначения составляющих коммуникативной компетенции • будет использоваться термин "субкомпетенции" и, для краткости, просто 

"компетенции". В тех же случаях, когда необходимо будет подчеркнуть взаимосвязь этих компетенций между собой или по отношению к коммуникативной компетенции в целом, будет использоваться термин "компонент коммуникативной компетенции". 

Разные исследователи выделяют неодинаковый набор компонентов коммуникативной компетенции (см. таблицу 1). 

Из приведенных в таблице данных очевидно, что все авторы предлагают несколько компонентов коммуникативной компетенции. Число этих компонентов может варьироваться от двух до шести. Максимальное число компонентов (шесть) выделяет И.А.ван Эк, минимальное (два) - Д.Хаймс и И.Симар. При этом следует отметить, что чем меньшее количество субкомпетенций выделяет тот или иной автор, тем больший объем знаний и умений он в них вкладывает. Так, по мнению Д.Хаймса и И.Симара, каждый из двух компонентов коммуникативной компетенции - 1) лингвистического и 2) социолингвистического (у Д.Хаймса), или референциального (у И.Симара) -подразделяется еще на несколько частей. Например, у Симара, 

Таблица 1. 

Компоненты коммуникативной компетенции Автор Лингвистический Социо лингвистический Дис-курсив ный Социокультурный Страте-гичес-кий- Референции альный Прагматический Интерактивный Энциклопедический Социальный Предметный Ситуативный Когнитивный 

Bachman L.F., Palmer A.S. + + + 

Boyer H., Butzbach-Rivera М., Pendanx M. + + + 

Berard E. + + + + + 

Canale M., Swain M. + + + 

Breen M., Candlin C.N. + + + 

Charaudeau P. + 

Ek J.A. van 4- + + + + + 

Hymes D. + + 

Moirand S. 4- + + 

Savignon S. + + + + 

Simard Y. 4- + 

Богданов В.В. 4- + + 

Изаренков Д.И. + + - 

Тихомирова Е.В. + + + + + 

Ыйм Х.Я., Салувеер М. + + 4- 
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лингвистическая компетенция включает в себя лингвистические, социолингвистические и дискурсивные знания, а референциальная подразумевает еще наличие и социокультурной компетенции (Y. Simard, 1995). 

Наиболее значимыми из приведенных в таблице компонентов коммуникативной компетенцииявляются, на наш взгляд, те субкомпетенции, которые выделяются многими исследователями. К ним относятся лингвистическая/грамматическая/языковая (признается всеми авторами), социолингвистическая и дискурсивная (в восьми случаях из пятнадцати, приведенных в таблице), стратегическая (в шести случаях), социокультурная и референциальная (в четырех случаях) компетенции. 

Необходимо отметить, что вышеуказанные компетенции встречаются и в других работах, посвященных компонентному составу коммуникативной компетенции. Однако разнообразие названий, присваиваемых авторам различным компонентам не позволило включить все существующие точки зрения в одну таблицу. Приведем здесь некоторые из них. Например, Л.Якобович (LJackobovitz, 1978) выделяет в компонентном составе коммуникативной компетенции паралингвистическую, кинетическую, социолингвистическую и психолингвистическую компетенции, В.Г.Костомаров и О.Д.Митрофанова (1990) - языковую/лингвистическую, речевую, лингвострановедческую и страноведческую компетенции, И.В.Михалкина - языковую, речевую, лингвострановедческую и предметную компетенции, А.Аббу (Abbou A., 1991) - лингвистическую, социокультурную, логическую, аргументирующую и семантическую компетенции, Д.Мэнгено (Maingueneau D., 1998)- лингвистическую, родовую и энциклопедическую компетенции. 

Тот факт, что коммуникативная компетенция не состоит из одних и тех же компонентов в моделях разных авторов, не должен препятствовать применению этого понятия в теории и практике преподавания иностранных языков. "Отсутствие единой общей модели не является недостатком при 
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формировании коммуникативной компетенции, в отличие от преподавания rpaMMaTHKH"(D.H.Hymes, 1984, с. 185). Наоборот, чрезвычайно важно, чтобы при разработке учебных программ по иностранному языку учитывались 

У различные компоненты коммуникативной компетенции. Поскольку вряд ли 

может идти речь о наличии полноценной иноязычной коммуникативной компетенции в тех случаях, когда обучаемые понимают смысл аутентичных сообщений и сами их создают, основываясь на культурном, дискурсивном и социолингвистическом компонентах коммуникативной компетенции их родного языка, и, следовательно, не могут интерпретировать смысл, вложенный в иноязычное сообщение его автором - носителем языка, в соответствии с реалиями и традициями иного социума. Они не могут также 

» выразить свои мысли так, чтобы установить контакт и взаимопонимание с 

носителями иной культуры. 

При этом исследователями допускается возможность использования 

коммуникативной компетенции, сформированной в родном языке, при 

i 

i изучении иностранного (см. работы: Moirand Sv 1990; Widdowson H.-G., 1978). 

i 

. Формирование коммуникативной компетенции предполагает овладение 

1 процессом порождения и понимания высказываний, который сочетает знание 

лингвистического кода с экстралингвистическими знаниями и опытом. Эта 

| компетенция является составной частью более общей способности 

1 интерпретировать окружающий нас мир. Тот, кто изучает иностранный язык, 

уже приобрел эту компетенцию в своём родном языке, и поэтому ему кажется 

естественным её использование при изучении другого языка, особенно на 

начальном этапе. Но мы согласны с мнением указанных выше исследователей, 

считающих, что невозможно ограничиться коммуникативной компетенцией, 

сформированной в родном языке, в ходе дальнейшего изучения иностранного 

™ языка. Это привело бы к низведению языка до уровня простого инструмента, 

замены форм одного языка формами другого, и сделало бы невозможным 

общение и взаимопонимание между представителями разных социумов. Это 
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препятствовало бы также вторичной социализации личности, приобщению её к иной культуре и к возникновению, на этой основе, диалога культур. Кроме того, обучаемые быстро потеряли бы интерес к языку, изучение которого не добавляет ничего нового к их социокультурной компетенции и существенно ограничивает их возможности общения. Тогда как одна из основных задач коммуникативного подхода, по определению Д.-Л.Кларка, состоит в том, чтобы помочь обучаемому осознать систему языка, правила использования разнообразных языковых явлений и расширить их лингвистические и культурные горизонты (Clare J.-L., 1981). 

На основании вышеизложенного можно сделать вывод, что любая современная программа по иностранному языку должна основываться, наряду с лингвистическим, и на других компонентах коммуникативной компетенции, тем более, что все они настолько тесно связаны между собой, что иногда нелегко определить, где заканчивается действие одной компетенции, и вступает в силу другая. Это наглядно представлено в схемах, предложенных А.Бессом и Р.Поркье, по мнению которых отношения между компонентами коммуникативной компетенции могут быть выражены двумя способами: 

ИЛИ 

где Ж - лингвистическая компетенция, ДК - дискурсивная, СКК -социокультурная, РК - референциальная (Besse H., Porquier R., 1991, с.237). 

Учитывая неравноценность отдельных компонентов для формирования коммуникативной компетенции в целом, представляется целесообразным рассмотреть эти компоненты и их роль в обучении иностранным языкам.
Формирование умений общения на иностранном языке определяется системой языкового образования (школьного и вузовского) как его приоритетная цель. [2] К настоящему времени комплекс данных умений квалифицируется как иноязычная коммуникативная компетентность, в структуре которой речевой аспект является определяющим, поскольку способность к речевой деятельности отвечает личностным потребностям обучающегося иностранному языку, создавая для него в будущем перспективы профессионального роста. [1] При этом необходимо отметить то, что речевая деятельность в условиях реального общения считается успешной только в том случае, если студент обладает способностью понимать и достигать связности в восприятии и порождении отдельных высказываний с учетом контекста реальной ситуации, т.е. дискурсивной компетенцией (M.Canale, M.Swain, S.Moirand и др.).

Дискурсивная компетенция как важная составляющая коммуникативной компетенции (Р.П. Мильруд, Ян ван Эк, А.В. Кащеева, Н.В. Елухина и др.) подразумевает способность коммуникантов оперировать энциклопедическими знаниями, отражающими устройство реального мира (включая области профессиональной деятельности человека), пользоваться арсеналом разноуровневых средств языка для достижения прагматических целей; устанавливать речевой или текстовый контакт с партнером на основе правил общения, принятых в данном социуме. Коммуникативная методика обучения определяет основные направления в развитии дискурсивной компетенции на занятиях иностранного языка в вузе; опирается на  когнитивные процессы, связанные с теорией прагматики, обусловлена  возрастными особенностями  и спецификой деятельности студентов, а также профессиональной направленностью процесса обучения, подразумевающей  переход  учебно-познавательной деятельности в профессиональную. Исходя из этого, в процессе развития дискурсивной компетенции при обучении иностранному языку в вузе следует учитывать два основных аспекта, определяющих  способность к профессиональной иноязычной коммуникации: 1)обучение языку взаимодействия, способствующему адекватной ориентации в замыслах общающихся и реализации фактической потребности коммуникантов; 2) профессионально ориентированное обучение ценностям и знаниям, понятийному аппарату и идеям  интеллектуальной, социокультурной сфер личности, из которых исходят участники общения.

Успешное обучение профессиональному дискурсу в неязыковом вузе может быть обеспечено при учете как лингвистических, так и дидактических факторов, что подразумевает такую организацию учебной деятельности по развитию дискурсивной компетенции, чтобы максимально оптимизировать умственную деятельность студентов путем  варьирования формы учебной работы в зависимости от учебных задач,  обеспечивая  участие каждого в учебном процессе и предоставляя учащимся возможность использовать личный опыт, брать на себя ответственность за планирование, реализацию планов и результаты учения, высказывать собственные мысли и давать эмоционально-оценочную реакцию посредством личных дискурсов.

С целью формирования дискурсивной компетенции как способности к иноязычному профессиональному общению целесообразно:

    знакомить учащихся с межкультурными особенностями вербального и невербального поведения их представителей в конкретных деловых ситуациях (в ролевых и деловых играх; при анализе аудио-  и видеоряда на аутентичном языковом материале);

    формировать дискурсивные стратегии на основе профессиональных концептов, свойственных деловой культуре и этике страны изучаемого языка (на основе стереотипных ситуаций общения), тем самым расширяя картину мира студентов и приобщая их к пониманию иной ментальности;

    практиковать языковые умения в типичных ситуациях делового общения (например, установление личных контактов, написание деловых писем, беседы по телефону, проведение встреч и переговоров и т.д.), требующих  знания стратегий коммуникативного развертывания ситуаций на когнитивном и эмоциональном уровне;

    развивать навыки адекватной ориентировки в замыслах общающихся в тех социальных и профессиональных ценностях, из которых исходят носители другой культуры; 
    формировать профессиональную интерактивную компетенцию посредством познания мира профессионального общения и его правил, развития способов идентификации и порождения речевых моделей в многообразных ситуациях делового сотрудничества; стратегий профессионального коммуникативного взаимодействия, адекватного речевого поведения, эффективного воздействия на партнера.

В процессе развития дискурсивной компетенции у студентов вуза необходимо учитывать, что  на когнитивном уровне знания, навыки и умения, необходимые будущим специалистам, различаются по причине профессиональной ориентированности тезауруса как составляющей когнитивной базы языковой личности, а на стратегическом, интерактивном и лингвистическом уровнях наблюдается единство коммуникативной компетенции в разных профессиях и дискурсивных универсалиях.

