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О Т  PH л  А К Т О  Р А

М етодика  п реподаван и я русского я зы ка  иностранцам  —  очень 
м олодая  научная дисциплина. Она с т а л а  у нас о ф о р м л я ться  т о л ь ­
ко после Великой О течественной войны, когда аби туриенты из р а з ­
ных стран  мира стали  п р и е зж ать  к нам для получения вы сш его 
о б р азо ван и я , а молоды е иностранные ученые —  для повыш ения с в о ­
ей научной квалиф икации . В течение последних д в ад ц ат и  лет 
в С оветском  С о ю зе  интенсивно р а з р а б а т ы в а л и с ь  наиболее эф ф е к ­
тивные приемы обучения русском у язы ку иностранцев. Р азви ти е  
методической мысли у нас х ар ак те р и зу е тся  д вум я  о б с т о я т е л ь с т в а ­
ми, которы е в значительной степени определили специфические 
черты и н ап равление всей научной и методической литературы .

П ер во е  о бсто ятел ьство  зак л ю ч аетс я  в тесной связи  р а зр а б о т к и  
общ их вопросов  методики с практикой преподаван и я . М етодиче­
ские проблем ы  вы дви гали сь  по мере накопления практического 
опыта, они уточнялись применительно к н у ж д ам  практики, п р о ве­
рялись на ж и во м  опыте п реп одаван и я  русского я зы к а  ин остран ­
цам в различны х аудитори ях и в р азн ы х  у сло ви ях  работы .

В то р о е  об сто ятел ьство  за к л ю ч а етс я  в том, что в качестве  м ето­
дистов вы ступ али  сам и  преподаватели -п ракти ки , преимущ ественно 
выпускники наш их университетов, в особенности М осковского  и 
Л енинградского . М етодические вопросы как  общ его, теоретическо­
го, т а к  и частного, конкретного х а р а к т е р а  р а з р а б а т ы в а л и с ь  на 
многочисленных к а ф е д р а х  русского я зы к а  для иностранцев, о б с у ж ­
дались на общ егородски х  объединениях каф едр , на еж егодны х 
м еж дун ародны х сем и н ар ах  п реп одавателей  за р у б е ж н ы х  стран , на 
общ есою зн ы х со вещ ан и я х  и конференциях. Э та  б о л ь ш ая  и р а з н о ­
о б р азн ая  по тематике, коллекти вн ая  по своем у су щ еству  исследо­
вател ьск ая  р а б о т а  д а л а  определенные полож ительны е р езу льтаты . 
Теперь см ело м ож н о у т в е р ж д ать ,  что центральны е, руко во дящ и е  
положения советской методики п реп одаван и я  русского я зы к а  ино­
странцам  в основном вы явлены , практически проверены и обосно­
ваны. Они н аш ли отр аж ен и е  в последних д етал ьн о  р а зр а б о т а н н ы х  
п р о гр ам м ах ,  в учебниках, учебных пособиях, методических с т а ­
тьях. Эти осн о во п о л агаю щ и е  методические идеи в о бщ и х чертах
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излагаются авторами настоящей книги во «Введении» и детализи­
руются,  уточняются почти по всех разделах  книги. Поэтому нет 
необходимости специально на них останавливаться.  У каж у  только 
на одну наиболее характерную черту советской методики препода­
вания русского языка,  которая ярко проявляется и у авторов дай ­
ной книги.

Методика как практическая дисциплина должна опираться па 
науки теоретические. Такими науками для методики преподавания 
языка являются общее языкознание и психология. Для развития 
методики преподавания русского языка взрослым иностранцам 
особое значение имеет учет достижений теоретического язы козна­
ния, сравнительно-типологического изучения языков и описатель­
ной грамматики,  лексикологии и семасиологии русского языка.

Методика преподавания языка должна стать  и фактически 
становится особой областью прикладного я зы к о зн ан и я 1. Методист 
языка должен быть одновременно и лингвистом, не только хороню 
ориентированным в научной литературе,  по и способным самостоя­
тельно анализировать  языковые явления и делать из них методи­
ческие выводы. Методист должен уметь воспринимать и оценивать 
факты русского языка с точки зрения языкового мышления 
иностранца,  изучающего русский язык.

На этой точке зрения стоят и паши авторы. Они выступают не 
только как методисты, но и как лингвисты. П режде чем р а з р а б о ­
тать  те или иные методические приемы, авторы стараются,  поль­
зуясь научной литературой и собственными наблюдениями, выяс­
нить лингвистическую сущность рассматриваемых языковых 
явлений. Таким образом,  методика преподавании языка строится 
на лингвистической базе,  опирается на пес.

Ценность дайной книги заключается еще и в том, что авторы 
ее, хорошие знатоки методической литературы, не только подводят 
в пей итоги своей многолетней педагогической работы, по и умело 
о бобщаю т опыт передовых советских методистов-ирактиков в об­
ласти преподавания русского языка иностранцам.

Поэтому я думаю, что данная книга явится падежным и полез­
ным руководством для молодых преподавателей русского языка 
для нерусских, в том числе и для учителей русского языка в на­
ших национальных республиках.

С. Г. Б ар худар ов

1 См. акад. Л. В. Щ с р б а .  Преподавание иностранных языков в средней 
школе. Л1., Изд-во АПН РС Ф С Р, 1947, стр. 12. Иной точки зрения придержи­
вается психолог Б. В. Б е л я е в  («Очерки но психологии обучения иностранным 
языкам», изд. 2. М., «Просвещение», 1965, стр. 6).



В в е д е н и е

Методика преподавания русского языка иностранцам, как и вся­
кая другая методика,  представляет собой прикладную дисциплину 
и опирается на выводы и обобщения ряда наук, в первую очередь 
лингвистики и психологии. Методика преподавания любого я з ы ­
ка зависит такж е  от условий, в которых ведется обучение (срок 
обучения, возраст  учащихся, языковая  среда) ,  и от целей обу­
чения.

В преподавании русского языка как иностранного нельзя ис­
ходить, как  по казала  практика,  из сложившихся традиций препо­
давания русского языка русским. М ежду  обучением русскому я з ы ­
ку иностранцев и обучением русскому языку русских (т. е. 
обучением родному языку) существует большое различие.  Это 
различие определяется целым рядом лингвистических, психологи­
ческих и методических факторов.

П режде всего обучение русскому языку иностранцев требует 
особого «видения» языковых явлений с точки зрения восприятия 
их носителем другого языка.  Обучение русскому языку как  ино­
странному потребовало от преподавателей иного подхода к самому 
языковому материалу.  В связи с этим возникла необходимость 
произвести отбор языкового материала  и определить такие формы 
работы, которые находились бы в соответствии с этим иным ви­
дением языковых явлений. Потребовался  анализ и разграничение 
таких фактов,  которые при обучении русских учащихся не я в л я ­
лись объектом языкового анализа .  Многие языковые факты в прак­
тике преподавания русского языка иностранцам потребовали осо­
бого толкования, сопоставления и обобщения.

Различны также пели обучения русскому языку русских и ино­
странных учащихся. При обучении иностранцев,  приезжающих в 
советские вузы, основной целью является овладение русским язы ­
ком как средством речевого общения. Вследствие этого централь­
ное место в процессе обучения русскому языку иностранцев зани­
мает обучение живой русской речи.

Поскольку обучение русскому языку иностранцев ведется в 
условиях русского языкового окружения, то, естественно, препо-
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звание русского я зы к а  в этих услови ях отли чается  и о т  препода- 
эния иностранного я зы к а  к ак  одного из учебных предм етов  при 
гсутствии среды изучаем ого я зы к а .  Я зы к о во е  окруж ени е с о зд ает  
тагопрнятны е условия для овладен и я  речью. В м есте  с тем оби- 

речевых ф акто в ,  стихийно у с в а и в ае м ы х  уч ащ им ися , требует  
-рогого отбора  и ограничения вводи м ого  в речь я зы к о во го  ма- 
ф и а л а .

Если для л ю б ого  п реп о д ават ел я  не п р е д ставл я ет  тр у д а  обна- 
уж и ть  зави с и м о сть  путей и ф орм  обучения я зы ку  от целен и усло- 
ш  обучения, то по-иному обстоит дело с обн аруж ени ем  законо- 
ерных связей  методики п реподаван и я  русского я зы к а  с чисто 
ингвистическими ф ак то р ам и . В  язы ке  д ал ек о  не всегда  легко 
р я б и т ь  лингвистические законом ерности , оп ределяю щ и е отбор, 
осл ед о вател ьн ость  изучения м ате р и а л а  и выбор тех или иных 
орм работы.

В  н асто ящ ее  вр ем я  р а з р а б о т к а  лингвистического обоснования 
етодики преп од аван и я  русского я зы к а  иностранцам  вы дви гается  
качестве  первоочередной зад ач и .

Л ингвистическое обоснование методики п реп одаван и я русского 
зыка иностранцам  исходит из системного х а р а к т е р а  я зы к а ,  из 
эебоваиия и зуч ать  не изолированны е ф ак ты  язы к а ,  а систему 
зы ковы х явлений, т а к  к ак  только  во взаи м н ой  связи  эти отдель- 
ые язы к о вы е  ф ак ты  (звуки , сл о ва ,  их ф орм ы , сочетания слов) 
э зд аю т  язы к  к ак  средство  общ ения и взаи м оп он и м ан и я людей.

О тсю д а  вы тек ает  одно из важ н ей ш и х  полож ений методики пре- 
од аван и я  русского я зы к а  в советских в у з а х :  о буч ать  и ностран­
ен речи, оп и раясь  на объективно данную  систему язы ка .

С  учетом важ н ей ш его  полож ения советской лингвистики о един­
стве я зы ка  и речи производится  в преподавании русского я зы к а  
иностранцам  отбор тех  язы к о вы х  ф ак то в ,  которы е в своей в з а и ­
м освязи  обеспечи ваю т речевое общение, и т а к и х  ф орм рабо ты , ко­
торы е д а ю т  во зм о ж н о с ть  у ч ащ и м ся  активно и сп о л ьзовать  в речи 
отобранны й язы ковой  м атери ал .

О сновной речевой единицей, обеспечиваю щ ей речевое общение, 
явл яется  предложение. Н а  л ю бом  этап е  обучения учащ егося- 
иностранца акти вном у владен и ю  речью процесс обучения строится 
на основе предлож ения к ак  минимальной речевой единицы. С л е д о ­
вательно, отобранны й лексико-грам м ати ческий м атер и ал  о рган и ­
зуется  в преподавании русского я зы ка  иностранцам  в определенных 
синтаксических границах , за к л ю ч а ю щ и х  в себе ж и вы е  речевые 
конструкции, необходимы е для  общ ения на русском  язы ке.

Лингвистическое обоснование  методики о т р а ж а е т с я  в д и ф ф е­
ренциации конкретных путей изучения тех или иных явлений в з а ­
висимости от специфики сам о го  явления. Н екоторы е язы ковы е 
явления по своей грам м ати ч еской  природе тр ебу ю т осознания в 
м акси м альной  степени и вво д ятся  в активную  речь у ч ащ и хся  после 
сообщ ения им минимума определенных знаний. Д ру ги е  явления, 
наоборот, ц ел есооб р азн ее  вводить  п речь уч ащ и хся  путем имитатив-
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но-интуитивного усвоения. Третьи д а ю т  основания для сочетания 
этих приемов при введении нуж ного я зы к о во го  м ат е р и а л а  в речь 
учащ ихся.

Т ак и м  о б р а зо м ,  отбор я зы к о вого  м ат е р и а л а ,  пути и ф орм ы  о б у ­
чения язы ку в значительной степени оп ределяю тся  всей системой 
русского я зы ка .

Л ингвистическое обоснование методики п реп одаван и я русско­
го я зы к а  иностранцам  строится на учете не только специфических 
черт системы русского я зы к а ,  но и на учете особенностей родного 
я зы к а  уч ащ ихся . В отборе я зы к о во го  м ат е р и а л а  при обучении рус­
скому я зы ку  иностранцев соотношение явлений русского я зы к а  с 
явлениями другой язы ковой  системы д о л ж н о  т а к ж е  р а с с м а т р и в а т ь ­
ся к ак  определяю щ ий ф акто р . В  процессе обучения русском у я зы ку  
уч ащ и хся  определенной национальности р а ск р ы в аетс я  специфика 
русского я зы к а ,  его идиоматичность. С оп оставлени е русского я з ы ­
ка с другими язы к ам и  позволя ет  вы делить таки е  специфические 
черты русского я зы к а ,  которы е я вл я ю тся  оп ределяю щ и м и  для всей 
его системы.

Учет особенностей родного я зы к а  у ч ащ и хся  не д олж ен  в ы р а ­
ж а т ь с я  в постоянном прям ом  сопоставлении изуч аем ы х явлений 
русского я зы к а  с явлениями родного я зы ка  у ч ащ и хся . Особенности 
родного я зы к а  у ч ащ и хся , т а к  ж е  к ак  и специф ика русского я зы ка , 
оп ределяю т отбор м ат е р и а л а ,  выделение наи более  трудны х для 
учащ ихся определенной национальности язы к о вы х  явлений, после­
д овател ь н о сть  их введении, д ози ро вк у  различны х упраж нений и, 
следовательно , в значительной степени влияю т на построение всей 
п ро грам м ы  обучения

Таким о б р а зо м ,  лингвистически о бо сн ован н ая  м етодика  препо­
д аван и я  русского я зы к а  как  иностранного, целью которой я в л я е т ­
ся практическое овладение язы ком , исходит:

во-первых, из необходимости р а с с м а т р и в а т ь  язы к о вы е  явления 
в системе, в  их в заи м о с вя зи ;

во-вторы х, из необходимости оп и раться  в процессе п р е п о д а в а ­
ния на н еразры вно е  единство я зы к а  и речи и в первую  очередь на 
структурно-речевую  единицу —  предлож ение;

в-третьих, из необходимости вы я вл я ть  специфику русского 
я зы к а  с учетом его соотнесенности с другими язы ковы м и  системами.

П ри обучении русском у я зы ку  иностранцев в а ж н о  учиты вать 
психологические ф акторы , вли яю щ и е па процесс обучения.

О п и раясь  на данные современной психологии, со ветск ая  м ето­
дика преподаван и я  русского я зы к а  иностранцам  в качестве  одного 
из основных принципиальны х полож ений п р и зн ает  опору на созиа-

1 Плодотворной является работа по созданию программ, учебников и учеб­
ных пособий по русскому языку, рассчитанных на работу с учащимися одной 
определенной национальности. См. «Библиография учебной и научно-методиче- 
НИП- литеР « У Р »  по Руцкому языку для иностранцев», изд. 4. Изд-во МГУ, 
Изд д,Ш10Лнение к четвертому изданию указанной «Библиографии».

7



тельное восприятие языкового материала учащимися в процессе 
обучения. Сознательный путь обучения признается в качестве ос­
новного пути овладения речевым материалом.  В процессе обуче­
ния языку у учащихся должны вырабатываться  навыки осмыслен­
ного восприятия языковых закономерностей. Комплекс знаний, 
создающийся в результате осознанного усвоения материала,  
является основой практического овладения языком. Но сами з н а ­
ния являются лишь необходимой предпосылкой для выработки 
прочных активных речевых навыков.  Активные же навыки владе­
ния языком создаются в результате  достаточной речевой практики.

Признание сознательного метода обучения в качестве основно­
го не исключает использования имитатиаио-интуитивных способов 
овладения речевым материалом. Целесообразность их использова­
ния, как было сказано вынте, определяется уже самим характером 
языкового материала.  В то же время мри их использовании необ­
ходимо учитывать и внеязыковые факторы (цели обучения, этап 
обучения, возраст  учащихся и их индивидуальные особенности).

Необходимость учета психологических факторов тесно связана  
с той ролью, которая отводится речи как  таковой в процессе обу­
чения.

Психологические закономерности усвоения иностранного языка 
обусловливают требование придать учебному процессу коммуни­
кативно-речевой характер.  Ведущую роль на занятиях по русско­
му языку играют те формы работы, которые в максимальной сте­
пени соответствуют условиям речевого общения. В силу этого в 
учебном процессе широко используется ситуативный путь обучения, 
при котором производится отбор наиболее тнничпых ситуаций, 
в которых учащимся приходится общаться  с окружающими на 
русском языке.

Усвоение лексического и грамматического материала  в тесной 
связи с жизненными ситуациями является наиболее эффективным 
путем обучения разговорной речи.

В связи с тем, что при обучении русскому языку иностранцев 
большое значение придается пониманию речи на русском языке,  
выдвигается требование вести преподавание на изучаемом языке. 
С первых же шагов обучения иностранцев общение преподавателя 
с учащимися,  объяснение незнакомых слов, необходимые, очень 
простые пояснения учебного характера  — все это ведется на рус­
ском языке. Родным языком учащихся или языком-носредннком 
преподаватель в учебном процессе обычно не пользуется.  Когда 
занятия проводятся только на русском языке,  учащиеся быстрее 
и лучше включаются в общение с окружающей средой, быстрее 
продвигаются в овладении своей специальностью на русском 
языке.

Таким образом, в практике обучения иностранцев русскому 
языку в советских вузах  принят беспереводиый метод. На этом 
основании, однако,  нельзя сближать  метод обучения иностранцев 
русскому языку в советских вузах  с методом старой натуральной
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школы. Сторонники прямого метода совершенно не принимают во 
внимание родной язык учащихся и отказываются от использова­
ния перевода в учебном процессе. Методика ж е  обучения русско­
му языку иностранцев,  как было сказано выше, строится на учете 
родного языка учащихся,  и перевод как форма работы в процессе 
обучения языку занимает определенное место.

Следовательно,  вся система обучения иностранцев русскому 
языку должна отвечать их жизненным потребностям практически 
пользоваться русским языком как средством общения. Именно по­
этому работа по развитию речи занимает  центральное место в 
процессе обучения иностранцев русскому языку.

Итак,  в числе основных методических принципов в преподава­
нии русского языка иностранцам необходимо назвать  следующие.

]. Система преподавания русского языка иностранцам строит­
ся на особом отборе лингвистического материала  с учетом специ­
фики строя русского языка и с учетом особенностей родиого я з ы ­
ка учащихся.

2. Обучение русскому языку иностранцев ведется па основе 
сознательного овладения учащимися языковым материалом, при­
чем не исключается и имитация при выработке навыков активного 
пользования языком.

3. Вся система обучения русскому языку подчиняется целям 
развития речи, целям практического,  активного пользования я зы ­
ком как средством общения. Рабо та  по развитию речи определяется 
лексико-грамматическими закономерностями русского языка и 
строится на грамматической основе.

В целом метод обучения русскому языку иностранцев может 
быть определен как сознательно-практический. В этом определении 
отражена,  с одной стороны, общ ая  установка на сознательное вос­
приятие учащимися языковых закономерностей и, с другой — це­
левая  установка на практическое овладение русской речью.

Перечисленные выше основные, принципиальные положения ме­
тодики преподавания русского языка раскрываются в пособии па 
конкретном материале.

Пособие состоит из трех основных глав,  введения и приложе­
ний. Проблемы методики преподавания русского языка иностран­
цам рассматриваются в основных главах  данного пособия с р а з ­
личных точек зрения.

З ад ач а  первой главы «Лингвистические основы методики препо­
давания русского языка иностранцам» — показать  зависимость 
методики обучения русскому языку иностранцев от самого я зы ­
кового материала.  В связи с этим в данной главе большое место 
отведено описанию языкового материала .  Однако здесь ие дается 
полного описания системы русского языка.  Описание фактического 
материала в этой главе имеет своей целью показать  практические 
пути его изучения в нерусской аудитории.

В отдельных резделах удельный вес описания самого факти­
ческого материала различен, что зависит и от степени разработан-
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мости д ан н о го  в о п р о с а  в м етоди ческой  л и т е р а т у р е ,  и от  того , н а ­
с к о л ь к о  более  или м енее п олное  оп и сани е  я зы к о в о г о  м а т е р и а л а  
с у щ е с т в ен н о  дли о б о сн о в ан и я  м етод и ч ески х  в ы во д о в .

А в т о р ы  п р и в л е к ал и  так ой  м а т е р и а л ,  ко то р ы й  с их точ ки  з р е ­
ния я в л я е т с я  « с т р о е в ы м » ,  т а к  к а к  он н ео бхо д и м  дл я  речево й  д е я ­
тел ьн о сти  на всех  э т а п а х  обучения. П р а к т и ч е с к о е  усво ен и е  это го  
м а т е р и а л а  п ро и сход и т  обы чно постепенно, в течение всего  п р о ц ес ­
са  обучения в тесной  с в я зи  с у с о в е р ш е н с т в о в а н и е м  -навыков речи. 
В  э т о м  см ы сл е  тем ы , с о д е р ж а щ и е  т а к о й  м а т е р и а л ,  м о ж н о  н а з в а т ь  
с к во зн ы м и . В  них н аи б о л ее  я р к о  п р о я в л я е т с я  сп ец и ф и к а  р у сс к ого  
я з ы к а ,  а именно: со ч етан и е  ф л ек ти вн ой  си с тем ы  изм енени я ф о р м  
с п р е д л о ж н о -п а д е ж н о й  систем ой , ви д о -в р е м е н н ая  с и с т ем а  р у с с к о ­
го г л а г о л а ,  х а р а к т е р  с п о с о б о в  со четан и я  сл о в ,  с тр у к ту р н о е  о ф о р м ­
ление р у сс к о го  п р е д л о ж е н и я ,  п о р я д о к  с л о в  в ру сск о м  я зы к е ,  с л о ­
в о о б р а з о в а т е л ь н ы е  м одели  р у сс к о го  я зы к а .

П ри  а н а л и з е  о т о б р ан н о г о  я з ы к о в о г о  м а т е р и а л а  а в т о р ы  с т р е м и ­
л и сь  п р е ж д е  всег о  п о к а з а т ь  особен н ости  его  т р а к т о в к и  в про ц ессе  
обуч ения и н о с тр ан ц ев ,  м о т и в и р о в а т ь  вы д ел ен и е  в к а ж д о й  т е м е  
н аи бо л ее  тр у д н ы х  д л я  и н ос тр ан ц ев  в о п р о со в ,  о б о с н о в а т ь  пути и 
ф о р м ы  р а б о т ы  над  я з ы к о в ы м  м а т е р и а л о м .  В  к а ж д о м  р а з д е л е  
этой г л а в ы  с о д е р ж а т с я  и м ето ди чески е  в ы во д ы , в ы т е к а ю щ и е  из 
а н а л и з а  я зы к о в о г о  м а т е р и а л а .  С  учетом  специ ф и ки  я з ы к о в о г о  м а ­
т е р и а л а  р а с с м а т р и в а ю т с я  и осн о вн ы е  типы  у п р аж н ен и й .

В п е р вы х  т р е х  р а з д е л а х  я зы к о во й  м а т е р и а л  р а с с м а т р и в а е т с я  
об о б щ ен н о , по а с п е к т а м :  ф о н ети к а ,  л е к с и к а ,  г р а м м а т и к а .  В ы д е л е ­
ние эти х  а с п е к т о в  в а ж н о  д л я  реш ен и я при н ц и п и ал ьн ы х  в о п р о с о в  
о м есте  г р а м м а т и к и  в си с тем е  обучения, о ф о р м а х  с в я зи  в и зуч е­
нии тр ех  а с п е к т о в  я з ы к а ,  с о о т в е т с т в у ю щ и х  с а м о й  п ри ро де  л и н гв и ­
сти ч еского  м а т е р и а л а .

О п и сан и е  п р ак ти ч ес к и х  путей  изучения о то б р ан н о г о  м а т е р и а л а  
п о зв о л я е т  с д е л а т ь  о б щ и е  м ето ди чески е  в ы во д ы , к о то р ы е  т а к ж е  
м огут  б ы ть  и с п о л ь зо в а н ы  п р е п о д а в а т е л я м и  при р а б о т е  н а д  др у ги м  
я з ы к о в ы м  м а т е р и а л о м  в иностран н ой  ау ди то ри и .

В  г л а в е  «О с н о вн ы е  ф о р м ы  р а б о т ы  при обучении р у с с к о м у  я з ы ­
ку и н о с т р ан ц е в »  гл ав н о й  з а д а ч е й  бы л о  п о к а з а т ь  пути и ф о р м ы  
в ы р а б о т к и  а к т и в н ы х  р еч евы х  н ав ы к о в ;  конк ретн ы й  л и н гви сти ч е­
ский м а т е р и а л  и сп о л ь зу е тся  зд е с ь  л и ш ь  к а к  и л л ю с т р а ц и я  о б щ и х  
м ето д и ч ески х  по л ож ен и й , о п р е д е л я ю щ и х  р а б о т у  по р а з в и т и ю  речи 
в ц елом . В  о тд е л ь н ы х  р а з д е л а х  этой г л а в ы  р а с с м а т р и в а ю т с я  н а и б о ­
лее  ц е л е с о о б р а з н ы е  ф о р м ы  р а б о т ы  н ад  р а зл и ч н ы м и  в и д ам и  речи 
(устной  и п и с ьм ен н о й ) ,  о п и с ы в а ю т с я  пути и сп о со бы  о в л а д ен и я  
н ео б хо д и м ы м  р еч евы м  м а т е р и а л о м ,  в ч астн ости  в ы д е л я е т с я  р а з д е л  
об  и сп о л ь зо в ан и и  н а г л я д н ы х  и техн и ч ески х  ср е д с т в ,  т а к  к а к  на с о ­
в р ем ен н о м  э т а п е  э ф ф е к т и в н о е  обуч ен и е и н о с тр ан н о м у  я з ы к у  оп и ­
р а е т с я  на ш и р о к о е  и с п о л ь зо в а н и е  техн и ч ески х  ср ед ств .

О тд ел ьн ы й  р а з д е л  п о с вя щ е н  р а б о т е  на  н ач а л ь н о м  э т а п е  о б у ­
чения. В ы д ел е н и е  н ач а л ь н о го  э т а п а  в обучении р у с с к о м у  я зы к у  
и н о с тр ан ц ев  н ах о д и т  св о е  о б о с н о в ан и е  в том , что им енно на на-
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ч а л ы ю м  э т а п е  особен н о  в а ж н о  з а л о ж и т ь  прочны е о сн о вы  в л ад е н и я  
я зы к о м . П о э т о м у  в о п р о сы  р а б о т ы  на н ач а л ь н о м  э т а п е  частично 
р а с с м а т р и в а ю т с я  и в р а з д е л а х  п ер во й  г л а в ы ,  в с в я зи  с а н а л и зо м  
ко нк ретн ого  я зы к о в о г о  м а т е р и а л а .  В о  в т о р о м  р а з д е л е  п р е д л а г а е т ­
ся с и с т ем а  р а б о т ы  на н ач а л ь н о м  э т а п е  обучения.

А в т о р ы  сочли н ео б хо д и м ы м  вы д ел и ть  г л а в у ,  п о с вя щ е н н у ю  уч е­
ту сп ец и ал ьн ости  у ч а щ и х с я  при обучении их р у с с к о м у  я зы к у , п о д ­
черкнув  т е м  с а м ы м  сп ец и ф и ку  р а б о т ы  с и н о с тр ан ц а м и  в с о в е т ­
ски х в у з а х ,  где  русский  я з ы к  с л у ж и т  с р е д с т в о м  овл ад ен и я  
с п ец и ал ьн о с тью . О бучение в т а к и х  у с л о в и я х  д а е т  и аи л у ч ш и е  р е ­
з у л ь т а т ы  в то м  с л у ч ае ,  если в про ц ессе  п р е п о д а в а н и я  у ч и т ы в а ю т ­
ся  я з ы к о в ы е  особен н ости  сти ля  научной л и т е р а т у р ы . П о э т о м у  в 
с о о т в ет с т ви и  с о б щ ей  у с т ан о в к о й  п о к а з а т ь  в пособии с в я з ь  м е т о ­
дики с ли н гви сти к ой  в тр етьей  г л а в е  в ы д е л я е т с я  р а з д е л ,  где д а е т ­
ся х а р а к т е р и с т и к а  осн о вн ы х  особен н остей  я з ы к а  научной  л и т е р а ­
туры  и о п и с ы в а ю т с я  ф о р м ы  р а б о т ы ,  н ап р ав л е н н ы е  па о в л а д ен и е  
этими особен н остям и .

В т о р о й  р а з д е л  г л а в ы  «У ч ет  сп ец и ал ьн ос ти  у ч а щ и х с я  при о б у ­
чении их р у с с к о м у  я з ы к у »  п о с вя щ е н  м ето д и к е  р а б о т ы  со с т а ж е р а -  
м и -к р атк о ср о ч н и к ам и , т а к  к а к  при обучении этой группы  у ч ащ и х ся  
н аи б о л ь ш е е  зн ач ен и е  п р и о б р е т а ю т  в о п р о сы  у ч ета  их научной с п е ­
циальности .

В п р е д л а г а е м о м  пособии а в т о р ы  с тр е м и л и сь  уч есть  н аи бо л ее  
о б щ и е  в зг л я д ы  по о сн о вн ы м  п р о б л е м а м  м етодики  п р е п о д а в ан и я  
русского  я з ы к а  и н о с т р ан ц а м ,  к о то р ы е  н аш л и  о т р а ж е н и е  в и з д а н ­
ных м ето д и ч ески х  с т а т ь я х  о б щ е г о  и ч астн о го  х а р а к т е р а .  О д н а к о  
а в т о р ы  не сч и тали  н ео б хо д и м ы м  д а т ь  и зл о ж е н и е  или критический 
а н а л и з  р а зл и ч н ы х  то ч ек  зрен и я  по в о п р о с а м  м етодики  п р е п о д а в а ­
ния р у сс к о г о  я зы к а  к а к  и н остран н ого .

А в т о р ы  стр е м и л и с ь  в м а к с и м а л ь н о й  степени п р и д а т ь  пособию  
практи ч ески й  х а р а к т е р .  С  этой ц ел ью  в него вкл ю ч ен  р я д  п р и л о ­
ж ений, в к о то р ы х  д а е т с я  к о н к р етн ая  р а з р а б о т к а  уч ебн ого  м а т е р и а ­
л а ,  я в л я ю щ а я с я  и л л ю стр ац и ей  п р ак ти ч ес к о г о  применения о б щ и х  
м ето ди чески х  полож ен и й . Конечно, в п р е д л а г а е м о м  пособии не м о ­
ж е т  с о д е р ж а т ь с я  оп и сани я  в с ех  ч а с т н ы х  в о п р о со в  м етодики  п р е ­
п о д а в а н и я ,  в о з н и к а ю щ и х  в п р о ц ессе  р а б о т ы  в р а з н ы х  гр у п п а х ,  и 
п о это м у  н а с т о я щ а я  р а б о т а  не м о ж е т  по д м ен и ть  собой р а зн о г о  р о д а  
у ч ебн о-м етоди ч ески х  пособий: п р о г р а м м ,  уч ебн и ков ,  с б о р н и ­
ков у п р аж н ен и й . А в т о р ы  не с т а в и л и  перед  собой  з а д а ч и  о т р а з и т ь  
сп ец и ф и ку  р а б о т ы  на  п о д го то в и тел ь н ы х  ф а к у л ь т е т а х ,  со зд ан н ы х  
в последние годы  в р я д е  г о р о д о в  С о в е т с к о г о  С о ю з а .

Задача авторов состояла в том, чтобы выделить самые суще­
ственные и общие вопросы методики преподавания русского язы­
ка иностранцам на современном этапе и показать подход к языко­
вым явлениям с точки зрения обучения русскому языку как 
иностранному.



ЛИНГВИСТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 
МЕТОДИКИ ПРЕПОДАВАНИЯ 

РУССКОГО ЯЗЫ КА ИНОСТРАНЦАМ

Фонетическая система русского языка  и методика работы
по фонетике

§ I. Изучение русского языка иностранцами протекает в двух 
направлениях,  соответствующих двум формам проявления речи: 
усвоение устной речи, или речи звучащей, и усвоение речи пись­
менной.

Учащиеся-иностранцы, приступая к изучению языка в условиях 
русского языкового окружения, с первых ж е  дней своего пребы­
вания в стране слышат звучащую русскую речь. В связи с этим они 
должны усваивать  произносительные нормы русского языка в тес­
ной связи с задачами речевого общения. Поэтому при обучении 
иностранцев живому языку основное внимание должно уделяться 
функциональным изменениям звуков речи в зависимости от их по­
ложения в словах,  в сочетаниях слов, а работа по фонетике должна 
неразрывно сочетаться с работой над интонацией.

При обучении иностранцев русскому литературному произно­
шению предметом практического изучения должны быть в первую 
очередь следующие стороны фонетической системы русского язы­
ка: во-первых, система звуков речи в их функционировании в про­
цессе общения; во-вторых, словесное и фразовое ударение,  слу­
ж а щ е е  для разграничения смысла слов и предложений, и, в-тре­
тьих, интонация, оформляю щая  предложение как коммуникатив­
ную единицу, а в ряде случаев являю щаяся  единственным 
средством различения значения того или иного высказывания *.

Хорошо известно, что при практическом овладении речью пло­
хое произношение, нарушение произносительных норм языка з а ­
трудняет понимание высказывания и, следовательно, нарушает 
процесс обшения. Правильное же произношение обеспечивает 
свободное взаимопонимание.

Понимание звучащей речи намного труднее, чем понимание 
письменной речи, которая в силу фиксирования на письме позво­
ляет возвращ аться  к сказанному но нескольку раз, вдумываться 
в текст и анализировать  трудные предложения. З ву ч ащ ая  речь вы-

1 Ср. в разговорной речи различное интонационное оформление ответной 
реплики на вопрос: — Ты видел эту картину?  а) — Видел! Билетов не доста­
нешь! 6} — Видел. Хороший фильм.
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нуждает слушающего сразу  же схватывать  содержание вы сказы ­
вания и одновременно реагировать  па него. Усвоение произноси­
тельных навыков при изучении языка иностранцами важно и для 
говорения, и для понимания.

П р е п о д а в а т е л ь ,  в е д у щ и й  з а н я т и я  с и н о с т р а н ц а м и  п о  р у с с к о м у  
я з ы к у ,  б е з у с л о в н о ,  д о л ж е н  д о б и в а т ь с я  у  у ч а щ и х с я  п р а в и л ь н о г о ,  
л и т е р а т у р н о г о  п р о и з н о ш е н и я .  О с у щ е с т в л е н и е  э т о й  з а д а ч и  в п о л н е  
р е а л ь н о  п р и  у с л о в и и ,  е с л и  в п р о ц е с с е  о б у ч е н и я  в ы р а б о т к е  н а в ы ­
к о в  п р а в и л ь н о г о  п р о и з н е с е н и я  з в у к о в  в р е ч и ,  а  т а к ж е  в ы р а б о т к е  
н а в ы к о в  п р а в и л ь н о г о  и н т о н и р о в а н и я  р у с с к о й  р е ч и  б у д е т  у д е л я т ь ­
с я  д о с т а т о ч н о е  в н и м а н и е .  П р и  о б у ч е н и и  и н о с т р а н ц е в  с т а в и т с я  
д в о я к а я  ц е л ь :  .н ау ч и т ь  п р а в и л ь н о  г о в о р и т ь  п о - р у с с к и ,  с о б л ю д а я  
д е й с т в у ю щ и е  н о р м ы  с о в р е м е н н о г о  р у с с к о г о  л и т е р а т у р н о г о  я з ы к а ,  
и н а у ч и т ь  с в о б о д н о  п о н и м а т ь  р у с с к у ю  р е ч ь  н а  с л у х .

Д л я  о с у щ е с т в л е н и я  п о с т а в л е н н ы х  з а д а ч  п р е п о д а в а т е л ю  н е о б ­
х о д и м о  х о р о ш о  п р о д у м а т ь  и о б о с н о в а т ь  в с ю  с и с т е м у  р а б о т ы  п о  
ф о н е т и к е .

Практическая работа  по фонетике должна строиться с учетом 
следующих положении.

1. З в у к о в о й  с о с т а в  р у с с к о г о  я з ы к а  п р е д с т а в л я е т  с о б о й  с т р о г у ю  
с и с т е м у ,  н а  о с н о в е  к о т о р о й  д о л ж н а  в е с т и с ь  п р а к т и ч е с к а я  р а б о т а  
н а д  п р о и з н о ш е н и е м .  Н е  и з о л и р о в а н н ы е  з в у к и ,  а с в я з а н н ы е  р е ч е ­
в ы е  е д и н и ц ы  д о л ж н ы  з а н и м а т ь  о о н о в н о е  м е с т о  в с и с т е м е  р а б о т ы  
н а д  п р о и з н о ш е н и е м .

2. В  ц е л о м  р а б о т а  п о  ф о н е т и к е  д о л ж н а  с т р о и т ь с я  н а  п р о и з н о ­
с и т е л ь н ы х  н о р м а х  ж и в о г о  р у с с к о г о  л и т е р а т у р н о г о  я з ы к а ,  н о  п р а к ­
т и ч е с к и е  ц е л и  о б у ч е н и я  и н о с т р а н ц е в  т р е б у ю т  т о г о ,  ч т о б ы  в  о б ъ е м  
р а б о т ы  б ы л и  в к л ю ч е н ы  в  п е р в у ю  о ч е р е д ь  с а м ы е  с у щ е с т в е н н ы е  и 
т и п и ч н ы е  з а к о н о м е р н о с т и  п р о и з н о с и т е л ь н о й  с и с т е м ы  с о в р е м е н н о ­
г о  л и т е р а т у р н о г о  р у с с к о г о  я з ы к а .

3. В  общем объеме работы над правильным русским произно­
шением должны учитываться не только лингвистические, но и фи­
зиологические факторы. Физиологическая сторона речи в силу 
того, что фонетика как наука о звуках  граничит и с лингвистикой, 
и с физиологией, приобретает в обучении языку большое значение. 
Преподаватель,  обучающий иностранцев,  должен хороню себе 
представлять и работу  органов речи, и артикуляционную базу  язы­
ка, и систему артикуляций, характерных для русского языка.

4. Необходимо учитывать соотношение фонологических систем 
русского и родного языков,  так как звуковые ряды и категории 
одной фонологической системы ие совпадают с звуковыми рядами 
и фонологической с и а е м о й  другого я з ы к а 2. Однако при сопоста­
вительном изучении звуковых особенностей русского и родного язы­
ков нужно исходить из системного характера  звуковой стороны 
русского языка.

2 См. А. Р е ф о р м а т с к и м .  С) сопоставительном методе. «Русский язык 
национальной школе», 1962, *\у 5. стр. 23—33.

13



Для того чтобы определить наиболее целесообразный путь обу­
чения русскому языку иностранных учащихся п кратчайшие сроки, 
необходимо учитывать особенности родного языка. И именно в р а ­
боте по фонетике этот учет звуковой системы родного языка уча­
щихся особенно важен. Преподаватель  должен знать все отличи­
тельные черты фонетической системы родного языка учащихся.

Вы работка  правильного русского произношения связана  с со­
зданием у иностранцев новых, ранее не привычных артикуляцион­
ных навыков,  а т ак ж е  с перестройкой сложившейся артикуляци­
онной базы родного языка.  Известно, что произносительные навы­
ки тесно связаны со всей артикуляционной базой, с ее спецификой. 
Именно поэтому в работе над произношением определенного звука 
или звукового комплекса необходимо учитывать и артикуляцион­
ную, и фонетическую системы языка.  Например, в русском языке 
дорсальная  артикуляция т, д, с, з связана с наличием в русском 
языке палатализованных согласных (ср. в английском языке отсут­
ствие палатализации при апикальной артикуляции согласных).

Знание всех наиболее трудных для учащихся той или иной 
национальности моментов в фонетической и артикуляционной си­
стемах русского языка позволит преподавателю рационально 
построить программу занятий, выделив больше времени для тре­
нировки в усвоении наиболее трудных явлений, сокращая изучение 
явлений, совпадающих с явлениями родного языка учащихся.  З н а ­
ние характеристики звуков родного языка учащихся даст пре­
подавателю возможность  выделить в звуковой системе родного 
языка опорные точки для облегчения объяснений и усвоения труд­
ных звуков русского языка (см. в приложениях конкретные приме­
ры отбора м атери ала) .  Произносительные навыки родного языка 
учащихся очень часто тормозят усвоение правильного русского 
произношения. Сопоставление фонетических закономерностей с 
учетом артикуляционной базы русского и родного языков,  а т а к ­
же с учетом фонологической системы этих языков позволит препо­
давателю  в значительной мере снять тормозящее влияние произно­
сительных навыков родного языка.

Итак,  система работы ио фонетике русского языка зависит от 
особенностей фонетики родного языка учащихся, выявляемых в со­
поставлении с русской фонетикой. Обучение русской фонетике уча­
щихся славянских групп существенно будет отличаться от  обучения 
вьетнамских учащихся;  по-иному будет строиться работа  в испан­
ских группах;  своеобразие будет в системе работы с немецкими уча­
щимися и т. д.

Вы рабат ы вая  конкретную программу работы по фонетике в 
группах определенной национальности, необходимо иметь в виду, 
что преодолеть произносительные навыки родного языка очень 
трудно. Именно поэтому сопоставление с родным языком учащихся 
должно проводиться умело и осторожно. Сам учет особенностей 
родного языка учащихся ие должен проявляться в постоянном с р а в ­
нении явлений того и другого языков.  Учет особенностей звуковой
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системы родного языка учащихся должен найти свое выражение 
прежде всего в отборе как общих, так  и различных фонетических 
явлений, в количестве времени, отводимого для рассмотрения и з а ­
крепления того или иного явления, в последовательности изучения 
материала,  в специально продуманной для данной национальности 
системе упражнений. Учет родного языка учащихся важен прежде 
всего для самого преподавателя.  Чем более умело сможет препода­
ватель вывести учащегося из привычных ему ассоциаций в артику­
лировании звуков родного языка,  тем успешнее пойдет усвоение 
звуков русского языка. Следует особо подчеркнуть, что в практи­
ке обучения фонетике иностранцев новые для них звуки усваи­
ваются часто легче, чем звуки, сходные со звуками родного языка.

Хотя в разных языках нет полностью одинаковых звуков,  отно­
сительное сходство в звучании некоторых звуков очень часто на 
практике вызывает  у учащихся подмену нужных артикуляций рус­
ских звуков артикуляциями родного языка.  Этим у значительной 
степени объясняется наличие иностранного акцента у лиц, довольно 
хорошо говорящих по-русски. Преодолеть полностью навыки родно­
го языка оказывается намного труднее, чем усвоить артикуляции, 
отсутствующие в родном языке учащихся.  В этом смысле понятно 
утверждение,  что обучить правильному русскому литературному 
произношению учащихся славян иногда труднее, чем представите­
лей других языков,  далеких по своей системе от русского.

Учащиеся должны сознательно воспринимать и воспроизводить 
изучаемый материал,  знать артикуляцию каждого изучаемого з в у ­
ка, понимать,  в чем различие в произнесении того или иного звука 
в русском языке.  Вместе с тем при обучении учащихся звуковым 
нормам большое значение имеет имитация. Одним из условий ус­
пешной работы по фонетике является четкое и литературно п р а ­
вильное произношение самого преподавателя,  которому учащиеся 
обычно стараются подражать.  Однако изучение фонетики будет 
успешным лишь в том случае, если подражание произношению 
преподавателя будет сопровождаться  сознательным воспроизведе­
нием нужной артикуляции 3.

Говоря о роли имитации в процессе обучения иностранцев пр а­
вильному произношению, необходимо подчеркнуть ие раз  высказы­
вавшуюся Л.  В. Щербой мысль о том, что, воспринимая чужие з в у ­
ки, слушающий порой слышит не все, что произносится. Ухо его 
более приспособлено к восприятию обычных для пего звуков.  Ино­
странный учащийся зачастую воспроизводит не то, что было про­
изнесено, а то, что ожидалось  им в силу прочно сложившихся навы­
ков артикуляций родного языка.

Процесс слушания и говорения — это сложный, взаи м о связан ­
ный процесс. Для  того чтобы производство непривычных для вос-

3 См. У Л. В. Щербы: «...новейшая методика строится на основе созна- 
О *ьног?  отталкивания от родного языка» (Фонетика французского языка.

ерк французского произношения в сравнении с русским. М., Изд-во лит-ры на 
1!1|°стр. яз., 1953. Предисловие к 1-му изданию).
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произведения артикуляций того или иного зв у к а  стало  во зм о ж н ы м ,  
необходимо добиться,  чтобы учащ иеся  с лы ш али  эти звуки.

П ервое  время на зан яти ях  довольно часто  можно наблю дать ,  
как  учащиеся  не в состоянии р а зл и ч ать  на слух звуки, не с у щ е с т ­
вую щ и е  в их родном языке.  Имитируя произнесенное п р е п о д а в а т е ­
лем слово,  они воспроизводит неверное звучание.  Неразличение на 
слух того или иного зв у к а  у иностранцев  ведет  к тому, что у ч а щ и й ­
ся не в состоянии и произнести этот звук.  П роцесс  говорения о р г а ­
нически связан  в единое целое с восприятием, со слушанием.  И м е н ­
но поэтому нельзя удивляться  и недоумевать  по поводу таки х  слу­
чаев,  когда преподаватель ,  д а в а я  для о б р а з ц а  произношения слово 
«лектор » ,  слышит от учащихся ,  имитирующих произношение препо­
д а в а т е л я ,  слово «ректор» .  В таки х  случаях  нужного р е зу л ь тата  
мож но  достичь л и ш ь  объяснениями (при помощи р азного  рода 
наглядных средств)  с опорой на сознательное  восприятие и воспро­
изведение,  а т а к ж е  при помощи многократной тренировки в р а з в и ­
тии навыков  слуш ания и артикулирования.

Д ли тельн ая  и т щ а т е л ь н а я  тренировка  в слушании и во с п р о и зве­
дении того или иного звучания дает  в о зм о ж н о с ть  включить  в про­
цесс осознания ранее  не о со зн ав аем о е  в собственной речи.

Необходимо,  систематически тренируя слух учащегося ,  р а с ш и ­
рять  границы его восприятия зв уч ащ ей  речи. При этом в а ж н о  ис­
п о л ь зо в ать  и напряж енное слуховое  внимание,  и мускульную т р е ­
нировку.  Интересно  утверж дение Л.  В.  Щ е р б ы  о том, что « д а ж е  
изощренное ухо слышит не то. что есть,  а то, что оно привыкло 
с л ы ш а т ь  применительно к ассоциациям собственного м ы ш л е н и я » 4. 
Ч резвы ч ай но  в а ж н о ,  чтобы учащийся вт яги в ал ся  в сферу  н а б л ю д е ­
ния и осознания фонетических явлений русского языка .  Он должен 
трени роваться  в слушании и понимании речи не только  своего пре­
по д ават ел я  (часто  учащиеся,  привыкая к речи своего п р е п о д а в а т е ­
ли, хо р ош о  понимают его, но о к а з ы в а ю т с я  беспомощными в беседе 
с другими л ю д ь м и ) .  Необходимо  приучить учащегося  понимать  
речь различных лиц (мужчин и ж ен щ и н ) ,  тренировать  восприятие 
речи учащимися  на слух в зам едленн ом  и в быстром темпе.  Специ­
ал ь н ая  р аб от а  по переходу от замедленного  темпа  речи п р е п о д а в а ­
теля (или лиц, о б щ а ю щ и х с я  с иностранцами в учебных целях)  на 
раннем этапе обучения к нормальной  и быстрой речи д о л ж н а  в к л ю ­
чаться  в з а р а н е е  продуманный план занятий по фонетике.

В работе  н ад  правильным русским произношением очень бо л ь­
ш ое  место за н и м а е т  использование р азн о го  рода  технических 
с р е д с т в 5.

В  речевом потоке слова  соединяются в единое целое,  они о б ъ ­
единяются ф р а з о в ы м  ударением, частично меняют при этом свое

4 Л.  В.  Щ с р б а .  Избранные работы по языкознанию и фонетике, 
т. I. Изд-во ЛГУ, 1958, стр. 113.

5 О практике их применения см. п разделе «Использование наглядных н 
технических средств».
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звучание в сравнении со звучанием в изолированном положении, 
поэтому с одерж ан и ем  занятий по в ы р а б о тк е  правильного  л и т е р а ­
турного произношения является  з в у ч а щ а я  речь во всем ее много­
о бразии,  т. е. в потоке речи. Однако  надо подчеркнуть,  что процесс 
обучения начинается не с сочетаний звук о в ,  а с изолированного  з в у ­
ка (это особенно касается  тех русских звуков ,  которые в родном 
языке у чащ и хся  не наход ят  никаких соответствий) .

П оследо вательно сть  во введении того или иного зв у к а  обычно 
т а к о в а :  от объяснения артикуляции (с использованием р а з ­
ного рода  наглядных средств)  к во спрои зводству  зв у к о в  (с опорой 
в то ж е  время на и митацию ) ,  а затем  к тренировке нужных 
звуко в  и звукосочетаний в серии упражнений,  направленны х на з а ­
крепление и а в т о м а т и за ц и ю  произносительных н а в ы к о в 6.

В связи  с тем, что р а б о т а  по фонетике д о л ж н а  служ и ть  основ­
ной цели обучения —  р азви ти ю  речи учащ ихся ,  и обеспечивать  бес­
препятственное общение на русском языке,  б о льш о е  значение име­
ет отбор языкового  м ате р и ал а .  Примеры,  х а р а к т е р и зу ю щ и е  то или 
иное явление,  до л ж н ы  пр ед с тав л ять  собой определенные с м ы с ло ­
вые единицы. Звукосочетания т а к ж е  до лж н ы  пр ед с тав л ять  слоги,  
ха р а к т е р н ы е  для русской речи.

Исключительно в а ж н о е  значение в обучении русскому произно­
шению иностранцев имеет профилактическая ,  подготовительная 
р а б о т а  по отбору м ате р и ал а .  П р о ф и лак ти ч еская  р а б о т а  строится 
на основе учета особенностей родного я з ы к а  учащ и хся  и п р ед п о л а­
гает  отбор таких я зы к о вы х  явлений, которые носильны для у ч а ­
щихся  на данном этапе обучения. Известно,  что непосильный для 
усвоения м атери ал  р а з р у ш а е т  у ж е  приобретенные навыки,  не спо­
собствует  и д альн ей ш ем у  р азви ти ю  пр ави льны х навыков  речи. 
В  примерах,  избранных для  иллюстрации того или иного явления, 
не д о л ж н о  быть одновременно р яда  трудных звуков .  Основное вни­
мание учащ ихся  нап р авл яе тс я  на о т р а б а т ы в а е м о е  явление,  которое 
до лж н о  быть четко представлено  в иллюстративном матери але .  Н е­
верно взятый для работы  пример уводит учащегося в сторону, сни­
ж а е т  э ф ф е к т  работы.  В а ж н о  как  мож но  полнее учесть в русской 
звуковой системе все трудные для  данной национальности  явления 
и умело  их избегать  на раннем этапе ,  чтобы не в ы н у ж д а т ь  у ч а щ и х ­
ся постоянно о ш и б атьс я  в не усвоенных ещ е нормах произношения. 
П р е п о д авате л ю  при этом необходимо р а зл и ч ать  х а р а к т е р  ошибок 
учащихся  в произношении; ошибки фонологические,  артикуляцион­
ные и с м е ш а н н ы е 7.

Т аки м  о бразом ,  пр о филактическая  р а б о т а  проводится  с целыо 
предупреждения ошибок в произношении у учащ и хся  данной н а ­
циональности. Предупредить  ту или иную ошибку п р еп одаватель

6 «... Преподаватель как можно скорее должен переходить от отдельного 
звука к простым формам, соединяя преподавание произношения с накоплением 
фразеологии» (Л. В. Щ е р б а .  Фонетика фРа нцузского языка, стр. 4—5).

1 См. Е. А. Б р ы з г у н о в  а. Практическая фонетика и интонация русского 
языка. Изд-во М ГУ, 1963, егр. 12— 13.
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будет в состоянии, если ои знает все случаи расхождения фонетиче­
ских систем русского языка и родного языка учащихся (или языка* 
посредника), если в отрабатываемый материал вводятся трудные 
звуки в строгой последовательности и преподаватель  не включает 
в работу одновременно несколько трудных для учащихся звуков.

Профилактическая работа,  кроме того, отраж ается  во всей си­
стеме упражнений, которые должны строиться с учетом таких свой­
ственных родному языку учащихся звуковых явлений, на которые 
можно опереться в работе над звуками русского языка.

Выявление в артикуляционной базе  родного языка учащихся 
«опор» и звуков-помощников,  которые используются при постанов­
ке трудных звуков русского языка,  имеет очень большое практиче­
ское значение. При этом, конечно, нужно иметь в виду, что та  или 
иная трудность может проявиться в произнесении не изолирован­
ного звука,  а в сочетании звуков,  поэтому необходимо изучать р а з ­
нообразные звуковые сочетания в родном языке учащихся. Учащий­
ся должен уметь устанавливать  ощутимые моменты артикуляции. 
Это позволит ему значительно облегчить усвоение того или иного 
звука  с помощью «опор». Однако есть звуки, в артикуляции кото­
рых нелегко фиксировать ощутимые моменты; в этом случае препо­
даватель  ищет звуки-помощники, с помощью которых легче до­
биться постановки изучаемого звука  (например, при изучении зв у ­
ка р звуками-помощниками будут звуки д , т в  сочетании с передни­
ми гласными) 8.

Итак,  исходными моментами в работе над произношением при 
обучении русскому языку иностранцев являются:

1) признание системности звукового состава  языка;
2) разграничение фонологического гг функционального планов 

в произносительной системе русского языка;
3) соотнесенность артикуляционной базы и произносительной 

системы русского и родного языков;
4) единство слышимого и произносимого в речи и проявление 

звуковой системы в процессе речевого общения.

§ 2. Работа  по постановке правильного русского произношения 
при обучении русскому языку иностранцев должна строиться в пер­
вую очередь па основе лингвистической характеристики всей звуко­
вой системы русского языка 9.

Русский язык, как известно, характеризуется довольно разно­
образной системой консонантизма и сравнительно простой систе­

8 См. Е. А. Б р ы з г  у н о в а .  Практическая фонетика и интонация русского 
языка.

9 Разработка вопросов фонетики при обучении русскому языку иност­
ранцев и в теоретическом и в практическом плане основывается на целом 
ряде лингвистических работ крупнейших русских и советских фонетистов: 
И. Л. Бодуэна де Куртене, Л. В. Щербы, Р. И. Аванесова, А. А. Реформатского, 
М, И. Матусевич, Л. Р. Зиндера, С. И. Бернштейна, М. Н. Петерсона и др.
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мой вокализма .  В произносительной системе русского языка консо­
нантизм является определяющим.

В системе согласных самое существенное значение имеют про­
тивопоставления по твердости и мягкости, по глухости и звонкости, 
и но способу образования. Для  системы артикуляций русских со­
гласных, очень разнообразных как по месту, так и по способу о б р а ­
зования, в целом характерно противопоставление по участию или 
неучастию голосовых связок в образовании согласных, йотообраз- 
пая артикуляция всех мягких согласных и соединение основной 
артикуляции с палатализацией согласных.

Д ля  системы артикуляций гласных звуков в русском языке х а ­
рактерно наличие гласных переднего, среднего и заднего рядов в 
зависимости от степени подъема языка и противопоставление глас­
ных лабиализованных и нелабиализованных. В  целом для русского 
языка характерна ненапряженная артикуляция (ср. артикуляцион­
ную систему в венгерском или в немецком языках)  и неравномер­
ное распределение мускульной энергии в потоке речи в связи с че­
редованием ударных и безударных слогов.

Система русского вокализма тесно связана  с ритмико-мелодиче­
ской стороной русской речи.

В русском языке нет долгих и кратких гласных, т. е. фонематиче­
ское различие гласных звукоз  по долготе отсутствует (в отличие от 
некоторых других языков,  например хинди). Однако русские глас­
ные под ударением отличаются и в количественном и в качествен­
ном отношении от безударных гласных. Ударный слог всегда более 
отчетлив. Гласный под ударением характеризуется четкой, энергич­
ной артикуляцией. В  безударном ж е  положении гласные становят­
ся менее энергичными, сокращаются.  Значительному качественно­
му и количественному изменению (редукции) подвергаются в 
безударном положении гласные а, о, э.

Силовое выделение ударного слога, при котором не происходит 
изменения долготы его, редукция (сокращение силы и долготы зв у ­
ка) безударных гласных, качественное различие в связи с этим 
ударных и безударных гласных русского языка — все это составля­
ет специфику системы русского вокализма .  О бщ ая  звуковая  х а р а к ­
теристика русской речи создается чередованием слогов с чдарным 
и безударным гласным (в русском слове нет слогов,  разных по ко­
личеству),  длительностью и напряженностью ударного слога,  п л ав­
ным примыканием согласного к гласному.

Музыкальное оформление речи, т. с. повышение или понижение 
тона, не связано со словесным ударением, а зависит от ритмико- 
интонационного членения речи, а т ак ж е  от структурно-грамматиче­
ского оформления высказывания.  Следовательно,  высота тона в 
русском языке ие играет фонологической роли и не служит для 
различения смысла слов (в отличие, например, от вьетнамского 
я з ы к а ) .

Итак, русская фонетическая система в ее функционировании 
в речи характеризуется следующими чертами:
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1. При очень разнообразном составе консонантизма —  м ал о ­
численный состав вокализма.

2. Наличие корреляционных пар звонких и глухих, твердых и 
мягких согласных.

3. Чередование в одном слове слогов то с мягким, то с твердым 
согласным.

4. Редукция безударных гласных и чередование в одном слове 
ударных и безударных слогов.

5. Своеобразная  система ударения, обусловленная природой 
ритмико-иитонациоипого членения в русском я з ы к е 10.

§ 3. Как  уже отмечалось выше, не все разнообразие фонетиче­
ских явлений звучащей речи берется для практического обучения 
русскому языку иностранцев.  В общий объем работы над произно­
шением должны включаться звуковые закономерности, хар ак тер ­
ные для современного русского литературного произношения.

Учитывая наличие в произносительной системе различных сти­
лей произношения, ири обучении русскому языку иностранцев сле­
дует четко определить границы изучаемого материала рамками 
свободного нейтрального стиля произношения. Из произноситель­
ных норм русского языка должны отбираться устойчивые элементы 
с учетом главнейших изменений, происходящих в фонетической си­
стеме русского языка п .

С целыо достижения наибольшей эффективности в работе по 
фонетике следует выделять программу-минимум и программу-мак­
симум. В программу-минимум непременно должны войти все фоне­
матические явления, характерные для речи. Это тот круг явлений» 
без которых невозможно понимание и речевое общение на изучае­
мом языке.  С ам о  собой разумеется,  что отбираемый речевой мате­
риал должен о тр а ж а т ь  нормы современного русского литературно­
го произношения 12.

Учащимся,  в особенности на первых порах,  необходимо дать  оп­
ределенные произносигельные стандарты, без указания на имею­
щиеся в языке варианты. В качестве примера того, какой материал 
может не включаться в про1 рамму-мииимум, можно взять  произ­
ношение сочетаний сч, зч. Иностранцам первого года обучения со­
вершенно не нужно говорить о возможных вариантах произиоше- 
иия этих сочетаний: как долгого мягкого ш [ш\]  и произношения 
на месте указанных сочетаний двух звуков [шч’]. Следует дать  
только одну норму произношения: [иГ: ас'т^ь]. Не следует включать 
в программу-минимум в качестве обязательного материала  асси­

10 В практике обучения иностранцев используется система работы по инто­
нации, предложенная Е. А. Брызгуновои в ее книге «Практическая фонетика и 
интонация».

11 См. К. В. Г о р ш к о в а .  Основные тенденции развития фонетической 
системы русского литературного языка. Изд-зо МГУ, 1963.

12 См. словарь-справочник «Правильность русской речи». .М., «Наука», 1965.
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милятивное смягчение переднеязычных согласных, например две. 
здесь  и т. п. Орфоэпические нормы, связанные со сценическим 
произношением, а так ж е  произносительные варианты, которые в- 
современном русском языке не являются  общеобязательными, в 
программу-минимум такж е не включаются,  например: ша/?ь/[шыры]г 
купался[ку\\&;и:ъ] и т. п.

§ 4. Программа-минимум — это своего рода вводно-фонетиче­
ский курс, прохождение которого ведется в органической связи с 
работой по развитию речи. Причем на начальном этапе обучения 
фонетический материал в значительной мере определяет объем р а ­
боты по развитию речи и выбор текстов для чтения.

Программа-мииимум должна обеспечить учащемуся понимание1 
на слух русской речи (разговор,  радио, лекции, доклады) ,  а такж е  
свободное общение с русскими. Вместе с тем работа по фонетике 
должна быть тесно связана  с работой по развитию навыков бегло­
го чтения.

В программу-минимум по фонетике включаются следующие' 
разделы 13:

1. Знакомство  с алфавитом. Звук  и буква.  Основные правила
чтения. Основные знаки пунктуации.

2. Строение русского слова.  Слог. Ударение, его графическое 
обозначение.

3. Система гласных звуков.
4. Безударные гласные после твердых согласных.
5. Система согласных звуков.
6. Постановка отдельных трудных согласных звуков.
7. Твердые и мягкие согласные.
8. Безударные гласные после мягких согласных.
9. Звонкие и глухие согласные.*

10. Законы ассимиляции звуков по звонкости и глухости.
11. Произношение отдельных групп согласных.
12. Ритмико-мелодическое построение русского предложения.

Как  уже говорилось,  объем материала  для работы но фонетике,
его отбор определяются в первую очередь фонетической системой 
русского языка,  поэтому при обучении русскому языку иностран­
цев выделяется общий для всех фонетический минимум. Однако 
пути обучения иностранцев русскому литературному произноше­
нию различны в зависимости от особенностей родного языка уча­
щихся. Последовательность в изучении материала,  удельный вес 
различных фонетических явлений определяются не столько законо­

13 Указанная п программе последовательность не является совершенно обя­
зательной. Она может меняться в зависимости от родного я^ыка учашпхея. 
1> лингвистической литературе имеются и другие рекомендации в отношении 
порядка усвоения звуков: А. А. Реформатский считает целесообразным начи­
нать произносительные упражнения с согласных. См. сб. «Русский язык для 
стУДентов-иностранцев». Л\., «Высшая школа», 1062, стр. 8.
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мерностями русского языка,  сколько зависят от особенностей род­
ного языка учащихся.

Последовательность в изучении звуковой системы русского 
языка  определяется,  следовательно, двумя моментами: во-первых, 
важностью того или иного явления в самой системе русского языка 
и, во-вторых, степенью трудности того или иного фонетического я в ­
ления для учащихся именно данной национальности.

В целом программа-минимум по фонетике имеет для преподава­
теля ориентировочное значение. В такой программе, которая д о л ж ­
на в целом облегчить решение общих задач  по развитию речи, не 
отражена необходимая взаимосвязь  элементов речи, а т акж е  связь 
работы над произношением с чтением и развитием речи. Ясно, н а ­
пример, что работа над ритмико-интонационным оформлением от­
резков звучащей речи ведется постоянно, с первых ж е  шагов  обуче­
ния нормам произношения. Как  отдельный пункт программы этот 
вопрос должен получить лишь итоговое, обобщаю щее значение.

В связи с тем, что основы произношения закладываю тся  в дви­
жении от отдельного звука к слогу, затем слову,  словосочетанию 
и к ритмико-интонационному оформлению предложения, первый 
этап обучения может быть начат с общего знакомства  с алфавитом. 
Вместе с этим дается различие между понятиями «звук»  и «буква» .  
Учащийся узнает,  что не для каждого  звука существует отдельный 
графический знак.  Например, буквы я, е, ю обозначают в разных 
положениях разные звуки: в о -л я —ч е т ы р е  буквы и четыре звука 
[вбл'а], м о я — три буквы, но четыре звука [ м а й а ] м.

Постепенно, но с первых ж е  шагов вводятся знаки транскрип­
ции, условно о траж аю щ и е на письме звучание звука.  Для  тр а н ­
скрипции могут быть взяты как латинские обозначения, так  и рус­
ские знаки.

Общее знакомство  с алфавитом не должно превращаться  в по­
следовательное изучение правил чтения и отличий от орфографиче­
ских норм. Первое знакомство  с алфавитом может иметь целью 
лишь противопоставление звука  и буквы (что важно уже для пер­
вого этапа обучения). Записанный в тетради учащихся русский а л ­
фавит будет использоваться в дальнейшем при постепенном состав­
лении сводных таблиц определенных правил чтения.

До  конкретной работы над отдельными звуками необходимо 
познакомить учащихся со структурой русского слова,  состоящего 
из различных слогов. Структура русского слова,  ритмическое строе­
ние его — это трудная часть русской фонетики, однако без общего 
знакомства  с ритмическим строением слова уже на первых порах

14 Сопоставление понятий звука и буквы, общее знакомство с алфавитом 
заставляют преподавателя в ряде групп остановиться на отличительных чертах 
русского письма. В группах учащихся, для которых кириллическое письмо неиз­
вестно. приходится отводить время для знакомства с техникой написания рус­
ских букв. В группах европейских при первом знакомстве с алфавитом следует 
подчеркнуть различное звучание имеющих одинаковое начертание знаков (букв), 
например: «в» в русском и «в»  — в английском, «р» в русском и «р» — во фран­
цузском и т. п.
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обойтись нельзя. Учащимся необходимо указать  на то, что в рус­
ском языке существуют односложные и многосложные слова:  дом, 
мир ;  стра-на, прав-да; у-ни-вер-си-тет. Слоги могут быть открыты­
ми и закрытыми, в одном слоге может быть только один гласный,, 
но согласных может быть несколько. Слоги образуются только 
гласными, согласные в русском языке слогов не образуют:  по-здрав-  
ЛЯ’ Ю вас. Н а  приведенных выше примерах учащиеся видят, что 
ударение (силовое выделение слога) может падать  и на первый, и 
на второй, и на последний слог. Ударение в русском языке не з а ­
креплено, оно разиоместно.  Учащиеся знакомятся с тем, что с по­
мощью ударения в русском языке могут различаться разные по 
смыслу слова:  стоит — стоит; ударение различает  такж е  и г р а м м а ­
тические формы: руки  — рукй.

Останавливаясь  на особенностях русского ударения, важно от­
метить случаи, когда в одних и тех же словах  с интернациональны­
ми корнями ударение в разных языках  падает  на разные слоги. 
Сравните,  например, ударение в словах М осква  и МвБкою, Универ­
ситет и \Jniversity.

Все указанные выше сведения даются вначале лишь для общего 
знакомства ,  но они остаются в поле зрения преподавателя и в д а л ь ­
нейшем включаются в систему упражнений.

Приступая к изучению гласных звуков русского языка,  препода­
ватель с помощью таблицы показывает состав гласных фонем, об­
ращает  внимание на звук ы, представляющий почти для всех групп 
иностранцев значительную трудность. Н а  первом этапе отработки 
гласных звуков звук  ы не берется. Не берутся также сочетания 
гласных переднего ряда с мягкими согласными, так как последние 
требуют значительной и упорной тренировки для правильной их 
артикуляции. Па первых порах отбираются слоги и слова с гласны­
ми непередиего ряда после твердых согласных и перед твердыми: 
<Эол1, центр и т. и.

Хотя для учащихся многих европейских групп изолированные 
гласные а, о, у, э не представляют серьезных трудностей в усвоении, 
однако следует ук азать  на ненапряженный, открытый характер 
русских согласных. Кроме того, следует иметь в виду, что трудности 
в усвоении гласных могут обнаружиться в работе над отрезками 
речи именно в связи с различием в системах русского и родного 
языков.

Так  как задачи развития речи требуют максимально быстрого 
введения в учебный материал активно необходимых слов, редукцию 
гласных приходится д авать  рано:  односложных слов, конечно, не­
достаточно для развития речи. Необходимо вводить такие слова,  
как р аб о т а , город, помогать, атом  и др., в которых требуется произ­
носить редуцированный гласный.

Выше уже говорилось,  что практика обучения иностранцев рус­
ской фонетике опирается на устойчивые элементы произноситель­
ной нормы русского языка.  Наиболее устойчивым элементом в си­
стеме гласных и является так называемое аканье,  т. е. произноше-
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ни с на месте а, о в первом предударном слоге  гласного тина а[Л] 
и в других б е зу дарн ы х  с логах  редуцированного  гласного  [ъ], а т а к ­
ж е  произношение на месте  я, е в нервом предударном слоге з в у ­
ка типа и [и0], а в о стальн ы х  безу дарн ы х с логах  редуцированного 
14

П роизношение редуцированных гласны х теснейшим о б р а з о м  
с в я за н о  с чередованием в слове у д ар н ы х  и безу дарн ы х слогов:  го ­
р о д — города, м олодость  —  молодой.  Усвоение редукции гласных 
требует  длительной и упорной тренировки учащихся.  П р е п о д а в а ­
т е л ь  значительно облегчит учащ имся овладение произношением 
бе зу дарн ы х  гласных,  систематически и последовательно  проводя 
тренировку на посильных для  понимания учащ и хся  с л ов арн ы х  еди­
ницах.

Усвоение зв у к а  ы требует  длительной тренировки.  Необходимо 
исп ользо вать  схему, на которой наглядно будет  видно, что в с р а в ­
нении со звуком  и язы к  при произнесении ы несколько опускается  
и отодвигается  назад .  При звук е  ы о щ ути м о  мускульное н а п р я ж е ­
ние задней спинки я зы к а .  «П о м о щ н и к и »  в р аботе  над звуко м  ы бу­
дут  различные в зависимости  от системы зв у к о в  родного язы ка  
учащихся :  для немецких учащ и хся  можно и зб р а т ь  позицию (i) в 
сл о в а х  типа Z im m er, для чехов в качестве  опоры м о ж н о  в з я т ь  звук  
[и] и т. д. З в у к  ы нельзя у с в а и в а т ь  изолированно, учащиеся  до лж н ы  
по ч ув ств о вать  специфику этого зв у к а  при произнесении п р ед ш ес т­
вую щ е го  твердого  согласного и р а с с м а т р и в а т ь  зв у к  ы в с о п о с т а в ­
лении коррелятивных тверды х и мягких согласных.

О т р а б о т к а  зв у к а  ы успешно идет в сопоставлении корреляцион­
ных пар с тв ер ды м  и мягким согласным,  типа :  б ы т —  бит, но подоб­
ного рода  сочетания гласных ы и и с твердыми и мягкими с огл ас ­
ными в полном объеме  мож но при влекать  л и ш ь  после тщательной  
о тр аб о тк и  артикуляции мягких согласных,  чтобы не с о з д а в а т ь  в 
у пр аж н ен и ях  с р а з у  несколько трудностей. Не следует  т а к ж е  для 
р аб о т ы  над звуком ы б р ать  вн ачале  такие сочетания и слова ,  в к о ­
торы х содерж ится  трудный для данной национальности согласный,  
например  слова  пыль , рысь  и т. и., в которых кроме трудных з в у ­
ков (л, р, п, с) есть сочетание твердого  и мягкого  согласного.

В системе согласных русского  я зы к а  для больш инства  иностран­
ных учащихся пр ед с тав л яю т  трудности звуки л, ж , ш, ц, для восточ­
ных групп трудными о к а з ы в а ю т с я  звуки ч, щ, с, з, р, х. Трудные 
для  усвоения звуки вводятся  в строгой последовательности один 
за  другим. Д л я  их авт о м ати зац и и  используются специальные фоне­
тические упражнения:  от з в у к а  (в его .наиболее типичном для  речи 
зв у к о в о м  окружении)  — к слову,  з а т е м  —  к словосочетаниям и к о т ­
р е з к а м  живой  речи. П р едвар и тельн о  п р еп одав атель  р ас к р ы в а е т  
у ч ащ и м ся  специфику о б р а з о в а н и я  трудного зву ка (используя с х е ­
мы,  т аб л и ц ы ) ,  д ае т  практические советы для правильного  ар т и к у ­
л и ро ван и я  данного  звука .

Например ,  специфику твердого  зв у к а  л с о с тавл я е т  л о ж к о о б р а з ­
ное, вогнутое положение я зы к а  и напряж енное  тело я зы к а  в задней
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его части.  Кончик язы к а  упирается п верхние зубы, в самый перед­
ний край (не у а л ь в е о л ! ) .  По для учащ и хся  некоторых н ац ио наль­
ностей трудность  п р едставляет  и мягкий л (м ал ьч и к ).  При п о с та ­
новке этого зв у к а  надо о б р а щ а т ь  внимание на вы сокое поднятие 
средней части я зы ка  и смыкание ее со средней частью нёба.  Кончик 
я з ы к а  свободен, он не упирается  в зубы.

Д л я  вы работки  переднеязычного русского р в с ам ом  русском 
я зы ке  могут быть использованы звукосочетания с переднеязычными 
т, д: тдр, дтр, три, треть , дремлет, стряп ать , тр яп к а  и т. д. Р ек о м ен ­
дуется  т а к ж е  и спользовать  звуки ж  и з  15. С большим трудом у с в а ­
ивается  мягкость  русских согласных. В р аботе  над а р т и к у л и р о в а­
нием мягких согласных особенно в а ж н о  суметь  найти опорные по­
зиции, облегч аю щ ие усвоение изучаемого  зв ук а .  При этом в а ж н о  
учесть не только артикулирование изолированных звуков ,  но и всю 
функциональную систему как  русского,  т а к  и родного языков,  т а к  
как именно в процессе речевого общения о б н а р у ж и в а е т с я  функцио­
нальное изменение звуков,  п о зв о л я ю щ е е  из всего звукового  много­
о б р ази я  о т о б р ать  такие позиции, которые облегчали бы усвоение 
трудного звука .  Т ак ,  например, артикуляция мягких согласных, ко­
то рая  за к л ю ч а е т с я  в дополнительном подъеме средней спинки я з ы ­
ка к среднему нёбу, значительно облегчается  после отработки  звука  
й |]], который образуется  именно подъемом средней части спинки 
я зы ка  к среднему нёбу. « И о т о о б р а з н а я »  артикуляция х ар актер н а  
для мягких согласных т, д, н, м и т. д.

В  вы р аб о тк е  артикуляции мягких согласных бо л ьш у ю  п о м о щ ь  
о к а з ы в а ю т  упражнения с фонематически противопоставляемыми 
зв ук ам и :  кон  —  конь , б р ат  —  бр ать .  П а р ы  слов,  р азли ч аю щ и еся  но 
смыслу, могут д а в а т ь с я  и в предложениях:  К  нам пришел Д и м а  — 
Г а з  горит без  дыма.

К а к  у ж е  говорилось  выше, вн ачале  в упражнения следует в к л ю ­
чать слова  и словосочетания с одной фонетической трудностью: 
пары слов  типа м ы л — мил, пы л— пил  с твердым звуко м  л для т р е ­
нировки противопоставления мягких и тверды х согласных.  П о з ж е  
вводятся  слова ,  с о д е р ж а щ и е  несколько трудностей: пыли  — пили , 
рысь  —  рис, дыня  —  дина  и т. п. Следует  иметь в виду,  что с оч ета­
ние в одном слове  слогов с гласным переднего и непереднего ряда ,  
т. с. наличие в соседних слогах  то твердого ,  то мягкого согласного,  
сос тавляе т  особенность русской звуковой  системы и очень трудно 
у сваи вается  учащимися  р яда  национальностей. Ср. , например: ма-  
те-ма-ти-ка, м а т ь  и г. п.

М ягкость  согласных д о л ж н а  в ы р а б а т ы в а т ь с я  в р азны х п о л о ж е ­
ниях: перед гласными переднего ряда  (и, е), в середине слова  и на 
конце, перед гласными а , э ,  о, у после мягких согласных. Например:  
мол  —  мел, м ел  —  мель, угол  — уголь  — угольки. При этом особое- 
внимание до л ж н о  уделяться  п р о ти воп оставляю щ и м ся  в произноше-

15 См. Е. Л. Б р ы з г  у н о в  а. Практическая фонетика и интонация рус­
ского языка, стр. 71— 72.
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нил парам слов с разным значением: зорко  — зо рька , волна  — воль­
на  и т. п. В тренировке на различение подобного рода пар слов на 
слух полезно использовать перевод значения слов на родной язык, 
что позволит проверить,  соответствует ли восприятие звукового 
комплекса на слух его значению.

После усвоения образования мягких согласных следует вновь 
вернуться к редукции гласных, но теперь уже в позиции после 
мягких согласных. В упражнениях полезно использовать пары 
слов,  в которых один и тот же гласный может быть ударным и без­
ударным:  реки— река, зем ли— земля, снег— снега, вечер— вече­
р а  и т. п.

Очень трудным для ряда групп учащихся оказывается  произно­
шение мягких согласных перед а, о, у. Графические знаки я, е, ё, ю 
в зависимости от положения в слове имеют различное звучание. 
Это  различие следует показать  прежде всего на противопоставляю­
щихся парах  слов:  ж ивьём  —  ж ивём , солью  — солю, съел  — сел 
и т. д. Подобные соотносительные пары слов следует д а в а т ь  с пере­
водом, что даст  возможность специально подчеркнуть смыслораз- 
лнчительную роль мягкости согласных и согласного Ц]. В случае, 
если в родном языке учащихся слабо развита  йотация, следует от­
р абаты в ать  звучание я, е, ю в начале слова:  яма, ёлка, Ю л я , затем 
после гласных: м о я , твоё , свою.

Р аб о т а  над звонкими и глухими согласными идет от постановки 
отдельных звуков к сопоставлению соотносительных нар типа: 
борт  — порт , дом  — том, злой  — слой, гора  — кора, ж а р  — ш а р , 
вон  — фон. Н а  основе усвоенного различения звонких и глухих со­
гласных русского языка можно перейти к изучению законов ассими­
ляции согласных по глухости и звонкости. Особое внимание при 
этом должно быть обращено на согласный в, который не вы зывает 
озвончения впереди стоящего глухого согласного:  свет, М осква, а 
т ак ж е  на сонорные, перед которыми глухие тоже не озвончаются:  
слава , три и т. д.

Особенности родного языка учащихся могут требовать в ряде 
случаев расширения привлекаемого для тренировки материала.  Н а ­
пример, у лиц, говорящих на языке бенгали, при усвоении русских 
фонетических норм наблюдается смешение звуков б и в (в особен­
ности между гласными),  звуков ш и с. В этом случае отработка 
трудных русских согласных может вестись на звуках ,  противопо­
ставленных по месту образования: шутки  — сутки, баш ня  — басня , 
выл  — был, слава  — слабо  и т. п.

Законы ассимиляции звуков так ж е  должны рассматриваться 
в функционирующей системе звучащей речи. Знакомя учащихся с 
звуковыми явлениями в потоке речи, необходимо обратить внима­
ние учащихся на поведение звуков при сочетании разного рода мор­
фем: конечный согласный морфемы сохраняет твердость вне з а в и ­
симости от качества последующего звука,  ср.: в дом  —  в день . 
Гласные переднего ряда после конечного твердого согласного на 
стыке слов меняют свою артикуляцию, становясь гласными непе-
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редпего ряда:  поехал в Италию, приехал из Индии [вытал’^'у,
ызынд’ии].

В  связной речи звуковой состав морфем претерпевает законо­
мерные изменения, па которые необходимо обратить внимание уча­
щихся и отвести специальное время на анализ и тренировку сле­
дующих явлений: озвончение конечных глухих согласных предлогов 
и союзов перед звонким согласным следующего слова (письмо от  
б р ата  [п’ис’мо ад бра та]) ,  оглушение звонких согласных перед глу­
хими (чтоб труд был потребностью каж дого  [штоп трут...]) и т. п.

В программу-минимум должно быть включено произношение не­
которых групп согласных: 1) произнесение глагольных форм на 
-ться,-тся: купаться, купается  и повелительной формы: отметься; 
2) произнесение группы согласных тск, дек, тство,  дство:  детский, 
городской, детство , родство;  3) произнесение сочетаний сч, зч: 
счет, зак азч и к ;  4) произнесение сочетаний чн, чт: конечно, но до­
срочно; что, но почта; 5) произнесение долгих согласных на месте 
написания двойных согласных: вводить  — водить , Анна  — Аня;
6) некоторые случаи с непроизносимыми согласными: солнце, серд­
це, здравствуйте, пожалуйста, лестница, праздник  и т. п.; 7) произ­
несение некоторых форм прилагательных, местоимений и числитель­
ных: красного, моего, первого.

Программа-минимум, включающая перечень указанных выше 
вопросов, является основой для дальнейшей углубленной работы 
над произношением. Эта работа должна состоять не столько в том, 
чтобы сообщить учащимся новые закономерности в системе русско­
го произношения, сколько в том, чтобы закрепить и автоматизиро­
вать  произносительные навыки в рамках  обязательного минимума.

Для лиц, которым приходится много выступать с устными до­
кладами (лекторы, переводчики и т. п.),  необходимо в общий объем 
работы по фонетике включать вопросы культуры речи. При более 
широких целях обучения в программу работы могут быть включены 
различные функциональные стили произношения. Допустимы в 
этих случаях сведения, характеризующие вариантные нормы про­
изношения (знакомство со сценическим произношением).

Совершенно ясно, что при подготовке из числа иностранных 
учащихся преподавателей русского языка объем работы по фоне­
тике значительно расширяется.

§ 5. Результаты работы над произношением учащихся будут 
действительно ощутимыми при условии длительной и тщательной 
тренировки учащихся на специально созданных для каждой нацио­
нальности упражнениях.

Формы таких упражнений должны быть разнообразны, однако 
необходимо, чтобы все они составляли единую с и с т е м у  у п р а ж ­
нений.

Система фонетических упражнений должна строиться на основ­
ных методических положениях обучения произношению. 1) В  систе­
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ме упражнений должна быть отражена системность звукового со­
с т а в а  русского языка,  а также учет особенностей родного языка 
учащихся.  Учет родного языка важен и при отработке отдельных 
фонем, а такж е  при работе над слогом, словом и связанными пред­
ложениями. Преподаватель  строит упражнения иа фоне сопостави­
тельного анализа  звуковых систем в двух плоскостях:  фонологиче­
ской и функционально-произносительной. 2) Упражнения должны 
строиться с учетом звуков и звукосочетаний, помогающих усвоению 
изучаемого явления. 3) Для  тренировки необходим отбор слов и 
словосочетаний с учетом значимой стороны, нужен отобранный ми­
нимум лексики, отраж ающий определенную для представителя 
дайной национальности последовательность в усвоении звуковых 
явлений. Целесообразно  при отработке звуков использовать специ­
ально отобранные слова,  служащ ие своего рода эталоном в произ­
несении того или иного звука.  На этих словах-образцах закрепляет­
ся и автоматизируется артикулирование.  Однако преподаватель 
должен как можно скорее переходить па практике от отдельного 
звука ,  слога и слова к простым ф р азам ,  целым речевым группам.
4) Последовательность упражнений должна строиться с учетом пе­
рехода от знакомого - -  к незнакомому, от более легкого — к более 
трудному. 5) Система фонетических упражнений должна быть со­
гласована с общей работой по развитию речи и по расширению сло­
варного запаса  учащихся.

Успех в работе по специально составленным текстовым у п р аж ­
нениям зависит от времени тренировки и количества упражнений. 
Упражнений должно быть много, на них строится работа в течение 
всего первого года обучения. Н а  старших курсах к отдельным уп­
ражнениям па трудные случаи необходимо возвращ аться ;  при этом 
эффективной будет работа по специальным фонетическим карточ­
кам, предназначенным для так  называемой «фонетической з а р я д ­
ки». Иа  отдельную карточку (типа каталожной) в схематически 
краткой форме заносятся все основные фонетические закономерно­
сти, а такж е  типовые примеры упражнений. В карточки включаются 
слова-эталоны, по которым учащийся сможет восстановить про­
износительные нормы (примеры таких карточек даны в прило­
жении ).

Такие карточки учащиеся имеют у себя на руках. В зависимости 
от того, что является для учащихся данной группы наиболее труд­
ным, выбирается нужный номер карточки (их может быть до деся­
ти),  и учащиеся работают по ней, возобновляя правильные навыки 
произношения и добиваясь нужной автоматизации.  Фонетическая 
зарядка  по карточкам рекомендуется для работы в группах перво­
го и в особенности второго и третьего курсов.

Знакомство  с фонетическими закономерностями, а так ж е  за к р е ­
пление произносительных норм может успешно вестись на специ­
альных фонетических таблицах,  предназначенных для работы с от­
дельной национальностью. Таблицы, схемы, рисунки являются не­
обходимыми наглядными средствами, способствующими овладению
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русским литературным произношением. Наглядные т а б л и ц ы 16 д а ­
ют возможность  включить в работу  по фонетике визуальные ( зри­
тельные) средства воздействия. Цветовые и шрифтовые выделения, 
красочные схемы помогают запоминанию нужных явлений и р а зви ­
вают ассоциативные связи,  необходимые при овладении языком.

Одним из видов фонетических упражнений являются фонетиче­
ские диктанты. Фонетические диктанты, представляющие собой 
транскрипционную запись отрезков звучащей речи, на начальном 
этапе обучения могут включать  лишь знакомый, отработанный фо­
нетический материал.  Вначале это могут быть отдельные слова,  
но с течением времени, при создании определенных навыков в слу­
шании и различении на слух изучаемых сочетаний, в фонетические 
диктанты должны включаться и незнакомые слова и словосочета­
ния.

Фонетические диктанты должны содерж ать  слова и словосочета­
ния, трудные для произношения учащимся данной национальности. 
П а фонетических диктантах у учащихся постепенно вы рабаты вает­
ся умение различать на слух звуковые сочетания, характерные для 
русского языка,  а т акж е  понимание звукоразличнтсльной роли р а з ­
ных фонетических факторов:  стал — сталь, дом — том, во з— ввоз. 
Особенно полезно включать в диктанты фонологические противопо­
ставления: ректор  — лектор, берет  — билет, ударение  — удаление  
и т. п. Фонетические диктанты должны д ав ать  возможность о т р а б а ­
тывать  как правильное восприятие звуков речи, так и их воспроиз­
ведение.

Фонетические диктанты должны записываться в транскрипции. 
Если учащиеся знакомы с международной транскрипцией, это мо­
жет облегчить работу;  в случае ж е  если международная транскрип­
ция не известна и учащиеся не пользуются латинскими знаками,  це­
лесообразно дать транскрипционные обозначения русскими зн а к а ­
ми: редуцированные обозначаются знаками ъ и ь, знак  мягкости — 
штрихом или запятой с правой стороны обозначаемого знака [л’], 
долгота звука — двумя точками справа [ш’ :]. Примеры фонетиче­
ских диктантов даны в приложениях.

В настоящее время в практике работы с иностранцами все ш и­
ре используются различные технические средства,  помогающие в 
наиболее эффективной форме вести постановку и выработку пр а­
вильного русского произношения. Рабо та  с магнитофонами даст 
возможность усилить тренировку слухового восприятия,  активизи­
рует устное воспроизведение речевых отрезков вслед за  прослу­
шанным образцом, тренирует внимание учащихся и дает в о з м о ж ­
ность учащимся слушать  самих себя и анализировать  своп ошибки.

Большое место в системе работы по фонетике должно быть от­
ведено заучиванию наизусть отобранных прозаических отрывков и 
стихотворений, при этом ставится задач а  произвести правильное

10 См.: «Библиография учебкой и научно-методической литературы по рус­
скому языку для иностранцев», изд. 4. Изд-во МГУ, 1963, а р .  10.



интонационное членение текста. Значительную помощь в работе 
над ритмико-интонационным оформлением русской речи оказывает 
пение, при котором растянутое, замедленное звучание позволяет 
лучше фиксировать внимание на нормах русского произношения.

Сочетание всех форм работы по фонетике, а также неослабное 
внимание к постановке правильного произношения у иностранных 
учащихся на всем протяжении обучения обеспечивают в результа­
те хорошее владение русской литературной речью.

§ 6. Фонетические занятия являются составной частью всего 
проц-гсса обучения и им следует отводить специальное время. 
В первом семестре первого года обучения работа по фонетике мо­
жет занимать целое часовое занятие17. Впоследствии время для 
специальных фонетических занятий сокращается, однако работа 
над произношением учащихся должна оставаться в поле зрения пре­
подавателя в течение всего времени обучения.

Возможны несколько форм организации практической работы 
по фонетике.

Существует в ряде случаев такая организация работы, при ко­
торой на начальном этапе обучения выделяется вводно-фонетиче­
ский курс, предшествующий элементарному курсу обучения рус­
скому языку. Содержанием таких занятий на протяжении одного- 
полутора месяцев является лишь звуковая сторона русской речи. 
Учащиеся тренируются в произнесении звуков и отобранных звуко­
сочетаний без осознания их формы и значения. При такой органи­
зации снимается вопрос об отборе лексики и фразеологии, а также 
о связи работы по фонетике с работой по развитию речи. Занятия 
по фонетике в этом случае ведут специалисты-фонетисты. После 
прохождения вводно-фонетического курса учащиеся приступают к 
занятиям по развитию речи.

При иной системе организации вводно-фоиетический курс 
включается в общий объем учебной работы. Он проводится парал­
лельно занятиям по развитию речи, т. е. выделяется специально 
фонетическое занятие и отдельно занятие, включающее работу по 
тексту, либо работу над определенными грамматическими явле­
ниями, работу над расширением лексического запаса учащихся и 
т. д. Такие занятия могут проводиться двумя преподавателями, из 
которых один — фонетист.

Однако наилучшего результата достигают занятия, которые 
проводит один и тот же преподаватель. Работа по фонетике при 
этом идет в тесной связи со всем процессом обучения.

В первом семестре первого курса на каждом из двухчасовых 
занятий один час отводится специально занятиям фонетикой.

17 По программе в советских вузах учащиеся на первом году обучения 
получают от 14 до 10 часов занятий в неделю. На подготовительных факульте­
тах иностранные учащиеся получают гораздо большее количество часов.
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Во втором семестре 15—20 минут каждого занятия опять-таки от­
в о д я т с я  работе над правильным произношением.

В дальнейшем занятия по фонетике продолжаются в течение всех 
лет обучения, но формы работы, конечно, меняются; после вводно- 
фонетического курса изученные нормы произношения закрепляют­
ся на большом количестве специально подобранных фонетических 
упражнений. Широко используются заучивание наизусть, пение, 
работа с магнитофоном. Выполняя указанный объем работы, уча­
щиеся уже к концу первого года обучения в основном владеют 
нормами русского литературного произношения, хотя в их речи 
еще могут встречаться ошибки.

На втором курсе по специальным фонетическим карточкам или 
таблицам повторяются все наиболее трудные для данной нацио­
нальности случаи русского литературного произношения, прово­
дятся 5—7-минутные фонетические «зарядки». И на третьем году 
обучения ошибки в произношении не должны оставаться без вни­
мания преподавателя. На старших курсах обучения языку в боль­
шом объеме вводятся упражнения по интонации, характерной для 
предложений различных типов и для разного стиля речи.

Некоторые вопросы лексической системы русского язык«* 
и методика работы над лексикой

Круг вопросов, связанных с изучением лексики любого языка, 
очень широк и включает в себя весьма разнообразные и даже раз­
ноплановые проблемы. Сюда относятся как вопросы собственно 
языковые (о связях, взаимоотношениях и группировках слов внут­
ри самой лексической системы), так и вопросы, выходящие за 
рамки собственно лингвистического исследования (о взаимоотно­
шениях языка и мышления, слова и понятия).

Для обоснования методики работы по лексике при обучении рус­
скому языку иностранцев необходимо из общего числа вопросов 
выделить те, которые представляют наибольшую трудность для 
учащихся-иностранцев и вместе с тем важны прн практическом 
овладении речью.

К числу таких вопросов относятся лексическое значение слова, 
объединение ряда лексических значений в одном слове, сочетае­
мость лексем. Именно здесь мы сталкиваемся с наиболее ярким 
проявлением специфики национального языка в области лексики 18.

Лексическое значение слова в русском языке и в родном языке 
учащихся часто не совпадает по своему объему. Так, немецкий 
глагол lernen шире по своему значению, чем русский глагол учить. 
По значению глагол lernen может быть соотнесен не только с гла-

8 См.  А.  И.  С м и р н и ц к и й .  Лексикология английского язы ка. М., И зд-во 
лит-ры на иностр. яз., 1956; А. И. С м и р н и д к и й и О. С. А х м а н о и а. 
и  лингвистических основах преподавания иностранных языков. «И ностранные 
языки п ш коле» (И Я В Ш ), 1954, Л® 3; А. В. Ф е д о р о в .  Введение п теорию 
перевода. М., И зд-во лит-ры на иностр. яз., 1958.
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голом учить, но и с глаголом выучить и отчасти с глаголами учить­
ся, обучаться н заниматься . Неполное совпадение объема лексиче­
ского значения слон в русском языке и в родном языке учащихся 
приводит к большому количеству лексических ошибок в речи ино­
странцев. Так, зиая, что русское слово задача  переводится на не­
мецкий язык словом Aufgabe, учащиеся-немцы предполагают п 
русском слове тот же объем значения, который характеризует не­
мецкое слово, и употребляют слово задача  в том значении, кото­
рое в русском языке свойственно слову задание (Aufgabe — задача 
и задание). Расхождение в объемах значения слов в разных язы­
ках затрудняет пользование двуязычным словарем, в котором 
обычно не предусмотрены все случаи расхождения значений в двух 
языках.

Специфична также и лексическая сочетаемость слов. В русском 
языке — граница проходит, в немецком — die Grenze verläuft (гра­
ница пробегает); в русском — серьезная опасность, в немецком — 
schwere Gefahr (тяжелая опасность); в русском — взять слово, в не­
мецком — das Wort ergreifen (схватить слово).

Рассмотрение ряда вопросов, связанных с лексическим значе­
нием слова и с его сочетаемостью с другими словами на материале 
русского языка, поможет обосновать подход к изучению лексики 
русского языка при работе с иностранцами, выделить тот лекси­
ческий материал, который представляет наибольшую трудность 
для учащихся и который должен быть п центре внимания препода­
вателя, определить основные методы работы при овладении ино­
странцами лексикой русского языка.

§ 1. Значение того или иного слова следует рассматривать в 
связи с закономерностями лексической системы в целом. Такой 
подход к раскрытию значения слова важен и для практики препо­
давания.

Лап  лексики любого языка характерно наличие групп слов, 
близких семантически. Лексическое значение слов, входящих в се­
мантические группы, определяется не только соотнесенностью 
слова с язлением реальной действительности, но и положением 
слова в данной семантической группе, его соотнесенностью с дру­
гими словами данной группы.

В этом отношении очень характерной иллюстрацией для рус­
ского языка может служить анализ лексического значения глаго­
лов, связанных с понятием движения.

Наличие в русском языке глаголов идти и ехать, нести и везти, 
вести и везти говорит о топ существенной роли, которую играет в 
формировании лексического значения отдельных слов, обозначаю­
щих движение, определенный признак: совершается движение при 
помощи транспорта или пет. В некоторых языках, например в ан­
глийском, в румынском, отсутствует дифференциация глаголов
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движения по указанному признаку, и тогда учащиеся под влиянием 
родного языка говорят: Мы пришли в Москву учиться.

Наличие в русском языке наряду с глаголом идти глагола хо­
дить, наряду с глаголом ехать глагола ездить и т. п. говорит 
о том, что в основе лексического значения глаголов, обозначающих 
движение, лежит еще один признак: однонаправленность пли раз- 
понаправленность движения. Глаголы идти, ехать, нести обозна­
чают однонаправленное движение, а глаголы ходить, ездить, но­
сить и др. — разнонаправленное. Такое разграничение отсутствует 
в большинстве языков, поэтому лексическое значение указанных 
глаголов усваивается учащимися-иностранцами с большим трудом.

Глаголы идти и бежать сближаются по ряду признаков: и тот 
и другой глагол передают однонаправленное движение, которое 
совершается самим движущимся лицом, и расходятся па основе 
одного признака — темпа движения.

Большинство слов в языке, подобно указанным глаголам, на­
ходятся "также в разнообразных смысловых отношениях с рядом 
других слов и образуют с ними те или иные семантические группы, 
более широкие и более узкие. Общая семантика как бы распре­
деляется между словами, составляющими семантическую группу, 
в результате чего лексическое значение каждого отдельного слова 1 
определяется через отношения с остальными словами данной груп-\ 
пы. И часто значение слова может быть правильно раскрыто лишь 
путем сопоставления его с другим словом или с рядом других слов, 
с которыми оно связано самой системой языка.

Сопоставление помогает выявить общность и различие лекси­
ческого значения слов, составляющих семантическую группу, и тем 
самым достаточно точно определить лексическое значение каждо­
го из этих слов. Поэтому в практике преподавания русского языка 
иностранцам для преподавателя важен учет семантических связей 
слов в системе языка и отбор таких групп слов, которые понимают­
ся и усваиваются учащимися легче всего через сопоставление их 
лексического значения, так как в самой лексической системе язы­
ка они связаны. Так, значение слова также яснее раскрывается 
через сопоставление со словом тоже, значение глагола слушать — 
через сопоставление с глаголом слышать, значение наречия быст­
р о — через сопоставление с наречием скоро и т. д.

Нередко в состав одной и той же семантической группы в рус­
ском языке входит^ряд однокореиных слов. Поэтому через сопо­
ставление раскрываются значения таких однокоренных слов, как 
учить и изучать, опуститься и спуститься, сменить, заменить и пе­
ременить, крепить и укрепить, село и поселок, вверх и наверх и т. п. 
Например, именно сопоставление позволяет предупредить смеше­
ние в речи иностранцев очень близких по своему значению глаго­
лов спуститься и опуститься: Туристы спустились по склону горы 
(движение происходит по какой-то поверхности), Космический ко­
рабль опустился в северо-западной части страны (движение про­
исходит в пространстве).
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Сопоставление близких по значению слов в процессе обучения 
русскому языку иностранцев имеет место уже при введении новых 
слов.  Часто  раскрытие лексического значение слова через сопо­
ставление его с другим словом, знакомым учащимся,  оказывается  
наиболее экономным путем объяснения слов. Н а  основе сопостав­
ления слов с семантической общностью строятся специальные лек­
сические упражнения, где учащимся предлагается ряд предложе­
ний для того, чтобы они могли сравнить употребление сопоставляе­
мых слов в речи и определить, в чем заключается разница между 
значением данных слов, а затем  употребить сопоставляемые слова.  
Такие упражнения используются в процессе развития активных 
речевых навыков.

При отборе слов для сопоставления учитывается значение соот­
ветствующих слов в родном языке учащихся.  Сопоставление о ка­
зывается особенно необходимым тогда,  когда в родном языке уча­
щихся лексическое значение у данной семантической группы р ас ­
пределяется между словами, входящими в данную группу, иначе, 
чем в русском языке.

Большую трудность для учащихся-ииостранцев представляют 
наиболее широкие семантические группы, т, е. те случаи, к о п а  
для обозначения одного широкого общего понятия имеются не­
сколько слов,  каждое  из которых специфично по значению. Так.  
обычно с трудом усваиваются разнообразные глаголы речи, глаго­
лы, обозначающие звуки, глаголы, связанные с отношением ко вре­
мени, к пространству и др. Например, с трудом усваивается упот­
ребление слов находиться, быть, помещаться, быть располож ен­
ным  и т. и. Учащиеся делают подобные ошибки: В университете 
Д руж бы  народов находится несколько факультетов.

В родном языке учащихся широкое общее понятие обыч­
но связывается такж е  с наличием в языке нескольких слов, но 
объем значений слов русского языка и родиого языка учащихся 
часто не совпадает,  как бы переплетается,  перекрещивается.  Это 
мы наблюдаем при сопоставлении приведенных выше русских г л а ­
голов со значением местоположения: быть, находиться, помещаться  
и т. д. — с немецкими глаголами sein, sich befinden, sich aufhaiten. 
gelegen  sein  и т. д.

При работе над широкими семантическими группами можно ре­
комендовать постепенно накапливать  отдельные слова,  а позднее 
проводить некоторые обобщения, объединяя уже знакомые уча­
щимся слова в семантическую группу и тренируя учащихся в упот­
реблении этих слов.

Следовательно,  вопрос о том, следует ли раскрывать  значение 
слова через сопоставление с другими словами уже при его введе­
нии или позднее при обобщении накопленных слов в процессе их 
закрепления, решается в зависимости от степени сложности дан­
ного явления в русском языке и от того, насколько п р е п я т с т в у е т  
правильному пониманию значения слова родной язык учащихся.
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& 2 Лексико-семантические связи в языке обусловливают нали­
чие в нем слов-аитонимов.  Противопоставленность  слов-аитони- 
мов в ы зван а  тем, что в основе их значения леж ит одно, более о б ­
щ е е  понятие. К о м н ата  светл ая , ком н ата  темная  — в обоих сочета­
ниях речь идет об освещенности комнаты. Естественная  связь  
а н т о н и м о в  в  языке за с т а в л я е т  вводить их в  речь учащихся преиму­
щественно одновременно, парами,  что способствует быстрому з а ­
поминанию большего количества лексики. Д а ю т с я  параллельно 
слова:  открыть  — зак р ы ть , войти  — выйти, надеть  — снять, высо-

 низкий, богатый  — бедный, светлый  — темный, присутство-
в а т ь ^  отсутствовать  и т. и. Однако парами следует д а в а т ь  лишь 
четко соотносимые слова-антонимы. При обучении языку работа  
над антонимами используется не только для расширения с л о в а р ­
ного з а п а с а  учащихся,  но и для развития точности словоупотреб­

ления. Так,  зная ,  что прилагательное мягкий  противоположно по 
значению прилагательному тверды й , учащиеся нередко восприни­
мают эти слова  как антоиимичную во всех значениях пару,  ц пре­
подаватель,  р аботая  с иностранцами, должен предупредить в о з ­
можные ошибки такого рода:  твердый хлеб, ехал в твердом вагоне  
и т. п.

Доби ваясь  от учащихся точности словоупотребления, препо­
даватель  о б р а щ а е т  внимание на то, что, например, в антонимич- 
кых словосочетаниях идти на пользу— идти во вред  употребляют­
ся разные предлоги, а в антопимичных словосочетаниях одер ж ать  
победу  —  потерпеть поражение  — разные глаголы.  Таким образом,  
работая  л ад  антонимами, необходимо т а к ж е  прибегать к соп остав­
лениям языковых фактов,  но сопоставления в данном случае  имеют 
скорее психологическое обоснование,  их цель —  предупредить 
ошибки, вы званные ложной аналогией.

Иное место з ан и м аю т  при обучении языку синонимы. И это 
имеет свое лингвистическое обоснование.  Л ексика  характеризуется  
обычно не наличием пар-синонимов,  а наличием синонимических 
рядов слов.  Слова  синонимического ряда находятся  в различных 
отношениях друг с другом. В одних контекстах во зм о ж н а  зам ена  
слова его синонимом, в других контекстах,  наоборот,  допустимо 
только одно из слов-синонимов.  Например : куда ты спеш иш ь  (си­
ноним торопиш ься ) ,  по часы спеш ат  ( замена  глаголом торопиться  
невозможна) .

Абсолютные синонимы в языке крайне редки. Различия между 
синонимами заклю ч аю тся  в стилистической характеристике слов, в 
экспрессивности слов,  в  ограниченной сочетаемости синонимов с 
Другими словами. В составе  синонимического ряда  обычно м ож ет  

1ть выделено основное слозо,  которое является стилистически ней­
тральным. Значение ж е  остальных слов,  входящих в сипомический 
ряд, раскрывается  через отношение к значению этого основного сло- 

а и отличается моментами экспрессивной оценки или стилистиче- 
° и ° гРапиченностыо. Так,  в синонимическом ряду идти, ш агать ,  
ствовать, ступать  стилистически нейтральное слово идти, оно я в ­

2 *
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ляется  основным слоном синонимического ряда . С л о ва  ж е  шагать, 
шествовать, ступать за к л ю ч а ю т  в своем лексическом  значении эк с­
прессивную  оценку и с в я за н ы  с определенным стилем речи.

Обычно слово, я в л я ю щ ееся  основным, стилистически н ей трал ь­
ным в синонимическом ряду, х ар ак те р и зу е тся  г о р азд о  больш ей 
употребительностью  в речи и больш ей широтой значения, чем ос­
тал ьн ы е  сл о ва  синонимического р яд а .  Т ак ,  глагол  идти, по данны м  
частотного сл о ва р я  современного русского я зы к а ,  имеет п о к а за т е л ь  
633, в то врем я  к ак  глагол  ш агать— л и ш ь 16, а глагол  шествовать 
не входит в число 2500 наи более  употребительны х с л о в 19.

П о э то м у  если антонимы, к а к  было у к аза н о ,  во .многих сл у ч аях  
вво д я тся  в речь у ч ащ и хся  одновременно, п ар ам и , то  с синонимами 
учащ иеся-и ностранцы  долж ны , напротив, зн ак ом и ться  постепенно. 
С н а ч а л а  уч ащ и еся  у с в а и в а ю т  л и ш ь  основное слово синонимическо­
го ряда . О стальн ы е  сл о ва  вво д ятся ,  в зави си м ости  от их употреби­
тельности в язы ке, позднее, часто  вкл ю ч аю тся  в пассивный с л о в а р ­
ный з а п а с  у ч ащ и хся . Ч а с т ь  ж е  синонимов во о б щ е  не д аетс я  уча- 
щ нмся-ипостранц ам . Н ап ри м ер , если учащ ийся д ол ж ен  зн ат ь  г л а ­
гол войти, то ему совсем  ие нужен глагол ввалиться.

П ри расш ирении пасси вного сл о вар н ого  з а п а с а  у ч ащ и хся  сино­
нимы при влекаю тся  для объяснения новых слов. Если  учащ ийся 
д олж ен  только понять сло во  в определенном контексте, то  за м е н а  
его синонимом, у ж е  зн ак о м ы м  уч ащ и м ся , обычно о к а зы в а е т с я  д о ­
статочной.

П ри устан овке  на активное усвоение основное внимание н а п р а в ­
ляется  на моменты различия м еж д у  синонимами.

О тбор слов, вхо д я щ и х  в синонимические ряды, при р або те  с 
иностранцам и оп ределяется  в значительной мере тем, какой с ф е ­
рой речи д олж ен  о в л ад еть  учащ ийся. Т ак ,  например, при р або те  
над  газетой  в лексический з а п а с  у ч ащ и хся  о б я зател ь н о  долж ны  
входить  сло ва , стилистически окраш енны е, причем учащ ийся 
долж ен понимать их при н адлеж но сть  к газетно-публицистическому 
стилю речи (нанести визит, внести предложение, выступить с речью 
и т. д .) .  У ч ащ и м ся-и и остраи ц ам  обычно д аетс я  и некоторый за п а с  
слов, нужный им д ля  общ ения в оф ициальны х инстанциях ( обра­
титься с просьбой к декану, но попросить о чем-то товарища) .

При у стан овке  на активное  овладен и е язы ко м  необходимо в 
процессе обучения уделять  значительное внимание р азговорн ом у  
стилю речи. И ностранцы , и зуч авш и е  русский язы к  на родине по 
книгам, обычно соверш енно недостаточно в л ад е ю т  разговорн ой  
лексикой, и их речь носит яр к о  вы раж ен н ы й  книжный отпечаток.

П о п ав  в русскую  среду и зап о м и н ая  многие сл о ва  в процессе 
общ ения с о к р у ж аю щ и м и , уч ащ и еся  часто  сам и  не в состоянии 
зам ети ть  стилистическую ок р аск у  сл о ва ,  его при н адлеж но сть  к 
р а зго во р н о м у  стилю или ф ам и льярн ы й  оттенок в значении слова

19 См. Э. Ш т е й н  ф е л ь д т .  Частотный словарь современного русского 
литературного языка. Таллин, 1963.

36



<ср. здравствуйте и привет, до свидания и пока), и начинаю т см е­
ш и в а т ь  синонимы, п р и н а д л еж ащ и е  к р азн ы м  стилям речи.

П оэтом у, хотя стилистическая п р и н адлеж но сть  сл о ва  вообщ е 
д о л ж н а  отм ечаться  при обучении иностранному язы ку , это  особен­
но в а ж н о  в р аб о те  н ад  синонимами.

§ 3. П ри р або те  над лексическим значением сло ва  необходимо 
у ч и ты вать  и с л о во о б р азо ва т е л ь н ы е  связи  с л о в 20. В о зм о ж н о с ть  
о п и р аться  при усвоении лексики на знание учащ им ися слов того 
ж е  корня значительно о б л егч ает  понимание и запом и н ани е б о л ь­
ш ого  количества  слов. Б л и зо сть  слов  одного корня з а с т а в л я е т  д а ­
в а т ь  их уч ащ и м ся  часто одновременно. Н а  зан я ти я х  с и н остран ц а­
ми проводится подбор и зап и сь  однокоренных слов, уч ащ и еся  при­
у ч аю тся  у г а д ы в а т ь  значение сл о ва  по его корню.

О д н ако  при введении однокоренной лексики необходимо учиты­
в а т ь  степень ее употребительности , ведь  м о ж ет  о к а за т ь с я ,  что часть 
сло в  одного сл о во о б р азо вате л ь н о го  гн езда  х ар ак те р и зу е тся  б о л ь­
шой употребительностью  в речи, а часть  —  употребляется  редко. 
И злиш нее увлечение п одбором  однокоренны х слов м о ж ет  в т а ­
ком сл у ч ае  привести к тому, что словарны й за п а с  у ч ащ и хся  будет 
пополняться не нужными им словам и. Н ап ри м ер , гл агол ы  испра­
вить и забыть могут быть введены  значительно раньш е, чем п р и ­
л агател ь н ы е  неисправимый и забывчивый, т а к  к ак  данны е глаголы  
значительно нужнее уч ащ и м ся , чем прилагательны е. С л е д о в а т е л ь ­
но, о б р а щ а я с ь  к однокоренным сл о вам , п р е п о д ав ат ел ь  долж ен  
п р еж д е  всего реш и ть для себя вопрос, как у ю  лексику одного к о р ­
ня он введет пар ал л ел ьн о , а как у ю  —  на р а зн ы х  этап ах .  При в в е ­
дении слов зн ак о м о го  уч ащ и м ся  корня на более позднем этапе  
опять-таки  полезно оп и раться  па известную  лексику.

При этом  следует п редусм отреть  во зм о ж н о с ть  л ож н ы х  а ссо ц и а­
ций у у ч ащ и хся , когда л и ш ь зву к о вое  сход ство  принимается з а  
сл о во о б р азо ва т е л ь н у ю  близость. Н ап ри м ер , значение гл аго л а  про­
басить учащ ийся-иностранец понял к а к  « с к а з а т ь  б ас н ю » , вы делив 
неправильно корень.

В  р або те  с и ностранцам и необходимо учиты вать  р а з н о о б р а з ­
ные расхож ден и я в лексическом значении слов, вход ящ и х  в одно 
с л о во о б р азо вате л ь н о е  гнездо, тем более что эти р асхож д ен и я  в со­
временном язы к е  могут бы ть  довольно значительны ми. Э го  мы 
видим, например, при сравнении г л а г о л а  успеть и сущ естви тельно­
го успех. Э то сл о ва  с д ал ек о  р а зо ш ед ш и м с я  лексическим зн ач е ­
нием. О днако на основе их с л о во о б р азо ва те л ь н ы х  связей  учащ иеся 
сб л и ж а ю т  их по значению  и у п о тр еб л яю т глагол  успеть в значении 
осуществить что-либо успешно. Р езк ое  расх о ж д ен и е  значений н а ­
б лю дается  в однокоренны х с л о в а х  замысел — замыслить —  за-

30 Подробнее см> 0б этом и разделе «Некоторые вопросы словообразова- 
ыгоа системы в русском языке и методика работы по словообразованию».
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мысловатый. В с у щ е с т в и т е л ь н о м  вступление (всту п л ен и е  к п о э м е)  
лекси ч еск ое  зн ач ен и е  т а к ж е  о т д а л я е т с я  от  зн ач ен и я  г л а г о л а .

С р а в н е н и е  зн ач ен и я  г л а г о л а  заметить и су щ е с т в и т е л ь н о г о  з а ­
мечание п о к а зы в а е т ,  что с у щ е с т в и т е л ь н о е  замечание с о о т в е т с т в у е т  
не о сн о вн о м у , а д о п о л н и т е л ь н о м у  зн ач ен и ю  г л а г о л а  в в ы р а ж е н и и  
высказать замечание, в зн ач ен и и  ж е  сделать замечание кому-либо 
оно е щ е  д а л ь ш е  о тх о д и т  от зн ач ен и я  г л а г о л а  и р а з в и в а е т  новое  
знач ение.

Т а к и е  явл ен и я  н ередки  в я зы к е ,  и при изучении я з ы к а  н ео б х о д и ­
мо о б р а щ а т ь  в н и м ан и е  не т о л ь к о  на б л и зо с ть ,  но и па р а зл и ч и я  в  
зн ач ен и и  о д н о к о р си и ы х  слов.

П р и  усвоении лекси ки  р у сс к о го  я з ы к а  с л о в о о б р а з о в а т е л ь н ы е  
с в я зи  слов  м огут  в оп р ед ел ен н ы х  с л у ч а я х  не т о л ь к о  не о б л е г ч а т ь  
у ч ащ и м с я  п о ни м ан и е  зн ач ен и я  т е х  или иных сл о в ,  а, н ао б о р о т ,  с о ­
з д а в а т ь  д о п о л н и тел ьн ы е  труд н ости . В  р у с с к о м  я зы к е ,  к а к  о т м е ч а ­
л о с ь  у ж е  в ы ш е, и м еется  б о л ь ш о е  к о л и ч ество  с е м ан ти ч еск и х  групп 
одн ого  корня* Э ти  с л о в а  ч а с т о  с м е ш и в а ю т с я  у ч ащ и м и ся -и н о стр аи -  
ц ам и . Н а п р и м е р ,  т а к у ю  гр у п п у  о б р а з у ю т  с у щ е с т в и т е л ь н ы е  строи­
тельство, построение, строение, стройка, постройка. В о з м о ж н о с т ь  
см е ш е н и я  п одобн ой  одн окорен ной  лек си к и  д о л ж н а  у ч и т ы в а т ь с я  
п р е п о д а в а т е л е м ,  которы й , т щ а т е л ь н о  о т б и р а я  н у ж н ы е  у ч а щ и м с я  
б л и зк и е  по зн ач ен и ю  од н о к о р ен н ы е  с л о в а ,  п р о во д и т  их с о п о с т а в ­
ление и п р е д л а г а е т  у ч а щ и м с я  у п р а ж н е н и я  с эти ми сл о в а м и .

И т а к ,  р а б о т а  н а д  л екси ч еск и м  зн ач ен и ем  с л о ва  п р е д п о л а г а е т  
постоянны й учет п р е п о д а в а т е л е м  с вя зей , с у щ е с т в у ю щ и х  м е ж д у  
с л о в а м и  в лекси ч еск ой  си стем е  я з ы к а ,  св я зей ,  п р о я в л я ю щ и х с я  в  
сем ан ти ч еск и х  гр у п п а х ,  в анто н и м и ч ески х  п а р а х  и в си н они м и ч е­
ски х  р я д а х  сл о в ,  а  т а к ж е  учет с л о в о о б р а з о в а т е л ь н ы х  св я зе й .  Учет 
эти х с в я зе й  п о м о г а е т  при изучении лекси ки  в ы я в л я т ь  з а к о н о м е р ­
ности во  в за и м о о т н о ш е н и я х  сл о в  р а зл и ч н ы х  л ек си ч еск и х  групп, 
что с п о с о б с т ву е т  за п о м и н а н и ю  б о л ь ш о г о  к о л и ч е ств а  лекси ки , у с т а ­
н овлению  в со зн ан и и  у ч а щ и х с я  п р а в и л ь н ы х  с в я зе й  м е ж д у  с л о в а ­
ми, у сво ен и ю  сл о в  в их употреблении.

§ 4. Е сл и , с одной сто рон ы , у зн ач и тел ь н о й  части  сл о в  с о в р е ­
менного  я зы к а  о бъеди нен и е  зн ач ен и й  о с н о в ы в а е т с я  на наличии 
единого  с м ы с л о в о г о  с т е р ж н я ,  к о тор ы й  ск р е п л я е т  р а з н ы е  зн ач ен и я  
с л о в а  воедино, то, с д ругой  сто рон ы , им еется  н е м а л о  и т а к и х  слов, 
у к о т о р ы х  отд ел ьн ы е  зн ач ен и я  очень д а л е к о  о т х о д я т  Друг от  д р у г а ,  
т а к  что порой б ы в а е т  тр у д н о  о п р ед ел и ть ,  им еем  ли мы д е л о  с р а з-  
ными зн ач ен и я м и  одн ого  с л о в а  или ж е  п ер ед  н ам и  сл о ва -о м о н и м ы .

Т а к ,  н ап р и м ер , п р и л а г а т е л ь н о е  свободный п р и н а д л е ж и т  к п ер­
во м у  из у к а з а н н ы х  ти п ов  м н ого зн ач н о сти  с л о в а .  З д е с ь  р а з н ы е  з н а ­
чения с л о в а  п р е д с т а в л я ю т  собой  к а к  бы в а р ь и р о в а н и е  одн ого  и 
того  ж е  осно вн о го  зн ач ен и я  —  «н е  и м ею щ и й  п р е п я т с т в и и » :  свобод­
ная страна, народ (не и с п ы т ы в а ю щ и е  г н е т а ) ,  свободное обраще­
ние, движение, дыхание (не с т есн ен н о е ) ,  сегодня я свободен (н ет  
н и к ак и х  д е л ) ,  место свободно (никто  па нем не сидит) и т. д.
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Н а п р о т и в ,  глагол завести  может быть отнесен к многозначности 
второго из указанных выше типов. Отдельные его значения с 
точки зрения современного языка не имеют непосредственной свя­
зи, они стоят на пути превращения в самостоятельное слово: з а ­
вести в лес (отвести далеко, вглубь), завести ребят в школу (от­
вести по пути куда-нибудь), завести собаку (приобрести), завести 
мотор (пустить в ход).

Методика работы над многозначными словами двух названных 
типов различна. Многозначность слов первого типа более прозрач­
на и более доступна для понимания. Зная основное значение та­
кого слова, иностранен обычно легко может понять его разновид­
ности, при этом многозначность подобного рода чаще всего бывает 
ясна уже из словосочетания и не нуждается в поддержке широкого 
контекста.

О бы ч н о  у и н о с тр ан ц ев  не в о зн и к а е т  о с о б ы х  трудн остей  при п о ­
нимании о тте н к о в  в зн ач ен и и  т а к и х  слов, но нередки  о ш и б к и  в их 
употреблении. П о э т о м у  р а б о т а  н ад  т а к и м и  м н о го зн ач н ы м и  с л о в а ­
ми, у  к о тор ы х  о тд е л ь н ы е  зн ач ен и я  б л и зки  д р у г  к Другу, свод и тс я  к 
р а б о т е  н ад  их у п о тр еб л ен и ем  в речи. З н а я ,  н ап р и м ер , осно вн о е  з н а ­
чение с л о в а  партия (к а к а я - т о  группа  л и ц ) ,  у ч ащ и й с я  м о ж е т  понять  
со ч етан и я : партия геологов, реакционная партия, партия сторон­
ников кого-либо, партия обуви, партия в шахматы , но в  у п о т р е б ­
лении т а к о г о  с л о в а  л е гк о  м о ж е т  д о п у сти ть  и о ш и б к у , н ап р и м ер  г о ­
вори т :  Мы хотим собрать партию на новый год (в м е с т о  к о м п а н и ю ) .

Многозначность, при которой отдельные значения слова далеко 
расходятся друг с другом, естественно, вызывает у иностранцев 
большие трудности уже при понимании нового значения слова. 
Нередки случаи неточного или даже искаженного понимания слова 
по ассоциации с другим его значением.

Так, например, прочитав предложение «Этот т я ж к и й  крест ей 
суждено было нести через всю жизнь», учащиеся поняли значение 
слова суждено как предсказано окружающими — «Другие люди 
говорили, что ей придется...». Здесь, по-видимому, действовала ас­
социация с основным значением глагола судить (высказывать 
мнение). Поэтому при работе над такими многозначными словами 
важно анализировать достаточно широкий контекст, приучать 
иностранцев основывать догадку о значении слова на осмыслении 
широкого контекста, а не на отдельном словосочетании.

Кроме того, различие типов многозначности слова определяет 
время и последовательность введения разных значений тех или 
иных слов. В одном случае, когда ясно ощущается связь между от­
дельными значениями слова, важно усвоить слово в одном, основ­
ном значении и целесообразно вскоре вернуться к нему в новом 
значении, опираясь на усвоенное и расширяя его. При многознач­
ности такого рода целесообразно иногда вводить слово сразу в не­
скольких значениях. В другом случае, когда отдельные значения 
слова далеки друг от друга, их связь в современном языке ощу­
щается слабо, работа над разными значениями слова ведется как
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j o r a  н ад  р а зн ы м и  с л о в а м и .  В р е м я  введ ен и я  с л о в а  в с л о ва р н ы й  
ia c  у ч а щ и х с я  о п р ед е л я е т с я  в э то м  с л у ч а е  ие с в я з ь ю  с р а н е е  вве- 
гным зн ач ен и ем , а л и ш ь  п о тр еб н о стя м и  речевой  п р ак ти к и  у уча- 
:хся. П о э т о м у  р а з н ы е  зн ач ен и я  у т а к и х  м н о го зн ач н ы х  сл о в  мо- 
' б ы ть  д ан ы  и на р а з н ы х  э т а п а х .  В  ц ел я х  п ро ч н ого  усвоен и я  
>ва п р о во д и тся  з а в е р ш а ю щ е е  по вто рен и е  у п о тр еб л ен и я  с л о в а  в 
зных его  зн ач ен и ях .
П о с л е д о в а т е л ь н о с т ь  введ ен и я  знач ений м н о го зн ач н ы х  слов  

ж е т  з а в и с е т ь  т а к ж е  от  с о п о с т ав л ен и я  с ро д н ы м  я зы к о м  уч ащ и х-
П е р ед к о  в о с н о ве  о б ъ ед и н ен и я  р а зн ы х  зн ач ен и и  в  одн ом  сл о ве  

)а зн ы х  я з ы к а х  л е ж а т  р а зл и ч н ы е  св я зи  и ассо ц и ац и и . Н а п р и м е р ,  
а гол попасть в р у с с к о м  я з ы к е  и гл аг о л  treffen в н ем ец к о м  я зы к е  
ею т одно и то  ж е  основн ое  зн ач ен и е  —  попасть в цель, в о с тал ь -  
х ж е  зн ач ен и я х  н а б л ю д а е т с я  зн ач и т ел ь н о е  р а с х о ж д е н и е .  Т ак ,  
)усском  г л а г о л е  о т с у т с т в у е т  зн ач ен и е  встречать или заставать , 
ш ет вен н о е  н ем ец к о м у , а в  н ем ец ком  —  о т с у т с т в у ю т  зн ач ен и я , 
>нственные р у с с к о м у  с л о ву :  попасть в институт, мне по- 
дет от...
О со бен н о  в а ж е н  учет родн ого  я з ы к а  в тех  с л у ч а я х ,  к о гд а  мно- 

ш а ч п о с т ь  с б л и ж а е т с я  с ом онимией, и т р у д н о с т ь  или л е гк о с т ь  
поения д ан н о го  с л о в а  в р а з н ы х  зн ач ен и я х  б у д ет  во м ногом  за -  
сеть  от вл и ян и я р од н о го  я з ы к а .

§ 5. В о п р о с  о м н о го зн ач н о сти  с л о в а  с в я з а н  с во п р о со м  о кон ­
к р етн о м  и а б с т р а к т н о м  и о п р я м о м  и п ерен осн ом  зн ач ен и и  с л о ва .

О дним из н аи б о л ее  р а с п р о с т р а н е н н ы х  путей р а зв и т и я  м н о г о ­
зн ач н о сти  в р у с с к о м  я зы к е  я в л я е т с я  возн и к н о вен и е  о б о б щ ен н о го ,  
а б с т р а к т н о г о  зн ач ен и я  на ос н о ве  и схо дного  кон к р етн ого  зн ач ен и я . 
Н а п р и м е р ,  на осно ве  ко н к р етн ого  зн ач ен и я  в  гл а г о л е  поднять ( под­
нять руку, голову) р а з в и в а е т с я  зн ач ен и е  отвлеч енн о е : поднять про­
изводительность труда и т. п. К а к  п р а в и л о ,  в  осн о ве  отвл еч ен н о го  
зн ач ен и я  с о х р а н я е т с я  о б р аз»  с в я за н н ы й  с и сходны м  конк ретн ы м  
зн ач ен и ем , оно м о ж е т  б ы ть  м о т и в и р о в а н о  через э то  последн ее. П ри  
обучении р у с с к о м у  я зы к у  з н а к о м с т в о  со с л о в о м  в к о н к р етн ом  з н а ­
чении п р е д ш е с т в у е т  з н а к о м с т в у  с эти м  ж е  с л о во м  в а б с т р а к т н о м  
значении, если с л о в о  в к о н к р етн о м  зн ач ен и и  в к л ю ч а е т с я  п с л о в а р ­
ный миним ум  на  д ан н о м  э тап е ;  или д а е т с я  п а р а л л е л ь н о ,  если к о н ­
к ретн ое  зн ач ен и е  не д о л ж н о  б ы ть  усвоен о, а л и ш ь  п р и в л е к ае т с я  
п р е п о д а в а т е л е м  д л я  бол ее  н аг л я д н о го  и до сту п н ого  об ъ ясн ен и я  
зн ач ен и я  с л о в а .  Н а п р и м е р ,  при объясн ени и  с л о во со ч етан и я  в офи­
циальных кругах м о ж н о  с о с л а т ь с я  на ко нк ретн ое  зн ач ен и е  с л о в а  
круг, чтобы  б ы л о  ясно, что речь идет о гр у п п е  лиц, по з а к р е п л я т ь  
в речи у ч а щ и х с я  с л о во  круг в к о н к р етн ом  знач ении, если это  не 
о п р ед е л я е тс я  з а д а ч а м и  их сп ец и ал ьн ости , ие следует.

С л е д у е т  у ч и ты в ать ,  что ч асто  зн ач ен и я  сл о в ,  с т а в ш и е  д л я  р у с ­
ск о го  ч е л о в е к а  при вы ч ны м и  и не в о с п р и н и м а ю щ и ес я  у ж е  в о б ы ч ­
ном уп о треблен и и  к а к  м етаф о р и ч н ы е , о б р а зн ы е ,  и н остран ец , в язы-
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кс которого отсутствуют подобные переносные значения, воспри­
нимает совершенно иначе, они поражают его своей образностью, 
кажутся неожиданными, нуждаются в специальном объяснении и 
запоминании. Например, значение прилагательного глухой в соче­
тании глухая стена или глагола отпустить в сочетании отпустить во­
лосы воспринимаются многими учащимися-ииостранцами как не 
мотивированные, не связанные с основным значением слова. При­
вы чн ую  систему образов иностранцы нередко вносят в свою речь 
на русском языке. Например, говорят: в книге стоит (в значении 
написано), потерять молодость (в значении постареть) и т. п.

§ 6. Важнейшим вопросом, связанным с многозначностью 
слова, является вопрос о способах разграничения отдельных зна­
чений, присущих данному слову, способах, которые являются ти­
пичными для данного языка. Этот вопрос имеет существенное 
значение и для практики преподавания языка как иностранного, 
так как в нем следует искать обоснование путей изучения много­
значной лексики в иностранной аудитории.

Значение слова в любом языке проявляется прежде всего в кон­
тексте. Тот или иной контекст, словесное окружение данного сло­
ва определяют то значение, в котором употреблено слово в том 
или ином случае. Однако в языке могут существовать и другие 
языковые средства разграничения значений слова, которые могут 
быть специфичными для данного языка.

В русском языке существует несколько способов разграничения 
значений одного и того же слова. Так, ряд значений в слове в рус­
ском языке может быть разграничен грамматически, что способ­
ствует осознанию и закреплению в речи этого значения. Например» 
глагол верить в разных значениях характеризуется разным управ­
лением: верить кому п верить во что; глагол заслуживать в одном 
из своих значений характеризуется отсутствием форм совершенно­
го вида (Заслуживать награды — быть достойным награды). Гла­
гол следовать в значении надо, необходимо характеризуется толь­
ко безличным употреблением (Вам следует гнать об этом): суще­
ствительное интерес, будучи употреблено в единственном числе, 
имеет одно значение, будучи употреблено во множественном чис­
л е , — другое значение (смотреть с интересом — отвечать интере­
сам), Существительное пропуск и значении действия по глаголу 
пропускать (пропуск занятий) и то же существительное в значении 
Документ, па основании которого куда-нибудь пропускают (пропуск 

завод), различаются формой множественного числа (пропуск — 
пропуски, пропуск — пропуска) .

Ограниченность лексического значения грамматическими фак­
торами является широко распространенным в русском языке сред- 
стгнш разграничения значений в структуре многозначного слова.

собенно часто наблюдается грамматическое ограничение лексиче­
ского значения слова у существительных и глаголов. В сфере су-
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ществительиого наиболее распространена связь  отдельных значе­
ний с употреблением п единственном или множественном числе, 
в сфере глагола наиболее частое явление — связь  определенного 
значения слова с определенным управлением. Ф акты  грамматиче­
ской ограниченности различных значений слова должны учиты­
ваться при введении новой лексики и особенно при работе над 
употреблением многозначных слов.

В аж н ы м  средством разграничения значений в многозначном 
слове являются связи и отношения слова в определенном значении 
с другими словами. В русском языке довольно часто слово в разных 
своих значениях имеет разные синокимы и антонимы. Например,  
глагол разреш ить  в одном значении входит в синонимический ряд: 
позволить , дать разреш ение , дать позволение, допустить, в другом 
же значении входит в синонимический ряд — решить, найти реш е­
ние.

Наличие в языке разных синонимов к слову в разных его значе­
ниях помогает более четкой более обоснованно установить границы 
разных значений одного слова.  Например, выделение разных з н а ­
чений в глаголе завести  в сочетаниях завести  собаку  и завести  к а ­
кой-то порядок  поддерживается наличием в языке в первом случае 
синонима приобрести, во втором случае — установить. Выделение 
нового значения данного глагола в сочетании завести зн аком ство  
поддерживается близостью этого значения к глаголу завязать .

Многообразные связи и отношения между словами, существую­
щие в лексической системе, обнаруживаются в наличии у много­
значных слов так ж е  нескольких антонимов:  свежий воздух  — душ ­
ный воздух, свеж ая  газета  — стар ая  газета , свеж ая  мысль  — ш а б ­
лонная мысль  и т. д. Наличие у данного значения слова соответст­
вующего именно ему антонима является ярким средством разгран и ­
чения разных значений одного слова.  В практике преподавания 
подбор разных антонимов к словам в разных значениях,  так же как 
и подбор синонимов, позволяет убедительнее раскрыть многознач­
ность слова и способствует пониманию у ч а щ и м и с я  связей между 
словами в лексической системе русского языка.

Одним из средств разграничения отдельных значений много­
значного слова является наличие у слова в разных значениях р а з ­
ных словообразовательных гнезд.

Так,  час го глаголу в конкретном значении соответствует одно 
существительное,  а в абстрактном — другое (образованное по дру­
гой словообразовательной модели).  Сравните:  установить  — у ст а­
новка., установление (установка телефона  — установление диплома­
тических отношений) и т. п.

Различные средства разграничения значений одного слова,  су­
ществующие объективно в языке, дают возможность п р е п о д а в а т е л е  
создать продуманную систему упражнений на многозначность,  в е ­
сти систематическую работу над мкоюзначион лексикой, связывая,  
усвоение отдельных значений слов с их употреблением по опреде­
ленным грамматическим моделям и в определенных смысловых
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отношениях с другими словами. При записи слова в разных значе­
ниях» там,  где это возможно, необходимо отмечать грамматическую 
ограниченность данного значения, приводить знакомые синонимы и 
антонимы, записывать  однокоренпые слова,  если это способствует 
закреплению употреблении слова в данном значении. Как  уже было 
сказано,  работу над многозначной лексикой необходимо тесно свя­
зы вать  с усвоением слова в определенном контексте.

§ 7. Лексическое значение слова,  проявляющееся и словосочета­
ниях, в то же время определяет и сочетаемость слова с другими 
словами. Лексическая сочетаемость специфична всегда для любого 
языка.  Лексическая сочетаемость слов — это едва ли но главный 
камень преткновения при овладении иностранным языком. Вместе 
с  тем \свосние лексической сочетаемости имеет первостепенное 
значение при установке на активное владение языком.

С \щ е с т в \  ют два  основных типа лексической сочетаемости 
слов — свободная и несвободная сочетаемость.  При свободной соче­
таемости возможность  употребить данное слово с другими словами 
всецело определяется семантикой слова.  Так,  пить можно любую 
жидкость,  и сочетания глагола пить с с_\ ществительными, обозна­
чающими жидкость,  в языке не ограничены. При несвободной соче­
таемости возможность употребить данное слово с другими словами 
является ограниченной и специфичной для данного языка.  Напри­
мер, слово впечатление сочетается с самыми разнообразными при­
лагательными: больш ое , хорош ее, прекрасное, глубокое, серьезное, 
исключительное, плохое, однако в русском языке о т с у т с т в у ю т  сло­
восочетания маленькое впечатление  или мелкое впечатление, и во­
обще сочетаемость слова впечатление  с прилагательными, передаю­
щими положительную оценку, гораздо шире, чем сочетаемость с 
прилагательными, вы раж аю щ им и  отрицательную оценку. Крайне 
ограничена сочетаемость слова впечатление с глаголами. С вини­
тельным падежом этого слова сочетаются глаголы производить, 
вставлять, в именительном надеже существительное впечатление 
очетается с глаголом остаться: У меня осталось хорош ее впечат­

ление от концерта .
Следует учитывать, что д аж е  лю бая свободная сочетаемость

Я-Ыке отпосите; ,ы,а- Например, казалось  бы, что глагол
ооладает свободной сочетаемостью, и его употребление с

то ! !  " Ми словамн непосредственно отраж ает  связь явлений действи-
л ‘п1 Сти> однако,  если можно сказать  сварить кофе, нельзя — 
варить чйи.
екпй^п работе как над свободной, так и над несвободной лексиче- 
котпп „чстаемостью важно указание па грамматическую мотель по 

,иР ° и происходит сочетание слов. Так,  например, отмечая глаго- 
«м<5п^т»1а10Щиеся С существительным к р ед и т— давать, получать, 

тавлять  п т. д., следует отметить две возможные грамматиче­
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ские модели, по которым образуются все словосочетания с данным 
словом: давать  в кредит и предоставлять к р ед и т21.

В аж н о  учитывать и с лексической, и с грамматической точек 
зрения не только двучленные, но и многочленные словосочетания. 
Так,  недостаточно сказать,  что существительные за д а ч а  и цель со­
четаются с глаголами состоять  и заклю чаться,  необходимо дать, 
развернутое словосочетание:  цель состоит в том, чтобы ..., обратив, 
внимание на употребление союза чтобы, на управление (в том),  на 
роль всего словосочетания в предложении.

Д а в а я  словосочетания глагола обратиться  с существитель­
ными — обратиться с просьбой, с предложением, с вопросом  и т. д.„ 
необходимо у к азать  на более широкую грамматическую модель,  
в которой употребляется данное словосочетание (обратиться с чем 
к кому  -Ь инфинитив).

Во многих случаях словосочетания, образованные но одной мо­
дели и имеющие в своем составе общие лексические компоненты* 
обнаруж ивают семантическую общность, указание па которую спо­
собствует усвоению данных словосочетаний и образованию анало­
гичных. Например, словосочетания с глаголом дать  могут быть 
объединены в две группы на основе их семантической общности: с 
одной стороны — дать урожай, плоды, результаты , с дугой — д ать  
право, возможность, слово  и т. д. И если в первой группе словосоче­
таний глагол дать  сближается с глаголом принести, то во второй 
группе он может быть заменен глаголом предоставить .

Сопоставление словосочетаний типа: иметь право  — предостав­
лять право  — получать право, иметь значение — придавать значе­
н и е — приобретать значение, носить характер  — придавать х а р а к ­
т е р — принимать характер  и т. п., убеждает  нас в том, что для рус­
ского языка характерно существование трех словосочетаний, вклю­
чающих одно и то же существительное,  каждое из которых имеет 
свойственную ему общую семантику. Одно из иих указывает  на на­
личие явления, второе — на его возникновение, т р е т ь е - - н а  роль* 
активного деятеля в его становлении. Указанные словосочетания 
могут, таким образом, быть объединены в три группы на основе- 
общности их семантики: 1) иметь право, иметь значение, носить х а ­
рактер,  2) получать право, приобретать значение, принимать х а р а к ­
тер, 3) предоставлять право, придавать значение, придавать х а р а к ­
тер и т. п.

Учет общей семантики словосочетаний помогает учащимся-иио- 
странцам точнее понимать читаемый текст, он важен так ж е  при р а ­
боте над употреблением словосочетаний в речи учащихся.  Полезно 
поэтому систематически проводить подбор однотипных словосоче­
таний, однотипных по грамматической модели и по общей семан­
тике.

Важ ным для практического преподавания является вопрос о-

21 Вопрос о типичных для русского языка грамматических моделях словосо­
четаний рассматривается подробно в разделе «Методика работы над словосоче­
таниями».
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возможности расширения данного словосочетания. Как  правило,  с 
пексической точки зрения в словосочетаниях можно выделить ус­
т о й ч и в ы е  и подвижные компоненты. Расширение и лексическое на­
пол нен ие словосочетания происходит за  счет его подвижного ком­
понента. Например, в словосочетании принимать массовый х а р а к - 
гер таким подвижным компонентом будет определение к слову х а ­
рактер.  Он является обязательным в словосочетании, и в то же вре­
мя за  счет него словосочетание получает различное лексическое 
зн а ч е н и е :  принимать массовый хар ак тер , принимать затяж ной  х а ­
рактер, принимать новый хар актер  и т. д.

В практике преподавания встречается такая  методическая 
ошибка, когда преподаватель,  вводя словосочетание,  о бращ ае т  вни­
мание только на те его компоненты, которые являются неизмен­
ными в данном словосочетании, и не указы вает  того компонента,  
который так ж е  входит в структуру словосочетания, хотя это могут 
быть разные слова.  Например, записывается словосочетание произ­
водить впечатление, но для того, чтобы учащийся-иностранец смог 
употребить это сочетание в речи, ему необходимо определение: 
произвести глубокое впечатлением  т. д. При отсутствии учета под­
вижного компонента в речи учащихся обычны все-таки ошибки в 
лексической сочетаемости.

§ 8. Среди несвободных словосочетаний выделяются устойчивые 
словосочетания, эквивалентные по своей функции слову и представ­
ляющие собой единицы лексической системы языка более сложного 
порядка,чем слова.

Учет того, что в качестве единиц лексической системы выступа­
ют как отдельные слова, так  и словосочетания, чрезвычайно важен 
для практики преподавания русского языка иностранцам. Нередко 
учащийся не может понять смысла услышанного или прочитанного 
именно потому, что он расчленяет высказывание на отдельные сло­
ва, не замечает фразеологических единиц. Трудно, например, не 
зная значения фразеологических единиц, понять предложения: 
Мне пришло в голову, что мы можем помочь ему; Кого мне спро­
сить об этом? Д а  кого угодно; Н ам  бросилось в г л а з а , что он чем- 
то взволнован.

В лингвистической литературе дастся классификация устойчи­
вых словосочетаний по степени мотивированности и выводимости их 
значения из значения отдельных составляющих их компонентов. 
Именно эта выводимость или невыводимость значения устойчивого 
сочетания из значения входящих в него слов в большинстве случа- 
ев 0пределяет, насколько доступно такое словосочетание для пони­
мания учащимся-иностранца м.

Устойчивые словосочетания, семантически неделимые, по терми­
нологии В. В. Виноградова — фразеологические сращения и ф р а ­
зеологические единства,  наиболее сложны для понимания, и обычно 
раоота над ними ведется преимущественно в связи с чтением худо­
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жественной и научной литературы.  Преследуется  ли ш ь цель о с о зн а ­
нии идиоматнчности и понимания семантически неделимых устой­
чивых сочетаний, которые в большинстве  случаев  вклю ч аю тся  в 
пассивный з а п а с  учащихся.  В  активную речь вводится  л и ш ь  т щ а ­
тельно отобранный минимум словосочетаний подобного рода.  
Основным критерием для  о тбо ра  таких словосочетаний являе тся  их 
\ потреби телы ю сть  в речи или в одном из речевых стилей. Т ако вы  
типичные для разговорной  речи ф р азеоло ги зм ы :  так  себе , так  и 
бы ть , то и дело , во  что бы то ни стало  и др.  Наличие во многих 
фразеологических единствах и сращ ен иях  местоимений то, оно, что, 
это, наречия так  позволяет  у чащ и м ся  по этим компонентам д о г а ­
ды ваться ,  что перед ними идиоматическое вы раж ени е :  вот оно что . 
так-то  оно так, к ак  ни в чем не б ы в а л о , то-то и оно  и др.

К а к  правило,  на занятиях  с иностранцами возникает  необходи­
мость р а с к р ы в а т ь  лексическое значение к а ж д о г о  впервые встречен­
ного идиоматического  вы раж ени я .  В ряде случаев  во зм о ж е н  подбор 
синонимов:  так  себе - - ничего, не особенно хорош ий и не особенно  
плохой, то и дело  — очень часто  и т. д. П о  во зм о ж н ости  следует  
находить  адекватны й  перевод на родной я зы к  учащ ихся .  Б о л ь ш ая  
часть  устойчивых словосочетаний подобного рода ( ф р азео л о ги ч е­
ских единств и фразеологических сращений)  дается  учащимся-ино- 
с тр ан ц ам  па более поздних э т а п а х  обучения.

Устойчивые словосочетания с наиболее  прозрачной моти ви ров­
кой лексического значения вводятся  в речь учащ и хся  шире и р а н ь ­
ше, чем остальные типы словосочетаний.

Среди таки х  словосочетаний в русском языке распространены 
сочетания, состоящие из гл аго л а  и существительного ,  в которых 
глагол у тр ачи вает  самостоятельное  лексическое значение,  и основ­
ное лексическое значение словосочетания сосредоточивается  в с у ­
ществительном (о к а зы в а т ь  влияние , пом ощ ь  и т. д . ) .  Ш и р о к о  р а с ­
пространена в русском язы ке  синонимия подобных словосочетаний 
и отдельных слов,  обычна синонимия словосочетания и отдельного 
глагола ,  о бр азов ан н о го  от того ж е  корня,  что и существительное,  
вх од ящ ее  в словосочетание:  о к а зы в а ть  влияние  —  вли ять , о к а з ы ­
ват ь  пом ощ ь  —  помогать, принимать участие  —  у ч аствовать ,  з а д а ­
ват ь  вопрос  — сп р аш и вать ,  о д е р ж а т ь  победу  — победить.

Некоторые глаголы,  вх од ящ и е в подобные словосочетания, вне 
словосочетания в о о бщ е  не употребляются.  Т ако вы  глаголы в слов о ­
сочетаниях о к а зы в а т ь  влияние, п ом ощ ь, и т. д., о д ер ж и вать  победу  
и некоторые другие.

В методическом отношении, с одной стороны, полезно знакоми ть  
учащихся  с глаголами,  вход ящ и ми  в словосочетания подобного ти­
па,  для того чтобы облегчить учащ и мся  понимание речи, т ак  как  в 
целом словосочетание легко м о ж е т  быть понято на основании з н а ­
чения существительного .  С другой стороны, следует  учитывать,  что 
легкость понимания еще не способствует  запоминанию,  и глагол,  
лишенный самостоятельного  значения, часто  з аб ы в ае т ся .  II, т а к  как  
в подобных словосочетаниях употребляются  различные глаголы,
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они легко с м еш и ваю тся ,  ведь  нередко д а ж е  русские говорят  иметь  
роль  и и грать  значение.  Д л я  разви ти я  речевых навы к ов  в а ж н о  з а ­
п о м и н а н и е  больш ого  количества подобных фразеологических еди­
ниц. Следует  т щ а т е л ь н о  отб и р ать  минимум у к азан н ы х  с лов осо че та­
ний необходимых для активной речи учащихся,  проверять  их з а ­
крепление.

Устойчивое словосочетание и близкое ему по значению отдель­
ное слово (о к а зы в а т ь  пом ощ ь  —  п ом огать)  часто  п р и н а д л е ж а т  к 
различным стилям речи. Сравните,  например,  дать  ответ  (в деловой, 
о ф и ц и а л ь н о й  речи) и ответить  (нейтральное) :  Д е к ан  ск азал ,
чтобы я  з а ш е л  к нему через неделю , тогд а  он см о ж ет  д ать  ответ на  
мое заявлен и е ; Я  до сих пор не ответил н а  его письмо. Стилистиче­
ское различие н а б л ю д а е т с я  и м е ж д у  отд ать  п р и казан и е  и п р и ка­
зать , вы ступить с во зр аж е н и ем  и в о зр а зи т ь  п т. д.

Близкие по значению глагол  и словосочетание,  вк лю ч аю щ е е  
одиокорепное с этим глаголом  существительное и «пустой» глагол,  
могут у п р ав л я ть  р азными п ад е ж ам и .  Сравните :  о д е р ж а т ь  победу  
над кем  —  победить кого, д ать  оценку чему  — оценить что, п р ед ­
ставлять  интерес для  кого  —  интересовать  кого  и т. д.

В  ряде случаев  набл ю д аетс я  р а сх о ж д ен и е  в значении с лов ос о ­
четаний и соответствую щ и х глаголов ,  что определяется  р а с х о ж д е ­
нием существительного и гл аго л а  одного корня по значению: сде­
л ать  зам е ч ан и е , но зам е ти ть ;  сл ать  п ри вет , но п р и ветств о в ать .

Учет всех ук азан н ы х  моментов во зм о ж н о го  разграничения б л и з ­
ких по значению глагола  и словосочетания особенно в а ж е н  и не­
обходим при р аб о т е  над употреблением слов и словосочетаний в 
речи, при развитии  активных речевых навыков  у учащихся.

Итак ,  в аж н е й ш и м  р а зд е л о м  работы  над  словом в иностранной 
аудитории является  р а б о т а  над словосочетаниями.  Р а б о т а  эта 
проводится к ак  при развитии у учащихся  понимания речи, так  и 
при развитии активных речевых навыков .  Она бази р уется  на уче­
те всех компонентов грамматической  структуры словосочетания и 
роли к аж д о го  из этих компонентов в общей семантике с лов осо че та­
ния. Усвоение нужных для речевой практики словосочетаний про­
водится пар ал л ел ьн о  с усвоением лексического значения слова  в 
процессе развития речи учащихся.

$  *

*

Суммируя те конкретные методические замечания ,  которые д а ­
вались в ы ш е  по мере рассмотрения лексических явлений русского 
языка,  мож но  вы делить  ряд основных методических принципов р а ­
боты над словом с учащимися-иностранцами,  которые вы тек аю т  из 
рассмотренного м атери ала .

1. При обучении русскому язы ку  иностранцев б работе  по 
лексике, т а к  ж е  как  и в работе  по гр ам м ати ке ,  п р еп одаватель  дол- 
Жен опираться на объективно сущ еству ю щ ие в языке  важ н е й ш и е
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элементы лексической системы в их взаимосвязи .  С л о в а  должны 
усв аи в атьс я  не изолированно, а в их лексических и г р а м м а т и ч е ­
ских связях .

2. Необходим постоянный учет преп одавателем  в работе  по 
лексике особенностей родного язы ка  учащихся.  Необходим отбор 
на основе учета родного я зы к а  учащихся наиболее  трудных для 
представителей  данной национальности лексических групп и спе­
циальная  р а б о т а  над употреблением их в речи.

3. Необходимо различение в лексике явлений, мотивированных 
и немотивированных с точки зрения современного я зы ка .  Нужен 
учет этих явлений при р аботе  над пониманием слова  и н ад  его з а ­
креплением в речи учащихся  (особенно при р аботе  над многознач­
ной лексикой и однокоренными с л о в ам и ) .

4. Лексическая  р аб от а  проводится  в тесной связи  с усвоением 
грамматической  структуры.

Р а б о т а  над  лексикой проводится ,  конечно, на всем протяжении 
обучения, а усвоение семантических связей и значений слов  я в л я е т ­
ся органической частью всего обучения. Эта  р аб от а  проводится  в 
р а м к а х  лексического минимума,  отобранного для к аж д о го  этапа  
обучения 22 в соответствии с конкретными за д а ч а м и  обучения. Она 
неразрывно  с в я з а н а  с разными видами р абот  по р азви ти ю  р е ч и 23. 
П оэтому  различные конкретные формы работы по лексике р а с с м а т ­
риваю тся  в нескольких р а зд ел ах .

Г р а м м а т и к а  и ее место в системе обучения русскому языку
иностранцев

§ 1. Г р а м м а т и к а  представляет  собой отр аж ен и е  объективных 
закономерностей я зы к а  как  определенной языковой системы. В з а ­
висимости от х ар ак тер н ы х  черт этой системы по-разному мож ет  
строиться  и сам  процесс обучения.

Русский язык нельзя изучить,  не отведя с самого  нач ала  зн а ч и ­
тельного места и времени иредложно-падежной системе русского 
я зы к а ,  т ак  как  для русского  я зы к а  х ар ак тер н о  большое р а з н о о б р а ­
зие флективных форм:  в имени —  формы рода,  числа,  п а д е ж а ,  р а з ­
ные формы для одушевленных и неодушевленных существительных;  
в глаголе  — формы спряжения глагола ,  формы наклонения, формы 
причастий и деепричастий. В с я  э та  р а зве твл ен н ая  система флексий 
в русском языке требует  очень продуманной и стройной методики 
обучения.

Соверш енно  иное положение мы видим в системе английского 
языка ,  где отсутствую т граммати чески е признаки деления имен

22 О принципах отбора лексического минимума см. в разделе «Методика
работы на начальном этапе обучения».

24 См. разделы: «Система и формы работы по развитию речи», «Методика 
работы на начальном этапе обучения», «Учет специальности учащихся при обу­
чении их русскому языку» и др.
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существительных по роду (мужской ,  средний, ж енский) ,  вместо  
шести падежей русского я зы к а  (плюс еще р азн ы е  ф о р м ы  в з а в и с и ­
мости от типа склонения) в английском язы к е  всего д в а  п а д е ж а ,  
одна ф о р м а  для в ы р аж ен и я  множественного  числа. Отношения 
м е ж д у  словами,  о т р а ж а ю щ и м и  связи  м еж д у  предметами и явлени­
ями, в ы р а ж а ю т с я  с пом ощ ью  предлогов.

Ясно,  что методически о боснованная  система обучения, с одной 
стороны, английскому язы ку  и русскому язы ку  —  с другой,  будет 
о пираться  на р а зн ы е  язы ко вы е  явления, о т р а ж а ю щ и е  специфику 
гр ам м ати ческо го  строя русского и английского языков.

О бщ епри знано ,  что выбор того или иного метода  в качестве  ос­
новного зависит  от конечных целей и требований в изучении иност­
ранного я з ы к а 24. В  условиях обучения иностранцев  русскому я з ы ­
ку в вы сш их учебных заведениях  С С С Р  ставится  цель практическо­
го овладения русским языком.

Следовательно ,  з а д а ч а  пр еп одавателя  — с делать  так ,  чтобы 
процесс обучения помогал  уч ащ и м ся  проникнуть в сущ ество  и зу ­
чаемого языка ,  раскр ы ть  его идиоматичность  и обеспечить п р а к т и ­
ческое владение речью. В связи  с чисто практическими целями о бу ­
чения русскому язы ку  иностранцев в методике вы двигается  кон­
кретное требование:  построить  систему обучения на основе именно 
практической грамматики.

З а д а ч а  практической г р ам м ати к и  состоит в том, чтобы о блег­
чить учащ и мся  понимание я зы к о вы х  закономерностей путем систе­
матизации и классификации м ате р и ал а .  В е д ь  известно,  что многие 
единично представленные язы ковы е  явления с трудом входят  в 
речевую практику учащихся ,  активизация их требует  го разд о  б о л ь ­
шего  времени в сравнении с явлениями типичными и продуктив­
ными.

I ф а к т и ч е с к а я  система обучения иностранцев  хар актер и зу ется  
отсутствием «чисты х»  уроков по г р а м м а т и к е  с объяснением теор е­
тического м ате р и ал а .  У чащ имся  не дается  для заучивания  никаких '  
ф о р м у л и р ов ок  или правил с целью воспроизведения ими этих ф о р ­
мулировок.  В  группах  учащихся,  для которых я зы к  не является  их 
специальностью (т. е. для н е ф и л о л о го в ) , грамматический материал  
п определенной степени и на определенной ст \пени  м о ж е т  вв о д и ть­
ся так ,  что учащиеся в ряде случаев  не осознаю т,  что в основе п л а ­
на работы  пр еп одавателя  л еж и т  именно гр а м м а т и к а .  Многие г р а м ­
матические сведения д а ю т с я  в системе р азного  рода упражнений,  
которые приводят учащегося к грамматически  правильно  построен­
ной речи.

О днако  в р аботе  сам ого  пр еп одавателя  г р а м м а т и к а  —  это по­
стоянная о р г а н и зу ю щ а я  основа,  о п р ед ел я ю щ ая  план всей работы.

24 См. статьи Л. В. Щорбы: «Зависимость методики преподавания иностран­
ных языков от состояния общества и его задач »; «Практическое, общ еобразо­
вательное и воспитательное значение изучения иностранных языков». (Л. В. 
Щ е р б а .  Преподавание иностранных языков в средней школе. Общие вопросы 
методики». М., Пзд-во АПН Р С Ф С Р , 1947).
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Грам м ати ческ ой  системой я з ы к а  определяется  отбор м а те р и а л а  
и обоснование этого отбора ,  грамматической  системой я з ы к а  опре­
деляется  и последовательность  введения м а т е р и а л а  и ф о р м ы  р а б о ­
ты над ним. Г р а м м а т и к а  в о о р у ж а е т  п р еп одав ателя  знаниями для 
разумной  и правильной о рганизации практического обучения я з ы ­
ку. Иными словами,  в практике  преподавания русского  я зы к а  
иностранцам р а б о т а  по гр а м м а т и к е  понимается  к ак  изучение самих 
ф а к т о в  ж и в ого  языкового  м ате р и ал а ,  отобранного  в преподавании 
на основе учета специфических особенностей языковой системы как  
русского  языка ,  т а к  и родного я зы ка  учащихся .  При этом специфи­
ка грам м ати ческ ого  строя русского  я зы к а  определяет  систему о б у ­
чения русскому я зы ку  иностранцев.

Г р а м м а т и ч е с к а я  система я зы к а  в процессе обучения служ и т  
н ап р авл я ю щ ей  силой, ведущей к практическому владению языком.  
Л .  В. Щ е р б а  писал,  что «специально  под я зы ко м  мы р азу м е е м  едва  
ли не в первую голову его г р а м м а т и к у » 25. О днако  ясно, что в д ан ­
ном случае  под изучением г р ам м ати ки  нельзя понимать  описание 
языковой  системы или изложение сведений о языке.  Н ельзя  з а н я ­
тия по г р а м м а т и к е  сводить и к заучиванию  правил и и сключений2*.

§ 2. В строгой системе язы к о вы х  соотнесенностей сущ е ств у ю т  
явления,  четко ограниченные самой языковой формой. Например ,  
сущ ествует  определенная законом ерность  в употреблении инфини­
тива  глаголов  несовершенного вида в составном глагольном с к а з у ­
емом после глаголов  со значением начала ,  продолжения и кон­
ца действия (н ач ал  читать, п р о д о л ж ал  соби раться , кончил р а б о ­
т а т ь ) .  Такого  рода  языковые факты ,  имеющие в своей х а р а к т е р и с ­
тике ярко  вы р аж ен н ы е  ф о р м ал ьн о -язы ко вы е  признаки,  лексические 
и грамматические,  при обучении русскому языку иностранцев  не­
пременно до лж н ы  и спользоваться  пр еп одавателем  для облегчения 
учащимся  усвоения необходимого языкового  м ате р и ал а .

Г о р а з д о  труднее в практике обучении иностранцев русскому 
я зы к у  о б н а р у ж и в а ю т с я  закономерности ,  не вы раж ен н ы е д о ст ато ч ­
но ярко в самой  языковой форме. В этих случ аях  п р еп одав атель  
ищет логических оснований в объяснении той или иной за к о н о м е р ­
ности, глу бж е проникает в сопоставления явлений русского  язы ка  
и родного я зы к а  учащ ихся  (например,  р а зн ы е  способы вы раж ен и я  
при тяж ательности  в русском и венгерском я зы к а х ;  инфинитивные 
конструкции в русском и итальянском я з ы к а х 27). В ряде  случаев

25 Л. В. Щ е р б а .  Преподавание иностранных языков в средней школе, 
стр. 67.

26 К. Д . Ушииский писал: «Заучивание грамматики есть такая  ж е нслепость. 
как заучивание логики и арифметики» («И збр. работы». М., Изд*во Л И П  Р С Ф С Р , 
1946, стр. 46).

21 См. статью Е. М. Коняевой «Об изучении некоторых способов выражения 
принадлежности» (сб. «Вопросы методики преподавания русского языка нерус­
ским», 1956, вып. IV и статью Р. II. Арской и Э. К. Виноградовой «Изучение 
инфинитива и инфинитивных конструкций» (сб. «Русский язык для студентов* 
иностранцев». М., «В ы сш ая  школа», 1962).
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для раскрытия специфики того или иного явления п русском языке 
необходимо прибегнуть к более сложным,  многоступенчатым со­
п о с т а в л е н и я м  внутри сам ого  русского  я зы ка ,  например соп ос тав­
ление вопросительных, утвердительных и отрицательных конструк­
ций: 1) — У него книги?  —  Д а ,  есть. — Нет, у него нет книг. 
2) — У кого книги? — Книги у меня. — Книги не у меня. 3) — Г д е  
книги?  — Книги на столе. —  Книги не на столе, а  в ш каф у.

Наличие в я зы ке  явлений, четко м ар ки р ован н ы х  и нем арк и ро ­
ванных, позволяет  в процессе преподавани я  о тби рать  языковой 
матери ал  в строгой последовательности  от более легкого  к более 
трудному.

"Ч т о б ы  о б н ар у ж и ть  в системе я зы к а  все существенные языковые 
признаки тех или иных явлений, пр еп одаватель ,  обучающий рус­
скому язы ку  иностранцев ,  до лж ен  серьезно и глубоко проникать  в 
существо  строя русского  языка .  В отличие от преподавателей,  р а ­
б о таю щ и х с русскими учащимися ,  преподавателю ,  з а н и м а ю щ е м у ­
ся с иностранцами, часто необходимо в грамматической системе 
русского я з ы к а  вы делять  и диф ф ер енц ир овать  такие явления,  кото­
рые для русского учащегося  сами собой разу м ею тся .  Например ,  для 
иностранцев непременно д о л ж н а  быть д а н а  ди фференциация упот­
ребления наречий вд ал ь  и вд ал и , глаголов  стоять  и с т а в и т ь , форм 
существительных у в р а ч а  и к вр ач у  и т. п. Ориентир, даю щи й  в о з ­
можность  иностранцу правильно  употреблять  эти формы, имеется в 
самой специфике русского языка,  в свойственной русскому языку 
дифференциации язы ковы ми  средствами  понятий статичности и 
динамичности: в разграничении форм, о твечаю щ и х на вопрос
«гд е»?  и на вопрос « к у д а ? » .

где? куда?

в университете в университет
у в р ач а  к врачу
стоять впереди ставить  вперед

Такого  рода  явления до лж н ы  быть активно усвоены учащнмися- 
иностранцами.

В сложной языковой системе русского  языка имеется немало 
таких явлений, которые недоступны учащ и мся  при пмигативно- 
интуитивном пути усвоения языка .

^Остановимся,  например , па некоторых особенностях п р е д л о ж е ­
ний с составным именным с казу е м ы м  типа Мой зн ако м ы й  — ди рек­
тор те атр а  и предложений типа М ой любимый спорт  — баскетбол,  
Это структуры не однотипные. В предлож ениях первого типа,  х а ­
рактеризую щ и хся  наличием отношения то ж д е с т в а  м еж д у  главными 
членами предложения,  находящимися  во взаи м н о  обратимой связи,  
любой из главн ы х  членов предложения м о ж е т  играть  роль  и подле­
ж а щ е го  и сказуемого :  1) М ой зн аком ы й  — директор т е а т р а ;  М ой  
знакомы й был директором театра .  2) Д и р екто р  т е атр а  —  мой з н а ­
комый; Д и р ектор  те а тр а  был моим зн аком ы м .  К а ж д о е  предложе-
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пне в прошедшем времени может иметь обратный порядок слов:  
Директором театра  был мой знакомый; Моим знакомым был ди­
ректор театра.  Таким образом,  предложении этого типа могут иметь 
в прошедшем времени четыре варианта  в зависимости от того, к а ­
кое слово употреблено в качестве подлежащего и сказуемого.  При 
этом любое из данных слов,  употребленное в роли сказуемого,  мо­
ж ет  стоять в творительном падеже.

В предложениях второго типа:  Мой любимый вид спорта— б а с ­
кетбол, в которых нет отношений тождества и между подлежащим 
и сказуемым установлены отношения логического определения 
(один из членов предложения вы раж ает  индивидуальное,  частное, 
конкретное — это подлежащее,  а другой из членов вы р аж ает  общее 
значение по отношению к индивидуальному или частному — сказуе- 
мое),  обратимой связи между подлежащим и сказуемым в прошед­
шем времени пет, поэтому в творительном падеже не может быть 
поставлено любое слово, т. е. функции подлежащего и сказуемого 
зг-креплепы за  определенным словом. Вместо четырех вариантов в 
предложениях этого типа возможны в прошедшем времени лишь 
два,  с прямым и обратным порядком слов:  Баскетбол был моим 
любимым видом спорта; Моим любимым видом спорта был баскет­
бол. Эта же конструкция соответствует и предложению: Б аск ет­
бол  — мой любимый вид спорта.

Указанные разграничения двух типов предложений учащийся 
не в силах обнаружить  самостоятельно,  и часто приходится сталки­
ваться с большим количеством ошибок в предложениях с состав­
ным именным сказуемым, например: «Больш ое событие в нашей 
жизни было съездом» и т. п. Причину этих ошибок преподаватель 
должен устранить умелым объяснением специфики приведенных 
типов предложений 23.

Чисто интуитивным путем такж е  не может быть усвоено р азл и ­
чие конструкций: Я  болею. Я  болен гриппом. У меня грипп. У меня 
болит голова. Для правильного употребления этих конструкции 
учащемуся нужно узнать и понять признаки, которые определяют 
построение их. В ином случае учащийся будет путать и смешивать  
эти близкие по значению предложения.

Осознание языковых явлений приучает учащихся в новых ф а к ­
тах  видеть закономерности изученного. Поэтому осознание тех или 
иных конструкций нужно не только для усвоения нового материала 
на первых порах,  но и для дальнейшего обучения. Этап осознанного 
конструирования форм является основой для овладения следую­
щей порцией нового материала,  который воспринимается как род­
ственный чему-то уже изученному. Усвоив, например, основное 
значение группы глаголов разнонаправленного движения 
(ходить, е зд и ть ) , учащиеся без труда понимают закономерности 
употребления этой группы глаголов при обозначении однократ-

28 См. подробный анализ таких предложений в статье Г. И. Рожковой 
«Составное именное сказуемое». Сб. «Русский язык для студентов-иностраицеп». 
М., «Высшая школа», 1962.
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ото действия в прошлом: Вчера мы ходили в кино. Новое в упо­
тр еб лен и и  глаголов этой группы в прошедшем времени, по сущест­
ву о п и р а е т с я  на уже усвоенное свойство глаголов движения: 
ти па ходить  — обозначать движение не в о д н о м  направлении. 
В предложении М ы ходили в кино передается движение не в одном 
направлении, а в двух направлениях:  туда и оттуда.

В условиях обучения русскому языку иностранных студентов,  
аспирантов и стажеров  в советских вузах  сознательный анализ; 
и з у ч а е м о г о  материала  не только является необходимым с точки 
зрения методики обучения русскому языку взрослых, но отвечает*  
кроме того, живой потребности самих взрослых учащихся, стремя­
щихся к анализу, обобщению и систематизации материала.

В понятие сознательности должен включаться и момент осозна­
ния учащимися целесообразности изучения того или иного мате­
риала. Обучая взрослых учащихся,  преподаватель нередко чувству­
ет в них своих помощников,  участников в построении всего процес- 
са обучения. Сами учащиеся часто бывают очень довольны, когда  
понимают, для чего и с какой целью им предлагается тот пли иной 
языковой материал.

Итак,  в основе своей процесс обучения иностранцев русскому 
языку строится на осознанном восприятии учащимися определен­
ной части изучаемого материала,  на осознанном применении ими. 
получаемых знаний. Процесс осознания на определенной ступени 
обучения требует анализа  форм в их употреблении, осознанного 
конструирования словосочетаний и предложений, понимания з а к о ­
нов оформления языкового материала в речи, обобщения и систе­
матизации.

Однако признание опоры на сознательное восприятие и воспро­
изведение изучаемых языковых явлений не означает необходимости 
постоянно обращаться  к анализу и объяснению употребляемых в 
речи форм. Осознание нужно главным образом вначале,  когда т о  
или иное грамматическое явление впервые вводится для его актив­
ного усвоения. Примером может служить введение форм в ы р а ж е ­
ния времени и, в частности, даты: В чера было десятое августа ;
Это было десятого августа . Для того чтобы учащиеся празнльно 
усвоили употребление этих конструкции, необходимо сообщить им 
знания, помогающие дифференцировать случаи употребления кон­
струкций с именительным и родительным падежами. В течение оп­
ределенного времени в употреблении этих форм учащиеся опирают­
ся на дифференцирующие признаки, помня о том, что имснитель- 
ныи или родительный падеж числительного зависит от структуры 
предложения. После достаточного количества тренировочных уп­
ражнений, ответов на вопросы разного типа (К акое вчера было  
число? Когда было собрание? Какое число сегодня? К огда  в аш  
тг)Н£ Рож ^ ения?  и т. п.) вырабатывается  навык правильного упо- 

Реоления форм, и необходимость в анализе и осознании явлений
отпадает.

Высказанное выше положение об опоре на сознательность не
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с л е д у е т  понимать  как  положение,  совеем и ск лю ч аю щ ее  имитатив- 
ный путь обучения. В овладении речепым м ате р и ал о м  имитация п 
целом ряде случаев  играет бо л ьш ую  роль.  Ч е м  меньше преподана- 
тель з а г р у ж а е т  свои занятия  объяснениями теории, чем полнее на­
с ы щ аю тс я  упражнения необходимым лексико-грамматическим м а ­
териалом, чем более рационально  используются схемы, таблицы и 
т. п., тем ж ивее ,  интереснее и продуктивнее  проходит овладение 
спецификой граммати чески х  явлений русского  языка .  Р я д  конст­
рукций, нужных в общении, особенно на раннем этапе  обучения, 
вводится «лексическим путем»,  без их грам м ати ческ о го  осознания'  
т. е. дастся  к ак  отдельная лексическая единица.  Н апр и м ер :  С коль­
ко в а м  л е т ?  М не д в а д ц а ть  л е т . К а к  вы себя ч увствуете?  С праздн и ­
к о м ! С частли вого  пути!  и т. п.

Совершенно  ясно,  что понимание и осознание тех или иных 
граммати чески х  явлений, специфичных для системы язы к а ,  а т а к ­
ж е  знание этих явлений не с о з д а ю т  ещ е  владения языком.  Д л я  то­
го чтобы нак апли ваем ы й  языковой м атери ал  получил свое в ы р а ж е ­
н и е  в активной речи учащихся ,  необходимо многократное « о б р а щ е ­
ние» я зы ковы х ф ак то в  в учебно-речевых н истинно речевых у п р а ж ­
нениях,  т. е. необходима я зы к о в а я  п рактика :  слушание,  говорение, 
чтение, письмо; именно она до лж н а  явиться  основой владения я зы ­
ком. Ч р езм ер н о е  увлечение теоретическими сведениями, злоупот­
ребление опорой па сознательность  могут  принести только вред в 
изучении языка .  Анали з  форм,  которыми оперирует учащийся,  и 

-сознательное конструирование ф р а з  до лж н ы  присутствовать  лишь 
на определенном этапе обучения и в определенной пропорции. Доля 
осознанного  подхода к м ате р и ал у  в процессе изучения языка  по­
степенно д о л ж н а  сводиться па нет. П уть  обучения язы ку  от осо- 

.знания я зы к о вы х  ф а к т о в  к бессознательному  владению языком о з­
нач ает  движ ение к созданию авт ом ати зи ро в ан н о го  навыка ,  что яв­
л яется  высшей формой владения языком.  Н а  высокой ступени р а з ­
вития авт о м ати зи р о в ан н о го  навы ка  сознание не фиксирует  форму 
выраж ения,  а направлено  в основном только на смысл в ы с к а з ы в а ­
ния, на соде рж ан и е  речи. В а ж н о  при этом помнить,  что активный 
речевой навы к  не является  р езультато м  бессознательно  повторяе­
мых автоматических действий. Активный речевой навык включает 
в себя авт о м ати зи р о в ан н ы е  компоненты сознательно выполняемой 
деятельности.

Итак,  основной путь обучения языку взро слы х  учащнхея-нно- 
страп цев  — это путь от сознательного  конструирования и анализа 
употребляемых в речи форм через б о льш о е  количество учебно-ре­
чевых и истинно речевых упражнений к свободному в л а д е н и ю  
речью, при котором необходимость  а н а л и за  и конструирования 
отпадает .

Понимание специфики грамматической  системы русского языка 
с учетом особенностей родного я зы к а  учащихся  позволяет  преп ода­
ват ел ю  правильно  определить именно тот путь, который н е о б х о д и ­
мо исп ользовать  для введения того или иного грамматического  яв­



л е н и я .  Т ак ,  вы ш е  было показано ,  что для  усвоения предложений с  
составным именным ск азу е м ы м  необходимо идти путем о см ы сле­
ния этих конструкций, а для употребления в речи предложений, н а ­
п р и м е р ,  типа:  ¿\1не д в а д ц а ть  л ет . В сего  хо р о ш его . К ак  идут в а ш и ’ 
д е л а?  и т. п., сознательный ан али з  их не обязателен .  Учащиеся м о ­
гут запомнить  подобные конструкции па первых п о р ах  в лексиче­
ском плане.  Именно в органическом и умелом сочетании с о зн ател ь­
ных и интуитивных форм работы  над я зы ковы м м ате ри ал ом  п р а к ­
тика обучении иностранцев  находит правильное решение вопроса  
при определении метода обучения русскому языку.

§ 3. Д л я  успешного  обучения русскому языку иностранцев  бо л ь­
шое значение имеет правильное  определение о б ъ е м а  и с од е рж ан и я  
работы по грам м ати ке .

Степень важ н о ст и  тех или иных явлений и критерий их о тбо ­
ра необходимо определять  по трем направлени ям с учетом следую ­
щих факторов :  первый ф акто р  —  это специфика самой системы р у с ­
ского языка,  второй ф актор  — степень сходства  или расхож ден ия  
русского я зы к а  с родным язы ком  учащихся,  третий фактор  —  сте­
пень методической целесообразности  введения данного  явления 13- 
процессе обучения русскому языку  иностранцев.

Несмотря на то что специфика того или иного я зы к а ,  его иди- 
оматичиость м о ж е т  быть в полной мере вы явлена  ли ш ь в с о п о с т а в ­
лении с каким-либо другим языком,  в самой системе русского  я з ы ­
ка можно вы делить  черты, которые являю тся  определяющими..  
К таким чертам русского  я зы к а  следует  отнести флективный х а р а к ­
тер всей системы русского  языка  и сочетание флективных форм 
изменения слов с предложными фор м ам и,  слож ней ш ую  видо-вре- 
мениую систему глагола ,  не имею щ ую  соответствии в целом ряде  
языков,  специфику с л о в о о б р азо в ател ь н ы х  связей русского  я зы ка ,  
специфику сочетания слов  и предложений в русском языке,  п о р я ­
док слов и ритмико-ннтонационное оформление русских предло­
жений.

Степень сходства  или расхож ден ия  явлений русского  я зы к а  и ; 
родного я зы ка  учащихся  является  в а ж н ы м  моментом в отборе ¡с 
организации всего процесса обучения, т ак  к ак  па этом основании 
выделяются,  с одной стороны, явления наиболее  понятные, легкие,  
сходные и, с другой — явления более сложные для  учащихся ,  не н а ­
ходящие аналогий в их родном языке.  П равильны й  отбор необхо­
димого для введения в актиную речь учащихся  м а т е р и а л а  и его 
последовательность з ав и с ят  от умелого  учета преп одавателем  осо- 
^ниостеп родного я зы к а  учащихся .  Если, например , преподлватель- 

в^дет занятия с немецкими учащимися ,  он должен зар ан ее ,  учиты­
вая структурные расхож ден ия  в оформлении слож ны х п р е д л о ж е ­
нии в русском и немецком язы к ах ,  р аск р ы ть  поряд ок  слов в р у с ­

ом слож ном предложении. В отличие от русского  я зы к а ,  в немец- 
м языке с п рягае м ая  фор м а  гл аго л а  всегда  ставится  в конце при­
точного предложения,  ср.: Я  знаю , что вы идете сегодня в кино - -
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Ich a ’e/p d a f is ie  heule ins Kino gehen .У казав  на расхождение в по­
р яд к е  слов, преподана гель тем самым уже «профилактически» пре­
дупредил у немецких учащихся ошибку типа «Я  знаю, что вы сегод­
ня вечером п кино идете».

Методическая оправданность включения тех или иных явлений 
в общий процесс обучения иностранному языку и последователь­
ность их изучения определяются целым рядом моментов.  Однако 
самое существенное положение,  из которого надо исходить в от­
боре материала,  — это положение о том, что основную единицу ре­
чи представляет предложение.  Поэтому р еш ающим основанием дли 
отбора тех или иных языковых фактов является возможность 
использования их для построения элементарного русского предло­
жения. Степень важности различных языковых единиц в построе­
нии предложения не одинакова.  Например, переходные глаголы об­
лад аю т  большой «конструктивной весомостью»,  так как позволяют 
строить трехчленное предложение,  которое затем распространяется 
различного рода обстоятельствами: Я купил газету  (где купил? 
когда? и т. п.). Именно в силу значительной «конструктивной весо­
мости» глагола в русском предложении в практике преподавания 
языка иностранцам глаголу уделяется очень большое внимание 
уже с самого начала  обучения. Потенциальная возможность рус­
ского глагола составлять  структурную основу многих типов пред­
ложения раскрывается на практике в сочетании глагольных форм 
с именем. Практически обучение языку строится па параллельном 
использовании как форм глагола,  так и форм имени в р ам ках  пред­
ложении..

На первых порах учащиеся овладевают предложениями, состоя­
щими из подлежащего,  сказуемого,  обстоятельства места и време- 
мепи, прямого дополнения. П озж е  могут вводиться предложения 

t с определениями, обстоятельствами о б р аза  действия и т. д.
Последовательность изучения падежей так ж е  определяется по­

казателем «конструктивной весомости».  Н а  начальном этапе обу­
чения за именительным падежом вводится предложный падеж 
места, затем винительный направления, випнтельиый объекта.  
П озж е  вводится дательный адресата,  родительный принадлежности 
и количества и творительный совместности 2У.

На том этапе,  когда ставится задач а  научить распространять 
элементарное предложение,  проводится широкая работа  над прила­
гательным, наречием, причастием, частицами. Это не значит,  однако, 
что на начальном этапе названные части речи не используются.  В лек­
сическом плане сочетания прилагательных с существительными да- 
лотся очень рано. Например: К расная  площадь, Московский уни­
верситет, ж елезн ая  дорога, интересная статья , новый ж урнал  и т. п. 
Рано  вводятся такж е  и наиболее употребительные наречия для 
■обозначения обстоятельства образа  действия: читает быстро, гово-

20 Практическое введение предложно-падежных конструкций дано в р азд ел е  
-«Методика работы над предложно-надежной системой русского языка».
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пил хорошо, р ассказы вал  интересно. Однако на начальном этапе  
ос н ов н о е  внимание уделяется глаголу в сочетании с именем суще­
ствительным.

р ассм атр ивая  языковые явления с точки зрения методической 
целесообразности их включения в объем работы по языку, препо­
д а в а т е л ь  непременно должен отбирать материал и устанавливать  
последовательность его изучения с учетом распространенности тех 
или иных явлении в языке,  их типичности и продуктивности.

Изучение в полном объеме форм, значений и употребления п а­
дежей в той последовательности, как это имеет место п традицион­
ной системе обучения по частям речи, при обучении русскому язы­
ку иностранцев неприемлемо. Линейное распределение учебного 
материала находится в противоречии с функционирующей и речи 
системой языка.  Однако вы зывает возражение и практика введения 
п а д е ж н ы х  форм и их значений одновременно по всем частям речи. 
Например, дательный адресата а) в имени существительном, б) в 
прилагательном, в) в местоимении, г) в порядковом числительном 
и т. п. Такого  рода изучение употребления падежей па долгое вре­
мя оставляет учащихся беспомощными в построении предложения, 
так  как на одном значении падежа с привлечением форм разных 
частей речи невозможно создать речевое общение даж е  в самой ог­
раниченной степени. Нельзя так ж е  признать правильным стремле­
ние изучать в р ам ках  одной части речи значение падежно-предлож- 
пых форм по всем их объеме сразу.  Необходимо выделять наибо­
лее употребительные значения и формы падежей. Например, из- 
различных значений родительного падежа в первую очередь берет­
ся обозначение количества и обозначение принадлежности (три ча­
са, много работы , книга то вар и щ а).  Из значений творительного п а­
дежа с предлогом наиболее употребительным является значение- 
совместности (беседовать с товарищ ем , встретиться с другом).  
Творительный падеж со значением места распространения д в и ж е­
ния (иду полем) оказывается  совсем непродуктивным и может по- 
мере необходимости вводиться только в лексическом плане. Для 
обозначения места распространения движения широко употреб­
ляется дательный падеж с предлогом по (идет по улице, ехали по 
площади , пробеж ал по коридору).

Лучше всего сочетается усвоение форм и значений падежей с 
активной речевой практикой при введении наиболее употребитель­
ных языковых форм в предложениях,  в конструкциях живой рус­
ской речи. Например, винительный падеж со значением направле­
ния может быть представлен формами существительного и прила­
гательного одновременно в предложениях типа: Я  иду в Ленинскую  
библиотеку. Мы пошли на Красную  площадь. Он приехал на К а ­
занский вокзал  и т. п. Предложный падеж при обозначении места 
одновременно с формами существительного может о хватывать  и 
формы местоимения: Книги л еж ат  на твоем столе. Возьм и  поло- 
тенце в моем ш каф у  и т. и. Т ак  как  исходным моментом п отборе 
языкового материала  следует считать необходимость той или иной
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Ich wei$ d a $ s i e  heute ins Kino gehen . У казав  на расхождение в по­
р яд к е  слов, преподаватель тем самым уже «профилактически» пре­
дупредил у немецких учащихся ошибку типа «Я  знаю, что вы сегод­
ня вечером в кино идете».

Методическая оправданность включения тех пли иных явлении 
в общий процесс обучения иностранному языку и последователь­
ность их изучения определяются целым рядом моментов.  Однако 
самое существенное положение, из которого надо исходить в от­
боре материала,  — это положение о том, что основную единицу ре­
чи представляет предложение.  Поэтому решающим основанием для 
отбора тех или иных языковых фактов является возможность 
использования их для построения элементарного русского нредло- 
жеппя. Степень важности различных языковых единиц в построе­
нии предложения не одинакова.  Например, переходные глаголы об­
л а д а ю т  большой «конструктивной весомостью»,  так как позволяют 
строить трехчленное предложение,  которое затем распространяется 
различного рода обстоятельствами: Я  купил газету  (где купил? 
когда? и т. п.). Именно в силу значительной «конструктивной весо­
мости» глагола в русском предложении в практике преподавания 
язы ка  иностранцам глаголу уделяется очень большое внимание 
уже с самого начала  обучения. Потенциальная возможность  рус­
ского глагола составлять  структурную основу многих типов пред­
ложения раскрывается на практике в сочетании глагольных форм 
с именем. Практически обучение языку строится на параллельном 
использовании как форм глагола,  так и форм имени в р ам ках  пред­
ложения.

Па первых порах учащиеся овладевают предложениями, состоя­
щими из подлежащего,  сказуемого,  обстоятельства места и време- 
мени, прямого дополнения. П озж е  могут вводиться предложения 

t с определениями, обстоятельствами образа  действия и т. д.
Последовательность изучения падежей та к ж е  определяется по­

казателем «конструктивной весомости».  Па начальном этапе обу­
чения за  именительным падежом вводится предложный падеж 
места, затем винительный направления, винительный объекта. 
П озж е вводится дательный адресата,  родительный принадлежности 
и количества и творительный совместности29.

Па том этапе, когда ставится з ад ач а  научить распространять 
элементарное предложение,  проводится широкая работа  над прила­
гательным, наречием, причастием, частицами. Это не значит,  однако, 
что на начальном этапе названные части речи не используются.  В лек­
сическом плане сочетания прилагательных с существительными да­
ются очень рано. Например: К расн ая  площадь, Московский уни­
верситет, ж елезн ая  дорога , интересная статья, новый ж урнал  и т. п. 
Рано  вводятся такж е  и наиболее употребительные наречия д т *  
•обозначения обстоятельства образа  действия:  читает быстро, гооо -

29 Практическое введение предложно-падежных конструкций дано в разделе 
-«Методика работы над предложно-падежной системой русского языка».
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пил хорошо, р асск азы вал  интересно. Однако на начальном э тап е  
о с н о в н о е  внимание уделяется глаголу в сочетании с именем суще*  
с т в и т е л ь н ы м .

рассм атр ивая  языковые явления с точки зрения методической 
целесообразности их включения в объем работы по языку, препо­
д а в а т е л ь  непременно должен отбирать материал и устанавливать  
последовательность его изучения с учетом распространенности тех 
или иных явлений в языке,  их типичности и продуктивности.

Изучение в полном объеме форм, значении и употребления п а ­
дежей в той последовательности, как это имеет место в традицион­
ной системе обучения по частям речи, при обучении русскому язы­
ку иностранцев неприемлемо. Линейное распределение учебного 
материала находится в противоречии с функционирующей в речи 
системой языка.  Однако вызывает  возражение и практика введения 
падежных форм и их значений одновременно по всем частям речи. 
Например, дательный адресата  а)  в имени существительном, б) в 
прилагательном, в) в местоимении, г) в порядковом числительном 
и т. п. Такого  рода изучение употребления падежей на долгое вре­
мя оставляет  учащихся беспомощными в построении предложения, 
так как на одном значении падежа с привлечением форм разных 
частей речи невозможно создать речевое общение д аж е  в самой ог­
раниченной степени. Нельзя такж е  признать правильным стремле­
ние изучать в рамках  одной части речи значение падежно-нредлож- 
ных форм во всем их объеме сразу.  Необходимо выделять наибо­
лее употребительные значения и формы падежей. Например, из: 
различных значении родительного падежа в первую очередь берет­
ся обозначение количества и обозначение принадлежности {три ча­
са, много работы , книга т о в а р и щ а ) . Из значений т в о р и т е л ь н о г о  п а­
дежа с предлогом наиболее употребительным является значение- 
совместности (беседовать с товарищ ем , встретиться с другом).  
Творительный падеж со значением места распространения д в и ж е­
ния (иду полем ) оказывается  совсем непродуктивным и может по- 
мере необходимости вводиться только в лексическом плане. Для 
обозначения места распространения движения широко употреб­
ляется дательный падеж с предлогом по (идет по улице, ехали по 
площади, пробеж ал по коридору).

Лучше всего сочетается усвоение форм и значений падежей с 
активной речевой практикой при введении наиболее употребитель­
ных языковых форм в предложениях,  в конструкциях живой рус­
ской речи. Например, винительный падеж со значением направле­
ния может быть представлен формами существительного и прила­
гательного одновременно в предложениях типа: Я  иду в Ленинскую  
библиотеку. Мы пошли на Красную  площадь. Он приехал на К а ­
занский вокзал  и т. п. Предложный падеж при обозначении места 
одновременно с формами существительного может охватывать  и 
формы местоимения: Книги л е ж ат  на твоем столе. Возьми поло- 
тенце в моем ш каф у  и т. п. Т ак  как исходным моментом в отборе 
языкового материала  следует считать необходимость той или иной
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конструкции для  активной речи, особенно б о льш о е  внимание д о л ж ­
но быть о бр ащ е н о  на типичные для русского я зы к а  синтаксиче­
ские конструкции. Н еобходимость  в общении люден с первых же. 
нтагов о б р а щ а т ь с я  друг  к другу  с вопросом з а с т а в л я е т  вводить  в 
речь учащ ихся  вопросительные предложения типа:  Г д е  находится  
ст о л о в а я ?  К а к  пройти в би бли отеку? К о гд а  вы  п р и ехали ? К у д а  ты 
и д еш ь?  п т. д. Р а б о т а  над такими предложениями тесно с в я з ы в а е т ­
ся  с закреплением в активной речи у чащ и хся  соответствующих 
утвердительных конструкций.

При отборе граммати чески х  явлений, п о д л е ж а щ и х  активизации 
в речи, не м о ж е т  не учитываться  .и лексический матери ал .  Д л я  рус­
ского  я зы к а  хар а к т е р н ы  сложные лексико-грамматнческпс  связи.  
В языке немало  таки х  гр амматических  закономерностей,  которые 
могут быть раскр ы ты  только  на определенном лексическом м а т е ­
риале.  Н апр и м ер ,  лексически ограничена группа глаголов ,  упот­
р ебляю щ и хся  с творительным п а д е ж о м  для обозначения действия, 
связан н ого  с положительной эмоциональной оценкой какого-либо 
явления:  во схи щ аться , л ю б о в а т ь ся , и зу м л я ться , востор гаться
( ч е м ? ) 30.

Л екси ка  м о ж е т  в отдельных случ аях  определять ,  ц е л е с о о б р а з ­
но ли то или иное грам м ати ческое  явление вводить  в обучение на 
данном этапе .  Так,  например, разновидность  склонения имен су ­
щ ествительных мужского  рода на -ий не дается  в грамматическом 
минимуме первого  года  обучения, та к  к ак  лексически группа т а ­
ких существительных малочисленна и неактивна  в речи: п л ан е та­
рий, гений , санаторий, р ади й , пролетарий, солярий. В  случае  необ­
ходимости встретившиеся слова  этой группы могут быть введены 
лексически. Только  лексическим путем, без  грамматического  о б о б ­
щения и осмысления, даю тся  на начальном этане обучения некото­
рые формы сущ ествительных среднего рода на - м я : К а к  в а ш е  имя?  
Университет имени Л о м он осо ва . Сколько  врем ен и ?  и т. п.

Следовательно ,  при обучении русскому язы ку  иностранцев отби­
р аю тся  в первую очередь такие  я зы ковы е  средства ,  которые в своей 
в заи м о св язи  обеспечивают речевое общение и д аю т  во зм о ж н ость  
р а з в и в а т ь  у учащ и хся  активные речевые навыки. При этом преп ода­
ват ел ь  опирается  на определенный лексико-грамматический ми­
нимум. составленный с учетом всех перечисленных вы ш е факторов 
(специфики русского я зы ка ,  особенностей родного я з ы к а  у ч а щ и х ­
ся, методических целей) 31.

30 О связи лексической и грамматической характеристики слова см. в р а з ­
деле «Некоторые вопросы лексической системы русского языка и методика 
работы над лексикой».

31 В последние годы появились работы, содержащие анализ языкового м ате­
риала на основе статистических данных, характеризующих распространенность 
различных языкопых явлении в речи. Такие данные служ ат базой дли составле­

ния лексико-грамматических минимумов и словарей. См., например., Э. А. Ш т с й н* 
ф е л ь д т .  Частотный словарь современного русского литературного языка.
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^ 4 . Успешное обучение русскому я зы ку  иностранцев з а в и с и т  
не только от умело и продуманно отобранного  м ате р и ал а ,  необхо­
д и м о г о  для развития  речи учащихся,  по не в меньшей мере и от  
п р а в и л ь н о й  организации всего процесса  обучения, а  т а к ж е  от ис­
п о л ь з о в а н и я  наиболее  эфф екти вны х форм работы,  обеспечивающ их 
достижение поставленных целей.

П р а к ти к а  преподавания русского я зы к а  иностранцам на про­
т я ж е н и и  р яда  лет  подтвердила правильность  организации комп­
л е к с н ы х  занятий, на которых не вы деляются  уроки но аспектам  
(урок по гр ам м ати к е ,  урок  по лексике и т. д.) 32. К а ж д о е  занятие ,  
характерное  четким построением, в котором ясно о щ у щ а е т с я  г л а в ­
ное направление,  долж н о  с о д е р ж а т ь  в себе элементы р а з н ы х  сто­
рон работы над я зы ком:  и грамматическую ,  веду щ ую  линию, на 
основе которой строится система упражнений,  и р аб от у  по лексике,  
и работу  над  текстом,  и работу  по разви ти ю  речи. Причем к ак  р а з  
последняя —  р а б о т а  по р азви ти ю  речи — определяет  удельный вес 
к аж д ого  из н азв ан н ы х  в ы ш е элементов на р а зн ы х  э т а п а х  обучения.

Соотношение -видов работы  по русскому язы ку  на р а зн ы х  э т а ­
пах обучения меняется.  Естественно, что удельный вес м а т е р и а л а  
по гр а м м а т и к е  не будет вс е 1Да одинаковым.  П а  начальном этап е  
у учащихся  нет еще необходимого  лексико-грамматического  м а ­
териала ,  чтение текстов в ш ироком о бъ ем е  невозмож но.  Г л а в н а я  
з а д а ч а  в это врем я  — накопить лексико-фразеологический м а т е ­
риал (примерно в о бъеме  2500— 3000 слов) и одновременно у св о и ть  
основные синтаксические конструкции, что д а с т  в о зм о ж н о с ть  чи­
тать  и понимать  несложные тексты. Н а  усвоенном м ате р и ал е  
широко р а з в е р т ы в а е т с я  р а б о т а  по р азви ти ю  речи. П осле  создания 
необходимого лексико-грамматического  фундамента  н аступает  
этап обильного чтения. Н а  более  подготовленной ступени обучения 
внимание учащ и хся  вновь  о б р а щ а е т с я  на новые и более слож ные 
грамматические конструкции (сло ж н ое  предложение,  р азного  р о ­
да обособления, приложение и др.)> при этом в основном исполь­
зуется зн а к о м а я  лексика,  не з а т р у д н я ю щ а я  усвоение новых кон­
струкций. _

Вторым моментом в правильной организации процесса обуче­
ния иностранцев является  концентрическое р аспо ло ж ение  учебного- 
материала .  Грамматический м атери ал  вводится па з а н я т и я х  не ли ­
нейно (в традиционной последовательности  по частям  речи) ,  а не­
большими д о зам и ,  с о д е р ж а щ и м и  в себе нужный для данного  этапа  
обучения и фонетический, и грамматический,  и лексический м а т е ­
риал.  О бъ ем  и содерж ани е  у с т а н а в л и в а е м ы х  концентров зависят  
° т  х а р а к т е р а  группы, ее подготовки, целей и сроков обучения.

Концентрическое введение лексико-грам м атического  матерна-

32 Выдающийся советский языковед акад. Л . А. Вулаховский в свое время 
подчеркивал, что для преподавания языка «гораздо важнее осуществить ком­
плексность грамматики, стилистики и орфографии, координирование наблюде- 
ния и развития навыков, чем создавать обособленные научно чистые дисцип­
лины». «П уть просвещения», 1923, Ле 7— 8, стр. 214.



л  а обеспечивает целый ряд методических требований в построении 
системы обучения русскому языку иностранцев.

Концентрическое введение материала  дает возможность  уже на 
ран.нем этапе обучения строить русское предложение.  Учащиеся- 
иностранцы, с самого начала  усваивая  языковой материал в опре­
деленных дозах ,  оказываются в состоянии построить правильное 
простое предложение типа: Это университет. Я  студент. Сегодня 
пятое мая. М ы заним аем ая в библиотеке. Он вчера ходил на кон­
церт. Профессор читает лекцию по политэкономии  и т. п. Концент­
ры обеспечивают достаточность отобранного лексико-грамматиче­
ского материала для практического общения на русском языке п 
границах минимального для данного этапа обучения объема ре­
чевого материала.

Концентрическое расположение материала  обеспечивает,  кроме 
того, доступность усваиваемого материала,  основанного на преды­
д у щ ем .  Процесс расширения знаний при концентрическом располо­
жении материала  идет от знакомого к новому с опорой на уже из­
вестное.

Концентрическое расположение учебного материала  находит 
свое подтверждение и в том, что оно соответствует психологически 
•обоснованному требованию обучать языку, используя путь разви ­
тия догадки. На известном учащимся лексико-грамматическом м а ­
териале,  е л \ ж а щ е м  основой текста пли устного рассказа  препода­
вателя,  вводится ряд необходимых новых лексико-грамматических 
явлений. Знакомое содержание или знакомое лексико-грамматиче­
ское окружение дает возможность  учащимся понять новое, опи­
раясь  на известное. При этом, конечно, важ но  иметь в виду то, 

■что развитие догадки должно строиться на продуманно отобран­
ном материале.  Лингвистические факторы и в данном случае мо­
гут играть определяющую роль. В языке существует немало лек­
сико-грамматических явлений, формально четко обозначенных. 
При наличии четко выраженных грамматических форм учащийся 
в состоянии по формальному признаку определить функцию того 
или иного слова.  Определение синтаксической роли неизвестного 
слова  будет способствовать пониманию его смысла,  его значения. 
Например, в предложении С утра  до вечера он сидел на берегу ре­
ки и удил рыбу  слово удил  учащемуся неизвестно. Однако уча­
щийся в состоянии определить,  что это личная форма глагола в ро­
ли сказуемого при подлежащем он и дополнении рыбу. Общий 
смысл этого сообщения помогает учащемуся понять значение со­
четания удил рыбу  33.

Важ ны м психологическим стимулом является ощущение сами­
ми учащимися своих возможностей выразить  средствами русского

53 Вспомним здесь лингвистический анализ предложения, составленного 
Л. В. Щсрбой: «1'локая куздра штеко будланула бокра и кудрячит бокрёнка 
при котором Л. В. Щерба особо подчеркивал роль формальных показателей 
для понимания функции употребленных в предложении слов (Л. У с п е н с к и й .  
Слово о словах. М., «Молодая гвардия», 1957, стр. 314—319).



языка нужное содержание мысли. Умело отобранный и организо­
в а н н ы й  в последовательные концентры материал оказывается для 
учащегося посильным и доступным для усвоения и активного вос­
произведения в речи. У учащегося уже на начальном этапе обу­
чения создается чувство заинтересованности «продуцировать речь» 
л чувство удовлетворенности от того, что он уже может говорить.

Концентрическое распределение материала,  наконец, находится 
в соответствии с основным требованием методики преподавания 
русского языка иностранцам — обучать живой речи на синтакси­
ческой основе. Концентрическое расположение материала  обеспе­
чивает возможность  изучать морфологию неразрывно с синтакси­
сом. Синтаксические явления (согласование,  управление,  примыка­
ние) вводятся в процессе обучения с самых первых шагов в тесной 
связи с работой по фонетике, лексике и морфологии. Таким о б р а ­
зом, концентрическая система организации учебного материала  
при обучении русскому языку иностранцев находит свое обосно­
вание как в лингвистических, так  и в психологических факторах.

Вместе с тем на определенной ступени обучения иностранцев 
языку необходимо систематизировать  и обобщить накопленные и 
изученные языковые явления, так  как в процессе систематизации 
и обобщения языковых явлений у учащихся складывается пред­
ставление о стройной последовательности и системе в языке.

Так,  например, представление о системе изменения имени при­
лагательного в русском языке у учащихся постепенно складывает­
ся на первом году обучения из отдельных составных элементов 
этой системы. В начальном концентре учащиеся обычно усваи­
вают некоторые формы прилагательных лексическим путем: доб­
рый день, доброе утро, всего хорош его, спокойной ночи. Вводятся 
сочетания тииа: в М осковском университете, в Больш ом театре , 
на Красной площади, в химической лаборатории.  Запоминаются 
предложения тииа: Пошли на комсомольское собрание ; Идемте в 
столовую; Я  был у  научного руководителя (у зубного вр ач а )  и т. д. 
На основе лексически накопленных словосочетаний дается обоб­
щение системы изменения форм прилагательных вначале с осно­
вой па твердый согласный, затем с основой на к, г, х. Несколько 
позже учащиеся знакомятся с закономерностями изменения при­
лагательных с основой на мягкий согласный в рамках  определен­
ной семантической группы: летний, зимний, весенний, осенний; вче­
рашний, сегодняшний; передний , средний, задний  и т. п. В  итоге 
учащиеся составляют таблицу соответствия падежных флексий 
прилагательных после основы па твердый согласный, на мягкий 
согласный и на к, г, х. Приведем еще пример. П а  втором году обу­
чения учащимся предлагается обобщить случаи употребления ин­
финитивных предложений, которые учащиеся постепенно усваи­
вали в предшествующий период. Усвоенные ранее типы инфини­
тивных предложений обобщаются на основе структурно-семанти­
ческих признаков по группам: 1) К а к  пройти в столовую ? Где взять  
бум аги ? Что ж е  мне делать!  2) Повысить качество выпускаемой

61



продукции! Поднять производительность труда!  3) Не ш уметь! 
Н е курить! 4) Мне не сдать сегодня экзамен.  Таким образом, идя 
уже от усвоенных примеров,  преподаватель обобщает  способы вы­
ражения вопросов,  сомнений, нерешительности; способы в ы р а ж е ­
ния призывов,  приказаний; способы обозначения действий, объек­
тивно невозможных, и т. д.

Для овладения грамматической системой русского языка ис­
ключительно большое значение имеет умение устанавливать  между 
языковыми явлениями различного рода ассоциации, проводить 
аналогии,сопоставления и разграничения.

В работе со взрослыми учащпмися-иностранцами часто о щу­
щается потребность и практическая целесообразность вы р а б а т ы ­
вать  при изучении грамматических явлении различные ассоциа­
тивные связи по сходству или по контрасту.  Эти связи могут быть 
вскрыты как на материале самого русского языка,  так  и иа сопо­
ставлении явлений русского и родного языков.

Если учащийся,  например, усвоил закономерности в употреб­
лении предлогов в (на) и из (с) при обозначении направления с 
указанием движения «куда»  и «откуда»:  иду в клуб  — вернулся из 
к л у б а , то сочетания иду к врачу — вернулся от вр ач а  учащийся 
сам в состоянии понять па основании закона  аналогии, сделав  
вывод о том, что при указании направления «куда»  для обозначе­
ния лица употребляется предлог к с дательным падежом, а при 
указании движения «откуда»  для обозначения *?;ша употребляется 
предлог от с родительным падежом. Ассоциации с ранее осознан­
ным и усвоенным явлением помогают учащимся сделать правиль­
ный вывод. Сопоставление и анализ явлений: был в институте — 
иду в институт; был у врач а  — иду к врачу,  позволяют сделать вы­
вод о разграничении форм при указании места действия или на­
правления для существительных одушевленных и для существи­
тельных неодушевленных.

Роль ассоциативных связей проявляется, например, при изу­
чении словообразования в русском языке.  По аналогии, т. е. по 
сходству,  воспринимаются и усваиваются учащимися словообра­
зовательные модели типа приземлиться  — прилуниться, самолет  — 
вертолет , краснеть  — бледнеть и т. д.

Соотношение по контрасту наблюдается,  например, в построе­
нии утвердительных и отрицательных предложений типа: У меня  
есть деньги — У меня нет денег. По аналогии с соотношением это­
го типа предложений учащиеся правильно воспринимают соотно­
шение: Сегодня бы ла лекция  — Сегодня не было лекции.

В аж н о  умело направлять  ассоциативные связи учащихся в со­
ответствии с объективными грамматическими закономерностями в 
языке.  Следует избегать ложных ассоциаций и неверных аналогий. 
Например, при изучении словообразовательных моделей учащие­
ся по аналогии со словом носильщик  образую т несуществующее 
слово «чемодашцик».  При изучении структуры отрицательных 
предложений типа Я  не читал сегодня газету  учащийся по ложной
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аналогии образует неверное предложение «Сегодня не было газе­
ты» и т. п.

Сопоставление и разграничение языковых явлений нужно р ас ­
сматривать  как одни из путей овладения грамматической системой 
языка при обучении русскому языку иностранцев.

Рабо та  по систематизации и обобщению грамматических явле­
ний требует от преподавателя продуманности, тщательной профи­
лактической работы, заключающейся в том, что в зависимости от 
специфики самого грамматического явления преподаватель выделя­
ет все существенные черты и о бращ ае т  на них внимание учащихся. 
Преподаватель это делает либо в виде указаний (коротких и ясных 
объяснений),  либо на основании системы упражнений, соответ­
ствующих специфике грамматических явлений.

§ 5. Учет характера  той или иной грамматической темы необхо­
дим и при определении конкретных форм введения материала ,  его 
закрепления и активизации. С ам  грамматический материал опреде­
ляет формы работы над ним. Например, изучению видов глагола 
должно предшествовать длительное накопление видовых пар. И зу ­
чение глаголов движения должно даваться  небольшими дозами, но 
итоговое обобщение особенностей употребления этих глаголов мо­
жет быть дано уже на первом году обучения. Нельзя с самого на­
чала заниматься словообразованием, так как предварительно нуж­
но накопить сравнительно большой запас  слов. С ловообразователь­
ные закономерности на основе созданного словарного запаса  м о ж ­
но давать  учащимся индуктивным путем, идя от примеров.  Н апри­
мер, значение суффикса -тель учащиеся могут определить с ам о ­
стоятельно из двух групп слов: 1) двигатель, выключатель , вы пря­
митель  и 2) строитель, представитель, руководитель.

Следовательно,  формы работы над тем пли иным грамматиче­
ским материалом находятся в тесной связи с характером самой 
грамматической темы.

Характер  грамматической темы, ее специфика о траж аю тся  и в 
системе упражнений, связанных с усвоением данного гр амматиче­
ского материала.  Именно типичные черты грамматической системы 
языка определяют рационально построенную систему упражнений. 
Например, при овладении русским языком — языком флективной 
системы — большое внимание нужно уделить усвоению форм согла­
сования и управления. В системе упражнений согласованию и 
управлению с самого начала обучения должно быть отведено боль­
шое место.

Система упражнений при усвоении деепричастий в русском язы ­
ке непременно должна будет включать упражнения па наблюдение 
соотношений деепричастных оборотов и сложных предложений с 
разного рода обстоятельственными придаточными. В упражнениях 
Учащиеся должны разграничивать  значение деепричастий как вго-
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ростепенных членов предложения. Нужны упражнения с заданием 
составить предложения, заменяя одно из однородных сказуемых 
деепричастием и т. д. В силу того, что с формальной стороны о б р а ­
зование деепричастий не представляет трудностей, так как выбор 
форм не широк, упражнений на усвоение форм образования деепри­
частий д ав ать  много не следует. Напротив,  при изучении причастий 
большое место должно быть отведено упражнениям на усвоение 
форм образования и склонения причастий, на закрепление форм 
согласования.

Различны будут в зависимости от специфики языковых черт 
типы упражнений для овладения различным лексико-грамматиче­
ским материалом. Одного типа упражнения нужны для усвоения и 
активизации в речи учащихся «маркированных» языковых явлении, 
имеющих четко выраженную языковую (лексико-грамматическую) 
характеристику.  Другого типа упражнения потребуются для ус­
воения явлений, не обладающих достаточно яркой степенью языко­
вого выражения в ф о р м е 34. Например, по-разному оформлены в 
языке границы употребления в предложении притяжательных 
местоимений свой , его, их и т. п. и определительных местоимений 
весь, целый, каж ды й, любой. Употребление в русском языке притя­
жательных местоимений свой, его, их связано с различной синтак­
сической структурой предложений. Языковая  характеристика этих 
местоимений опирается на определенные структурные ориентиры. 
Эти ориентиры синтаксической структуры и должны быть учтены в 
системе упражнений на употребление притяжательных местоиме­
ний указанного вида.  По-иному должны строиться упражнения на 
употребление определительных местоимений весь, целый, каждый, 
любой, всякий . Основным ориентиром в употреблении этих место­
имений будет не синтаксическая структура,  а лексическая сочетае­
мость и семантическая характеристика каждого из этих местоиме­
ний.

Говоря о системе упражнений на закрепление и активизацию 
изучаемых форм в речи, нельзя забы вать  общее требование вводить 
в упражнения речевой материал,  необходимый учащимся в их прак­
тическом общении на русском языке.  При этом, конечно, должны 
учитываться разные сферы человеческой деятельности, характери­
зующиеся различным языковым материалом, специфичным для 
той или иной области языкового  общения. В  упражнениях д о л ж е н  
содержаться различный речевой материал,  о траж аю щ ий функцио­
нирующую систему языка.  Нужно всячески стремиться к тому, что­
бы упражнения обеспечивали подготовку учащихся к активной ре­
чевой деятельности в разных сферах  общения. Так,  например. } 
учащихся-иностранцев наряду с развитием активных навыков жп-

34 Интересно отметить мнение Л. Л. Булаховского, который считал, что при 
обучении русскому языку взрослых следует отбирать грамматический материал, 
«предлагая его чаще в форме готовой там, где он труден для выведения, и в 
(Ъорме сыоой, где обработка его по силам учащимся». «Путь просвещения», 
1923, Л? 7—3, стр. 243.
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вой разговорной речи должны вы рабатываться  навыки понимания 
я з ы к а  научной литературы, газет и т. п.

Система упражнений должна дифференцированно о траж ать  
я з ы к о в о й  материал,  необходимый для понимания научной литера­
туры, и материал,  активно используемый в речи. В силу разного 
целевого направления — на активное говорение или на понима­
ние речи — упражнения не могут быть однотипными, так как  они 
до лж ны  решать  разные методические задачи. Вместе с тем у п р аж ­
нения , конечно, должны непосредственно быть связаны с теми 
аспектами языка,  основная работа  над которыми ведется в дан­
ный момент.

Нельзя,  увлекаясь тренировкой тех или иных речевых норм, з а ­
бывать о том, что в упражнения необходимо включать  на первых 
порах лишь материал типичный и продуктивный для современно­
го русского языка.

При установке на практическое владение языком учебно-рече­
вые упражнения в максимальной степени должны быть направле­
ны на автоматизацию речевых навыков.  Автоматизация создается 
как на выработке навыков сознательного употребления изучаемых 
форм в речи, так и на основе многократных повторений типичных 
речевых образцов.  При этом очень эффективны упражнения на со­
здание определенных учебно-речевых ситуаций. Обычно эти ситуа­
ции в первую очередь связаны с жизнью и учебой иностранцев.  
Кроме того, в упражнениях должен отрабатываться  материал,  не­
обходимый учащимся для выступлений на кафедрах ,  семинарах,  
на научных конференциях и т. п.

В обучении русскому языку иностранцев большое место обычно 
занимают упражнения на наблюдение и анализ готового речевого 
материала,  однако нельзя увлекаться упражнениями на пассивно­
созерцательное восприятие материала .  Следует избегать злоупот­
ребления упражнениями, в которых дается материал,  не обрати­
мый в речь, т. е. упражнениями, содержащими повествование или 
монологическую речь.

Язык используется в человеческом обществе как средство рече-^ 
вого общения. Именно эта его общественная функция и должна 
быть постоянно в поле зрения преподавателя при обучении русско­
му языку иностранцев.  Учебно-речевые упражнения должны быть 
подготовительной ступенью для перехода к истинно речевым ситуа­
циям, должны обеспечивать практически свободное владение язы­
ком как средством общения.

Так как  вся работа  по грамматике подчинена зад ач ам  развития 
активной речи учащихся, то и система упражнений по грамматике 
теснейшим образом связана  с работой по развитию р еч и 35.

35
н и  Конкретная разработка упражнений по развитию речи в связи с изуче- 

грамматики дана в разделе «Система и формы работы по развитию речи».
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Некоторые вопросы структуры русского предложения 
и методика работы над синтаксисом

§ I . Речь, функционирующая в человеческом коллективе как 
средство общения, находит свое материальное выражение в пред­
ложениях,  организованных по определенным речевым нормам, х а ­
рактерным для того или иного языка. Предложение является ос­
новной единицей речи. Поэтому в процессе обучения русскому 
языку иностранцев предложение неизменно является и основной 
учебной единицей. В речевую практику учащихся с первых ж е  ш а ­
гов обучения вводятся определенные синтаксические конструкции.

При практическом обучении Иностранцев активному владению 
русской речью важ но  найти пути, позволяющие в наиболее корот­
кие сроки научить иностранцев строить правильное русское пред­
ложение.  Д л я  этого преподавателю необходимо выяснить следую­
щие вопросы: 1) каким должен быть принципиальный подход к 
изучению синтаксиса и какое место в учебном процессе в целом 
должна занимать  работа  по синтаксису;  2) какие синтаксические 
конструкции должны отбираться и по каким признакам; 3) в к а ­
кой последовательности должна вестись работа над усвоением 
отобранного материала;  4) опираться ли в процессе обучения на 
сознательное конструирование учащимися русских предложении 
или обучение должно вестись путем запоминания учащимися опре­
деленных штампов,  своего рода «строительных блоков»,  соединяе­
мых в речи в сложные речевые единицы.

В практике обучения иностранцев русскому языку принято по­
ложение акад.  Л.  В. Щербы о выделении активной грамматики и, 
в частности, активного синтаксиса.  Активный синтаксис, по мне­
нию Л.  В. Щербы, должен рассматривать  языковые явления в их 
отношении к функциональному назначению в речи. При синтакси­
ческом анализе,  производимом с точки зрения активной граммати­
ки, исходным моментом являются потребности выражаемой мысли. 
«П ассивная  грамматика изучает функции, значения строевых эле­
ментов данного языка,  исходя из формы, т. е. внешней стороны. Ак­
тивная грамматика учит употреблению этих форм. В активной 
грамматике необходимо исходить из потребностей мысли, прика­
заний, желаний» 36.

Рационально используя учение акад.  Л.  В. Щербы об активной 
и пассивной грамматике,  методика обучения русскому языку 
иностранцев рассматривает  синтаксические категории в их соо тн о­
шении с высказываемой мыслью. Употребление предлогов и п а д е ж е й  
изучается обобщенно в связи с оформлением различных к о м м у н и ­
кативных отношений: выражение места,  времени, причины дей­
ствия, цели и т. д. С этой ж е  точки зрения рассматриваются типы 
предложений: выражение вопроса,  отрицания, просьбы, ж е л а н и я ,  
приказания и т. д. В программах по русскому языку для иностран­

36 Л. В. Щ е р б а .  Преподавание иностранных языков -в средней школе. 
Общие вопросы методики, стр. 84.
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цев выделяются разделы: выражение пространственных отноше­
ний; выражение временных отношений; выражение причинных от­
нош ений;  выражение количественных отношений и т. д. С ледо ва­
тельно ,  в преподавании русского языка иностранцам не выделяют­
ся чисто синтаксические темы в школьно-традиционном смысле в  
с в я з и  с тем, что традиционный подход к обучению синтаксису не 
удовлетворяет запросов практических задач  преподавания рус­
ско го  языка как иностранного. В настоящее время накоплен уже 
з н а ч и т е л ь н ы й  опыт работы над синтаксисом, отраженный, в част­
ности, в «П р огр ам м е по русскому языку для студентов-ипостраи- 
цев, обучающихся в пефилологических в у з а х » 37.

В практике преподавания русского языка иностранцам прочно 
у т в е р д и л о с ь  методическое требование изучать морфологические 
категории в тесной связи с синтаксисом. При этом имеется в виду 
не механическое соединение или чередование синтаксических и 
морфологических тем, а тесное взаимодействие этих сторон единой 
языковой системы в самом процессе обучения. Как  известно, в 
системе языка морфология играет обслуживающ ую роль, так как 
морфологические формы приобретают реальное значение лишь в 
виде определенных синтаксических построений.

Такие основные синтаксические категории, как подлежащее ,  
сказуемое,  определение, дополнение, обстоятельства,  являются об­
щими для всех языков,  но грамматические их связи и морфологи­
ческое выражение в разных языках проявляются по-разному. 
Структура синтаксических единиц, формы синтаксической связи и 
порядок слов в предложениях для каждого конкретного языка спе­
цифичны. Поэтому в иоле зрения преподавателя,  обучающего 
русскому языку иностранцев,  должны быть в первую очередь 
такие явления, которые служ ат  специфической частью рус­
ского синтаксиса и представляют трудность для учащихся-ино* 
страицев.

Для русского языка характерны следующие языковые средства,  
определяющие синтаксическую структуру:  1) флективная система;  
2) служебные слова;  3) порядок слоз;  4) ритмико-шггонационные 
средства. Н аряду со структурными признаками предложения уча­
щийся-иностранец должен уметь определить смысловые связи слов 
в предложении. При этом необходимо учитывать:  1) наличие
Центра высказывания и его лексико-грамматический характер;
2) наличие обязательных или факультативных синтаксических 
связей внутри предложения и, как  следствие этого, 3) закончен­
ность или незаконченность синтаксической структуры с точки зр е­
ния смысла высказывания.

Так как для практики обучения иностранцев русскому языку 
очень важен подход к предложению как к отрезку живой связной 
Речи, то предметом анализа и практического усвоения для уча-

в п р о г р а м м а  по русскому языку для студентов-иностранцсв, обучающихся
^филологических вузах*. М., «Высшая школа», 1964.



щихся является и сочетаемость слов друг с другом, и местополо* 
жение тех или иных синтаксических элементов по отношению друг 
к другу, и ритмико-интонационное оформление определенных 
синтаксических сцеплений. Синтаксический анализ непременно 
должен включать и характеристику лексических единиц, состав­
ляющих единое синтаксическое целое. Предложение как единица 
речи обладает  признаками как структурного,  так и смыслового 
единства.  М ежду этими сторонами предложения не существует 
разры ва .  В работе над структурой предложения преподаватель,  
обучающий русскому языку иностранцев,  обычно опирается на 
тесную связь  структуры предложения с выражением в нем смысло­
вых отношений.

Очень важ ны м для практики обучения языку иностранцев яв­
ляется разграничение в предложении двух центров: «данного» и
«нового»,  в соответствии со смысловой нагрузкой членов предло­
жения в каждом конкретном случае. Конкретный смысл того или 
иного предложения вскрывается путем выделения «основы выска­
зывания» и «ядра  высказывания» .  Некоторые лингвисты такой 
анализ предложения назы вают «актуальным членением»38.

Поскольку подлежащее в предложении обычно является «дан­
ным»,  а сказуемое и обстоятельство образа  действия преимуще­
ственно вы р а ж а ю т  «новое»  (дополнение же может выступать в 
равной мере и как данное и как новое), то в работе с иностранца­
ми в первую очередь надо выделять члены предложения, несу­
щие большую смысловую нагрузку,  т. е. слова,  вы раж аю щ и е  «но­
вое».

Содержание высказывания в предложении определяется взаи­
мосвязью данного и нового, поэтому учащиеся должны уметь 
обнаружить  и смысловые и структурные связи между данным и 
новым в предложении.

Так как оба центра в предложении (данное и новое) четко 
определяются интонационно при синтагматическом членении вы­
сказывания, у учащихся необходимо разви вать  навыки п р а в и л ь н о ­
го интонационного членения предложения и вы рабаты вать  актив­
ное умение правильно членить предложение.  При этом тренировка 
должна охватывать  как понимание речи, так и само говорение.

В работе над предложением следует опираться на смысловую 
связь  слов в предложении. Учащимся необходимо показать,  как 
одно слово в предложении связано  по смыслу с другими с л о в а м и .  
При этом нужно использовать вопросы от определяемого слова к 
определяющему: Вчера он сдавал  экзамен по политэкономии —
Что сдавал?  — Когда  с д а в а л ?— Какой  экзамен сдавал ?  Р а з л и ч н ы е  
связи слов в предложении позволяют выделить п р е д и к а т и в н ы е ,  
объектные, атрибутивные п обстоятельственные отношения, ко­

38 См. напр., П. П. Р а с п о п о в .  Актуальное членение. Уфа, 196], a га*?\е 
«Грамматика русского языка», т. И, часть первая. М., Изд-во АН СССР, 
стр. 89—93.
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т о р ы е  вы раж аю тся  при помощи грамматических форм и слов и 
р а з л и ч н ы х  типов связи (согласование,  управление,  примыкание).

Связи между словами внутри предложения могут быть о б я з а ­
тельными и факультативными. Например, предложение,  предика­
тивным центром которого является переходный глагол,  х ар ак те­
ризуется наличием обязательной связи: Он определял ... (что?) —
а) разм ер  площади, б) какой р азм ер  имеет площадь.  То же самое 
и в случае сильного глагольного управления: Он у частвовал ...
(в чем?) — в обсуждении.

В случае если в предложении не реализована  эта обязательная 
с в я з ь ,  все предложение носит незаконченный характер.  Сравните:  
Они обсуж даю т статью  — они обсуж даю т  (конструкция не за в е р ­
шена);  Он стремится к знаниям  — он стремится...

Момент завершенности той или иной синтаксической конструк­
ции очень важен. Не все грамматические категории обладают спо­
собностью создать завершенную конструкцию. Отдельные р а з р я ­
ды слов характеризуются своего рода «недостаточностью».  Н апри­
мер, глаголы неполной предикации типа надеюсь  и т. п., 
прилагательные похож , достоин и д р . 3**, незавершенность х а р а к ­
терна для причастного оборота,  что наглядно вы раж ается  в сопо­
ставлении таких,  например, конструкций: 1) М астер выполнил свою  
норму; 2) М астер , выполнивший свою норму , помогает другим;
3) Выполнивший свою норму м астер ;  4) М астер, выполнивший  
свою норму.

Факультативная сочетаемость дает  возможность строить кон­
струкции без обязательного члена.  Сравните;  Он поет эту арию  
хорошо  — Он поет хорош о; Исследование космоса расш иряется  — 
Исследование расширяется.

В процессе преподавания должны быть выделены структуры с 
наличием обязательных связей и структуры с факультативными 
связями.

Тот объективный факт,  что в языке тесно переплетаются два 
ряда представлений (смысловые и формальные),  з аставляет  в ме­
тодике учитывать эти два  ряда представлений и при обучении рус­
скому языку иностранцев иметь в поле зрения как смысловое содер­
жание высказывания в речи, так  и внешнее оформление этого со­
держания в соответствии с грамматическими нормами языка. 
Иностранца необходимо учить находить связи между этими сто­
ронами языка и активно пользоваться этими связями в практиче­
ской речи. Необходимо систематически работать  над структурной 
и смысловой завершенностью предложений.

Следовательно, учитывая,  что слова в предложении находятся 
в определенных связях между собой, которые вы раж аю тся  фор­
мами слов, служебными словами, словорасиоложснием и интона- 
Циеи, преподаватель в процессе обучения иностранцев вырабаты-

ка м • А д м о и и. Введение в синтаксис современного немецкого язы-
* м . ,  Изд-во лит-ры на иностр. яз., 1955, стр. 18.
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вает  у учащихся умение находить п предложении центр вы сказы­
вания, зависимые единицы, факультативные и обязательные связи,  
а т ак ж е  способность различать законченные и незаконченные кон­
струкции.

§ 2. Для  практического опыта преподавания русского языка 
иностранцам исключительно большое значение имеет вопрос о 
возможностях сведения множества структурных явлений в строе 
языка к обозримому количеству основных синтаксических структур.

В решении вопроса о том, какие синтаксические конструкции 
должны быть предметом работы при обучении русскому языку ино­
странцев, преподаватели исходят из основного требования — обу­
чить их практическому владению языком в целях общения на рус­
ском языке. Следовательно,  практические цели, а не цели научно- 
теоретического познания, определяют отбор и последовательность 
нужных синтаксических конструкций. Практическими целями 
определяется и необходимость выделять основные конструктивные 
типы предложений, нужные для оформления мыслей и для обще­
ния с людьми в различных сферах  человеческой деятельности. 
Естественно, что в данном пособии ке ставится зад ач а  полного 
описания всех синтаксических конструкций, необходимых в прак­
тическом употреблении. Здесь берутся лишь некоторые разделы 
простого и сложного предложения, на которых и делается попытка 
показать  практическое решение основных вопросов при обучении 
синтаксису русского языка иностранцев.

Наиболее типичным для русского языка является двусоставное 
предложение.  В аж н о  отметить, что двусоставность предложения 
о траж ает  саму сущность коммуникативного акта,  при котором 11 
одном компоненте содержится предмет мысли, т. е. то, о чем сооб­
щается и что определяется,  а в другом — то, что сообщается и чем 
определяется первый компонент. Двусоставное предложение по 
самой своей природе тесно связано с актом мысли.

Двусостазное предложение характеризуется наличием двух 
главных членов предложения: подлежащего и сказуемого, обра­
зующих структурную основу двусоставного предложения и тесно 
связанных по смыслу. Каждый из этих главных членов имеет 
присущие ему морфологические средства выражения.

Двусоставное предложение в логико-грамматическом отноше­
нии прозрачнее и доступнее учащимся-иностраицам, чем какой-ли­
бо другой вид предложения. С двусоставного предложения и сле­
дует начинать обучение иностранца русскому языку.

Обычно двусоставное предложение с личной формой глагола- 
сказуемого вводится в речь учащихся с первых шагов.  При этом 
предложения типа: Студент читал книгу; Книга л еж а л а  на столе; 
Д екан  ушел, в которых употребляется форма прошедшего времени, 
даются раньше предложений с использованием разных личных 
форм глагола,  характеризующихся большим разнообразием флек­
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сИй (Он идет; Я  читаю; Ты пишешь; М ы р аб отаем ; Они строят  
и т. Д.)-

В  двусоставном предложении б о л ь ш и е  трудности представляют 
предложения с именным составным сказуемым, так  как, в отличие 
от многих языков,  б  русском языке широко распространены без­
г л а г о л ь н ы е  конструкции типа:  Это университет; M o a  брат  — врач;  
Она больна  и т. п.

На первых порах такие конструкции вводятся в лексическом 
плане, т. е. даются для запоминания анализа  их состава.  Позже,  
в процессе обучения, целый ряд вопросов,  связанных с данной кон­
струкцией, должен быть предметом специального изучения, анали­
за  и закрепления в активном употреблении.

Наиболее важные из этого ряда вопросов следующие: 1) Р а з ­
граничение конструкций с именительным и творительным преди­
кативным, это предложения типа Мой друг  — мастер спорта, и 
предложения типа М оя цель — знания  с глагольной связкой в про­
шедшем времени. 2) Разграничение употребления прилагательных 
полной и краткой формы и сопоставление роли прилагательных в 
составном именном сказуемом с определением: Эти вопросы очень 
важны; Это очень важ н о ; Мы реш али  важ ны е вопросы; Эти вопро­
сы важ ны е; Эти вопросы важ ны  для народного хозяйства.  3) Р а з ­
граничение конструкций с местоимением это  в его различных 
функциях как члена предложения: Это новое здание; Это здание  
новое; Это был стадион; Это было для меня новостью , а т акж е  кон­
струкций типа:  Это первый вариант, требующий проверки— Этот  
первый вариант требует проверки 40.

В результате работы над структурой двусоставного предложе­
ния у учащегося-ииострапца должны закрепиться следующие при­
знаки двусоставного предложения: 1) наличие двух центров пред­
ложения (состав подлежащего и состав сказуемого) ;  2) наличие 
логической и грамматической связи между словами в предложе­
нии; 3) смысловая и формальная законченность предложения, ко­
торая находит свое выражение и в интонации, и в порядке слов.

Широко распространены в системе русского языка односостав­
ные предложения, в которых присутствует состав подлеж ащ его 
или состав сказуемого. К односоставным предложениям в русском 
языке относят номинативные, неопределенно-личные, обобщенно­
личные, безличные и инфинитивные предложения.

Обычно изучаемые в среде русских учащихся номинативные 
предложения в процессе преподавания русского язы ка иностран­
цам не заним аю т большого места, т а к  как этот тип предложения 
характерен в основном для речи монологической или для описания, 

акого рода предложения являю тся средством письменного сооб-

сов 40 ^ 0нкРСТПУю разработку этих трудных для иностранных учащихся вопро- 
иой СМ* D итдельных работах, указанных в библиографии: «Библиография учеб- 
НЗд д ^Учно-методичсскои литературы по русскому языку для иностранцев», 

ИзД‘В0 МГУ, 1963; а также дополнение к четвертому изданию указанной 
гелиографии». Изд-во .МГУ, 1964.
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щення (ср. названия печатных органов,  издательств,  вывески 
и т. п.). Знакомство  с предложениями этого типа в группах ино­
странцев может проходить пассивно, потому что в активной разго­
ворной речи они неупотребительны.

Учитывая чисто практические цели изучения русского языка 
иностранцами, следует особое внимание уделить усвоению неопре­
деленно-личных предложений. Неопределенно-личные предложения 
широко распространены как в научной, в общественно-политиче­
ской литературе,  так и в разговорной речи. Предложения этого ти­
па обычно усваиваются учащимися-иностраицами без особых за­
труднений. Однако следует обратить внимание учащихся па то, 
что в неопределенно-личных предложениях подлежащее сознатель­
но устранено, чтобы представить субъект как нечто неопределен­
ное или неизвестное. Учащиеся легко запоминают общую норму 
употребления неопределенно-личных предложений при указании 
на само действие, в то время как производитель действия или же 
количество действующих лиц не указываются,  так как на это 
не обращ ается  внимания.

Можно указать  на три типичных случая употребления неопре- 
деленно-личных предложений: I) когда для существа  дела не име­
ет значения конкретное обозначение действующего лица (Послед­
ние известия передают в семь у т р а ), 2) когда действующее лицо 
неизвестно (С тучат) ,  3) когда действующие лица не называются,  
так как их много (Лекции читают ежедневно) .

Широко употребляющиеся в разговорной речи неопределенно- 
личные предложения в случае,  когда речь идет об одном или не­
скольких действующих лицах (В ас  ж дут; В а м  звонили ),  усваивают­
ся учащимися обычно лексически.

Морфологические формы сказуемого в иеопределенпо-личных 
предложениях немногочисленны и они легко усваиваются,  однако 
специально в речь учащихся необходимо вводить синтаксические 
конструкции типа: говорят, что ...; считают, что требуют, чтобы ... 
и т. п.

Обобщенно-личные предложения целесообразно такж е  вводить  
как  лексические единицы, используя при этом подходящие ситуа­
ции. Иногда преподаватели, увлекаясь изучением форм с к а з у е м о ­
го,  выделяют конструкции обобщенно-личных предложений от д е л ь ­
но. Однако этого делать не следует, так  как в системе русского 
языка обобщенно-личные предложения занимают ог ра ничен ное 
место, употребляясь главным образом в пословицах и п о г о в о р к а х .  
Обобщающий характер сказуемого дает  возможность  отнести дей­
ствие к каждому, кто находится в соответствующей ситуации:  
Н а чужую работу глядя, сыт не будешь; Век  живи, век учись; Я<?- 
ли, пели, да есть захотели.  Несмотря на то что о б о б щ е и н о - л и ч н ы е  

предложения в практике работы с иностранцами занимают огра­
ниченное место, целесообразно отвести время на с о п о с т а в л е н и е  

общей семантики обобщенно-личных предложений и н еоп ре деле н ­
но-личных на том основании, что в первых предложениях содеР'
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Жится указание на обобщенный характер  действующего лица 
(группы лип),  а семантика неопределенно-личных предложений

позволяет отнести действие к какой-либо группе лиц или при­
мыслить действующее лицо (ср., например: З а  этого студента  
просят).

Гораздо большее внимание должно быть уделено изучению 
б е з л и ч н ы х  предложений. Как по семантическим, так  и по г р а м м а ­
тическим признакам безличные предложения могут быть очень 
р а з н о о б р а з н ы .  В  обучении русскому языку иностранцев даю т по­
ложительные результаты классификации, основанные на смысло­
вом разграничении значений безличных предложений. При этом 
непременно принимаются во внимание и грамматические средства
выражения.

Ниже дается пример классификации безличных предложений 
с учетом семантико-грамматических признаков.

1. Безличные предложения, обозначаю щие стихийные явления, 
состояние природы и окружающей среды:

а) Здесь ж арко. В  комнате светло. Кругом было тихо. — В с к а ­
зуемом наречие и глагольная связка.

б) Вечерело. М орозило . — В сказуемом ограниченная группа 
безличных глаголов.

в) В  комнате пахнет краской. Зимой быстро темнеет. — В с к а ­
зуемом личный глагол в безличном значении.

г) Аэродром занесло снегом. Волной перевернуло лодку . — 
В сказуемом личный глагол в безличной форме и творительный 
падеж логического субъекта.

2. Безличные предложения, обозначаю щие физическое и пси­
хическое состояние человека:

а) Мне стало грустно. Больному хуж е.— В сказуемом наречие и 
глагольная связка.  Логический субъект выражен в дательном па­
деже.

б) Ж ал ь  расставаться . Скучно сидеть одной. — В сказуемом 
предикативное наречие, связка и неопределенная форма глагола.  
Логический субъект может быть в дательном падеже.

в) Ем у жилось легко. М атери не спится. —  В сказуемом без­
личный глагол па -ся с оттенком легкости или затрудненности 
какого-либо действия. Логический субъект вы раж ается  дательным 
падежом.

т) Девочку тошнит. Его лихорадило. — В сказуемом ограни­
ченная группа безличных глаголов.  Логический субъект в ы р а ж а е т ­
ся винительным падежом.

Д) В  голове шумит. У него ломит кости. — В сказуемом ограни­
ченная группа глаголов.  Логический субъект вы раж ается  роди­
тельным падежом с предлогом у. Обстоятельство места стоит в 
предложном надеже.

3. Безличные предложения, обозначающие недостаток или от-
чего"либо. Выражение отрицания:

а ) У него нет времени. У нас не было сомнений. — В сказуемом
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глагольная связка с отрицанием. Логический субъект выражается 
родительным падежом с предлогом у.

б) В голосе не чувствовалось волнения. Лодки уже не было 
видно. — В сказуемом личный глагол в безличном значении с от­
рицанием или краткая форма причастия и прилагательного со 
связкой.

в) Мне нечего читать. Пам некуда пойти. — В сказуемом не- 
определенная форма глагола со связкой, отрицательное местоиме­
ние или наречие. Логический субъект выражается дательным па­
дежом.

г) Ему недостает смелости. Мне не хватило времени. — В ска­
зуемом единичные формы безличных глаголов с отрицанием. Ло­
гический субъект выражается родительным падежом.

П р и м е ч а н и е .  Некоторые безличные глаголы без отрицания 
выражают достаточность или увеличение чего-либо. Логический 
субъект выражается родительным падежом (Хлеба хватило на всех. 
Воды заметно прибыло).

4. Безличные предложения со значением возможности, жела­
тельности, неизбежности, необходимости или обусловленности дей­
ствия:

а) Мне необходимо добиться разрешения. Ему надо много з а ­
ниматься.— В сказуемом лексически ограниченная группа преди­
кативных наречий и неопределенная форма глагола совершенного 
или несовершенного вида.

П р и м е ч а н и е .  После предикативного наречия с отрицанием 
употребляется инфинитив несовершенного вида (ср. надо выехать— 
не надо выезжать) .

б) Сюда нельзя войти. Сюда нельзя входить. К строительству 
не подойти. Не подходить! — В сказуемом неопределенная форма 
глагола с отрицанием.

П р и м е ч а н и я :  а) При указании на отсутствие объективной 
возможности инфинитив употребляется в совершенном виде; б) при 
указании на запрещение инфинитив употребляется в несовершен­
ном виде.

в) Сегодня тебе убирать. Вам не понять этого. — В сказуемом 
неопределенная форма глагола: а) без отрицания в несовершен­
ном виде со значением обязанности или необходимости; б) с отри­
цанием в совершенном виде со значением невозможности действия.

г) Позвать его! Встать! Повысить качество учебы. — В сказуе­
мом неопределенная форма глагола совершенного вида с дополне­
нием или обстоятельством. Общее значение сближается с имп ера­
тивом.

д) Мне удалось достать эту книгу. Вам придется подождать.— 
В сказуемом лексически ограниченная группа глаголов и неопре­
деленная форма глагола совершенного вида, логический субъект 
в дательном надеже.

5. Безличные предложения при выражении вопроса:
Как проехать к Большому театру? Где можно купить билеты?

7-*



Куда пойти в выходной день? Как же быть? — В сказуемом неопре­
д е л е н н а я  форма глагола, воспросительиые местоимения и наречия, 
предикативные наречия и связка.

Совершенно ясно, что на практике изучение разновидностей 
безличного предложения не проводится в точном соответствии с 
приведенной классификацией. Такого рода обобщающий обзор ви­
дов безличных предложений возможен лишь как завершающий 
этап постепенного и последовательного овладения отдельными ви­
дами безличных предложений.

Из перечисленных выше видов безличного предложения в прак­
тике работы с иностранцами наибольшее внимание уже на первом 
году обучения отводится предложениям типа: Здесь жарко; Мне бы­
ло трудно заниматься; Пам надо сдать три экзамена; Ему нельзя 
много заниматься. Очень большое внимание должно быть уделено 
выражению отрицания в русском языке: Нет времени; Не было со­
брания; Не будет декана. Этого рода конструкции усваиваются и 
активизируются в постоянном сопоставлении с утвердительной 
конструкцией личного предложения (Есть время; Выло собрание; 
Декан был в кабинете). На первом же году обучения учащиеся 
знакомятся в лексическом плане с некоторыми видами безличных 
предложений: Как проехать на Ленинские горы? Ему удалось до­
стать билеты. Мне не хватило времени.

К отбору материала на первом году обучения следует подойти 
особенно осторожно. Нельзя перегружать учебный процесс раз­
ного рода частными явлениями, конструкциями, не продуктивными 
для современного русского языка (быть бычку на веревочке, пона­
ехало гостей). Только при наличии достаточной подготовки уча­
щимся может быть предложена работа по сопоставлению и актив­
ному усвоению предложений с отрицательными местоимениями и 
наречиями типа Мне некуда пойти — Я никуда не пошел, а также 
предложения тина Мне не сдать экзамен — Я не могу сдать экза­
мен; Тебе работать, а мне отдыхать.

§ 3. В грамматиках и учебниках русского языка обычно разли­
чают предложения — по модальности: утвердительные и отрица­
тельные; по цели высказывания: повествовательные, вопроситель­
ные, побудительные, а в зависимости от эмоциональной окраски ре­
чи различают восклицательные и певосклицательпые предложения. 
Однако такое деление в практике преподавания русского языка 
иностранцам недостаточно.

В учебно-методической литературе обычно не проводится раз­
граничения между утвердительным предложением и предложени­
е м — ответом на вопрос. Па наш взгляд, следовало бы выделить в 
повествовательных предложениях: 1) повествовательно-утверди­
тельные предложения: Вчера он был в театре и 2) повествователь­

но-отрицательные предложения: Вчера он не был в театре. Наряду 
с вопросительными предложениями следовало бы выделять: 1) от­

75



ветно-утвердительныс предложения ( — Был он вчера в театре? — 
Д а, был) и 2) ответно-отрицательные ( — Н ет , не был).

Б связи с тем или иным коммуникативным содержанием предло­
жения меняется структурно-интонационное оформление его. Поэто­
му повествовательно-утвердительное предложение и ответно-утвер­
дительное предложение должны четко разграничиваться.  Сравните 
предложения: 1) Здесь продаются билеты в цирк и 2) Билеты в 
цирк продаются здесь. Смысловая нагрузка в этих предложениях 
разная .  В первом предложении сообщается определенный факт. 
Это сообщение не является непосредственным ответом на вопрос 
Второе предложение по своей структуре — ответ на вопрос Где 
продаются билеты?  Конечно, в широком смысле слова и повество­
вательно-утвердительные предложения, поскольку в них сообщает­
ся нечто новое, содержат ответ на предполагаемый у читающего 
или у слушающего вопрос, относящийся к любой стороне окружаю­
щей действительности (Ч то  здесь продается?).  Но для обучения 
русскому языку иностранцев разграничение структур предложений, 
содержащих сообщение,  и структур предложений, являющихся от­
ветом на заданный вопрос, имеет очень большое значение.

Учащихся-иностранцев необходимо учить понимать и улавли­
вать в каждом предложении сообщаемое,  повое, и в соответствии 
с коммуникативным заданием правильно оформлять  предложения. 
Тщательное и четкое разграничение повествовательно-утвердитель­
ных предложений и ответно-утвердительных предложений позволя­
ет предупредить ошибки учащихся в структуре предложения. Н а ­
пример, в предложении П ортрет висел на стене содержится ответ 
на вопрос Где висел портрет?,  а повествовательно-утвердительное 
предложение должно иметь такой вид: Н а стене висел портрет. 
поскольку описывается комната ,  а не портрет. Ответ на вопрос 
Кто идет в театр?  должен иметь такой порядок слов: В театр идет 
Оля  (или просто— Оля),  а на вопрос К уда идет О ля?  ответ будет: 
Оля идет в театр  (или просто- —В театр).

На начальном этапе обучения необходимо строго отобрать  ти­
пы вопросительного предложения и установить характерные осо­
бенности того или иного типа предложения, на которых должно 
быть остановлено внимание.

Из вопросительных предложений на самом начальном этане 
должны быть взяты предложения с вопросительным словом типа: 
Кто это? Что это?  и ответы типа: Это лаборант. Это лаборатория .

Работая  над вопросно-ответной конструкцией этого типа, следу­
ет иметь в виду определенные структурно-грамматические с в о й с т в а  
подобных предложений.

1) Порядок слов в вопросе и ответе. На первое место в ответе 
ставится указательное местоимение:— Что это? -  Это м а г н и т о ф о н .

2) Неизменяемость числа и рода вопросительных местоимении 
при изменении рода и числа существительных: — Кто это? — 9г0 
студент. — Это студентка. — Это новые студенты. — Что это?  — Это 
старые журналы.
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3) Отсутствие связки-сказуемого в настоящем времени и в во­
просе, и в ответе: — Кто это?  — Это наш  преподаватель.

4) Согласование формы сказуемого в вопросе с вопросительным 
местоимением для одушевленных лиц по мужскому роду и в форме 
среднего рода для неодушевленных предметов.  В ответе сказуемое 
всегда согласуется с подлежащим: — Кто был т а м ? — Там была  
наш а преподавательница. — Что было вчера?  — Вчера был концерт 
(было собрание).

5) Вопросительные предложения могут иметь и обратный поря­
док слов. Сравните:  — Кто это?  или — Это к т о ? — Что эго?  — Это  
что?

Отдельно должны быть введены конструкции типа Кто там ? Что 
там ?  (Кто здесь? Что здесь?).

Н а ранней стадии обучения подобные конструкции могут быть 
даны без глагола-сказуемого,  однако нужно отметить, что такого 
рода вопросы не очень распространены в русском языке.  В речь 
учащихся проследовательно можно ьвочить вопросы:— Кто сидит в 
зал е ? — Что стоит в аудитории?  при этом в речь учащихся одновре­
менно вводятся формы 3-го лица единственного числа глаголов 
стоит, лежит, висит и т. п.

Ответы на эти вопросы должны быть предварительно подготов­
лены с учетом структурно-грамматических моментов.

1) Ответ на вопрос, в котором указывается  место действия, на­
чинается со слов, обозначающих место: — Кто в за л е ?  — В зале  
студенты.

2) Глагол-сказуемое в ответе согласуется с именем существи­
тельным:

—  Что стоит в аудитории?  — В  аудитории стоят столы.
— Что висело в аудитории?  — В аудитории висела доска.
3) Употребление глаголов типа л е ж ать , стоять, висеть  должно 

быть строго определено и отграничено от употребления глаголов,  
обозначающих динамическое действие: Тетрадь леж ит на стол е .— 
Где лежит тетрадь?  — К уда ты положил тетрадь?  — Я  положил  
тетрадь на стол.

От вопросительных конструкции, в которых для ответа дан поч­
ти весь «строительный» материал,  следует переходить к предложе­
ниям, в которых два компонента конструкции требуют замены, т. е. 
иного лексического наполнения. Таков тип вопроса Что он делает?  
Чтобы правильно ответить на этот вопрос,  нужно знать,  что глагол 
делает  требует замены конкретным глаголом, обозначающим дей­
ствие. В аж н о  так ж е  обратить внимание учащихся на разный поря­
док слов в вопросе типа Что он делает?  и в вопросе типа Что де­
лает Борис?  В том случае, когда в вопросительном предложении в 
роли подлежащего употреблено имя собственное или нарицатель­
ное, оно ставится на последнее место. В ответе же и в том и в др у ­
гом случае сохраняется прямой порядок слов:  — Что делаю т р а б о ­
чие? — Рабочие строят новый клуб. —  Что делает Сергей?  — Сергей 
занимается в библиотеке. — Что он делает?  — Он читает.
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Вопросы, для ответа на которые требуется изменить форму ска­
зуемого и подлежащего,  даются,  конечно, позже,  после активного 
усвоения конструкции с 3-м лицом единственного числа настоящего 
времени :— Что ты д е л а е ш ь ? — Я  готовлю домашнее з а д а н и е .— 
Что они делаю т? — Они готовят уроки.

Предложения с вопросительными словами где, куда, откуда  
требуют предварительного введения соответствующих падежных 
форм. При закреплении вопросов и ответов типа — Где  был ваш  
товарищ ?  — Мой товарищ  был в лаборатории (на концерте, в клу­
бе)  внимание должно быть обращено и на порядок слов. Закрепле­
ние навыков употребления названных конструкций целесообразно 
вести в сопоставлении вопросов и ответов:  — Где был в а ш  сосед? — 
К у д а  ходил в аш  с о с е д ?— Откуда вернулся ваш  сосед?  и т. д.

Р або та  над вопросительными предложениями без вопроситель­
ных слов составляет,  конечно, более поздний этап. Этот тип пред­
ложений требует тщательной отработки вопросительной интонации, 
так  как именно интонации является здесь основным коммуникатив­
ным средством.

Вопросительные предложения с частицей ли не характерны для 
устно-разговориой речи, вряд ли поэтому следует в тренировочных 
упражнениях увлекаться подбором всех теоретически возможных 
конструкций: — Кто принес г а з е т у ? — Ты принес г а з е т у ? — Ты ли 
принес газету ?  — Не ты ли принес газету ?  Однако в работе над 
косвенным вопросом в сложном предложении конструкции с час­
тицей ли должны занять определенное место, так как в струк­
туре косвенного вопроса Я  спросил , не принес ли он газету ?  час­
тица ли является обязательным структурно-грамматическим эле­
ментом.

В отрицательных предложениях следовало бы та к ж е  разграни­
чивать предложения: 1) повествовательно-отрицательные: Д ождя  
не было, и 2) ответно-отрицательные:— Д о ж д ь  был вчера?  — Нет. 
не было. Эти разновидности отрицательного предложения о блада­
ют определенными структурными признаками и ритмико-ннтона- 
циониым оформлением.

Важными структурными признаками повествовательно-отрица­
тельных предложений являются:  1) наличие отрицания не, нет в 
предложении, 2) местоположение отрицания, 3) ритмнко-интоиа- 
циониос членение отрицательных предложении.

В практике обучения иностранцев большое место занимает ра­
бота над отрицательными предложениями тина: Г азе т  нет; Г а зе т  не 
было; Г а зе т  не будет  (в сопоставлении с утвердительным предло­
жением: Г азе ты  есть  и т. д . ) .

Для  отрицательной формы русского повествовательного предло­
жения характерно наличие отрицательной частицы не перед ска­
зу емым: Он не пришел на лекцию.

В отличие от ряда языков,  в русском языке распространены кон­
струкции с двойным отрицанием: Он никуда не пошел; Он ни с кем 
не встретился. Подобные конструкции представляют з н а ч и т е л ь н ы е
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трудности для иностранцев,  усвоение их требует большого количест­
ва упражнений и специального времени для тренировки. Однако 
нужно предупредить ог увлечения формальными упражнениями в 
з а м е н е  конструкций типа: Он ни с кем не советовался  — Е м у  не с 
кем было советоваться  — Не было никого, с кем он мог бы совето­
ваться, так  как часто при таком сопоставлении принимается во 
внимание лишь формально возможная  модель,  не о т р а ж а ю щ а я  
реальных речевых факторов,  и не учитывается то, что такие п а р а л ­
лели не всегда возможны с одной и той же лексикой.

В отрицательных предложениях следует показать  учащимся з а ­
висимость места расположения отрицательной частицы от смысло­
вого содержания предложений: Вчера он не был в театре  — В ч ера  
он был не в театре  — Он был в театре не вчера.

На начальном этапе обучения приходится о бращ ать  внимание 
учащихся на те предложения, в которых отрицание относится к пе­
реходному глаголу,  и сопоставлять  эти предложения с теми, в ко­
торых отрицание не относится к переходному глаголу.  Он не читал 
этой статьи  — Он читал не эту статью ; Он не испытал ни страха, ни 
растерянности - - Он испытал не страх, а растерянность .

С более подготовленными учащимися проводится работа  над 
конструкциями предложений, в которых ири наличии формального 
отрицания содержится либо утверждение:  Я  не могу не отметить  
еще один ф акт , либо выражение нерешительности при склонности 
к какому-либо действию, либо сомнение с допущением утвердитель­
ного ответа:  Не пойти ли и мне с вам и ? Не время ли выходить?  
Употребляется частица не, кроме того, при вежливой форме вопро­
са: Не знаете ли Вы, сколько времени?  или при высказывании 
предложения: Не хотите ли Вы посмотреть этот фильм?

В предложениях,  представляющих собой отрицательные ответы 
на вопросы (т. е. в ответно-отрицательных предложениях) ,  кроме 
частицы не употребляется еще отрицание нет. В устно-разговорной 
речи отрицательный ответ на вопрос часто вы раж ается  только од­
ним словом нет: — Студенты п р и ех ал и ?— Нет.

Трудной для иностранцев оказывается  конструкция ответа на 
вопрос, в котором содержится отрицание. На вопрос В ы  не были у 
врача?  возможны два ответа: 1) ответ, подтверждающий отрицание 
в вопросе: —  Нет, не был, и 2) утвердительный ответ на вопрос,  со­
держащий отрицание: — Нет, я был у в р ач а . И в том и другом слу­
чае предложения-ответы начинаются с отрицания нет.

В работе над усвоением учащимися отрицательных ответов на 
вопросы большое место должно быть отведено ритмико-интонацион­
ному оформлению этих предложений 41.

Е А* т? Работе над интонацией в вопросно-ответных предложениях 
• А- Б р ы з г  у н о в  а. Практическая фонетика и интонация русского :

см.:
русского языка.
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§ 4. В практике преподавания русского языка иностранцам к 
изучению сложного предложения выработался так ж е  особый под- 
х о д 42.

Традиционная классификация сложноподчиненного предложе­
ния в зависимости от типов придаточных предложений не помогает 
в полной мере понять смысловые отношения между частями слож ­
ного предложения и членение сложного предложения па части, не 
отводит должного внимания средствам связи,  семантике союзов, 
порядку следования частей в сложном предложении. Кроме того, 
она не позволяет видеть и сопоставлять аналогичные структуры, 
например: Не верю, чтобы он ош ибался; Не допускаю мысли, что­
бы он ош ибался; Н евозм ож но, чтобы он ошибался.

В работе над сложным предложением у учащихся-иностраицев 
должно вы рабатываться  умение схватывать  смысл сложного предло­
жения как единой и цельной конструкции. Излишнее увлечение 
анализом отдельных частей сложного целого часто приводит к ме­
ханическому и формальному разрыву  единого высказывания.

Необходимо выделять в сложном предложении состав данного 
и состав нового (подобно тому, как это имеет место в работе над 
простым предложением),  и в каждом из этих составов выделять 
свой центр.

Так же,  как и в работе над простым предложением, преподава­
тель, вводя сложное предложение в речь учащихся, особое внима­
ние обращ ает  на закрепление следующих признаков сложного 
предложения: во-первых, сложное предложение имеет единую, цель­
ную, замкнутую конструкцию; во-вторых, сложное предложение 
характеризуется как формальной, так  и смысловой закончен­
ностью; в-третьих, в сложном предложении существует тесная 
грамматическая  и логико-семантическая связь  между частями 
предложения.

В работе над сложным предложением необходимо учитывать 
два типа отношений между е ю  частями.

В сложное предложение могут объединяться предложения, из 
которых главное может существовать и самостоятельно,  например 
сложноподчиненное предложение с придаточным времени: Он вер­
нулся, когда все уж е разош лись. Такого  рода сложные предложе­
ния объединены односторонней связью: придаточная часть предло­
жения находится в зависимости от главной части, которая имеет 
смысловую и структурную самостоятельность.  Это так называемые 
двучленные предложения: в них нет слитности главной и при­
даточной частей. В главной части предложения нет лексически не­
полноценных слов и по своему составу главная часть п р е д л о ж е н и я  
не предполагает обязательного продолжения в придаточной части.

И н о й  тип отношении характеризует  сложные предложения с 
взаимной, двусторонней связью. В таких предложениях и г л а в н а я

42 В настоящее время укрепляется классификация сложноподчиненных 
предложении на основе структурно-семантических признаков, х а р а к те р и зу ю щ и х  
соотношение между главной и придаточной ч астям и  сложного целого.
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и придаточная части взаимно связаны;  из одного вытекает другое, 
или одни явления обусловливают другие, как, например, в предло­
жениях типа: Не успел прозвенеть звонок, как  все ребята вы б еж а­
ли во двор. Это так назы ваемые одночленные сложные предложе­
ния. В них связь  главной и придаточной частей более тесная: при­
даточная часть предложения является необходимой частью г л а в ­
ного.

В сложных предложениях с взаимной, или двусторонней, связью 
следует выделять:

во-первых, структуры лексически ограниченные. Это те пред­
ложения, в главной части которых употребляются,  например, пере­
ходные глаголы, глаголы речи, требующие обязательного дополне­
ния: Наконец, мы решили, когда поедем на практику. Он сказал,  
ч то  лекции не будет  и т. п.;

во-вторых, выделяются предложения конструктивно обуслов­
ленные. Э ю  предложения с соотносительными союзами типа: 
едва..., как...; до тех пор..., пока не...;

в-третьих, выделяются структуры с соотносительно местоимен­
ными словами. Части в таких структурах тесно спаяны между со­
бой: там  — где, те — кто, туда  — куда, такие  — какие.

Разные виды сложного предложения, так  ж е  как и простого, 
имеют строго определенное строение. В практической работе с уча- 
щимнся-ииостранцами преподаватель сообщает  эти конструктив­
ные признаки, характерные для структуры определенного типа 
предложений. В поле зрения преподавателя,  обучающего русскому 
языку иностранцев,  непременно должны находиться:  1) структур­
ное строение сложного предложения; 2) средства связи частей 
предложения — интонация, союзы, союзные слова ;  3) порядок сле­
дования частей сложного предложения; 4) характер  связи между 
частями сложного предложения (сочинение, подчинение, соподчи­
нение); 5) семантика союзов и союзных слов;  0) соотносительные 
слова,  обязательные и факультативные; 7) соотносительность мо­
дально-временных планов в частях сложного предложения; 8) ин­
тонационное оформление сложного предложения в целом. Все эти 
факторы необходимо учитывать и изучать в их совокупности43.

В работе над сложным предложением у учащегося должен вы­
р абатываться  навык определять структуру сложного предложения, 
находить, с чем связана подчиненная (придаточная) часть предло­
жения: относится ли она к какому-нибудь одному члену или же ко 
всей главной части предложения в целом. Различение одночленной 
или двучленной структуры сложного предложения способствует 
пониманию семантических отношений, вы раж аем ы х единым сл о ж ­
ным предложением.

В аж н ы м  структурным моментом в построении сложного пред­
ложения является порядок следования частей сложного предложе-

43 См. о структуре сложного предложения статьи В. А. Белошапковои 
(в частности, «Строение сложного предложения в современном русском языке». 
Сб. «Русский язык для студентов-иностранцев». Изд-во МГУ, 1960).



ння. В ы р а б о т а т ь  внимательное отношение и сознательный подход 
к порядку  частей предложения можно,  выделив в с ам ом  н а ч а л е  
предложения со строго  определенным порядком следования частей,  
не д о п у с к аю щ и м  изменения. Н апр и м ер ,  предложения с сою зом  
потом у что , в которых в ы р а ж а ю т с я  причинные отношения, начи­
наются  всегда с основной части предложения,  констатирующ ей 
какой-либо  определенный факт ;  втор ая  ж е  часть  предлож ения н а ­
чинается с сою за  потому что: Е м у  приш лось несколько р а з  прочи­
тать  конспекты, потому что м ате р и ал  лекций был очень трудный. 
Т а к о в а  ж е  с труктура  предложения с сою зом ибо, по предложения 
с сою зом  так  к ак  могут з а н и м а т ь  место и перед главной частью:  
Т ак  к ак  времени о став ал о с ь  очень м а л о , приш лось торопи ться .

С л о ж н о е  предложение в устной речи получает  свою з а в е р ш е н ­
ную оформлеиность  с пом ощ ью  интонации определенного типа.  
Интонационная  х а р ак тер и сти к а  является  в слож ном предложении 
средством  связи  сто частей и, кроме того,  средством,  о п р ед ел яю ­
щим логико-грамматические отношения м е ж д у  частями с лож ного  
предложения.  В  особенности бо льш у ю  роль играет интонация при 
бессоюзном соединении частей сложного  предложения:  Вы учу это т  
м ате р и ал  — поедем на к ато к ; Спеш ить было бесполезно: поезд  у ж е  
ушел.

Б о л ь ш у ю  трудность  пр едставляет  активное усвоение зн ач и ­
тельного р а зн о о б р а зи я  союзов,  союзных слов  и их семантики.

В  практической р аботе  о б я зате ль н о  производится выбор и от­
граничение таких средств  связи  в слож но м  предложении, которые 
необходимы учащ нмся-ип остранцам  для активного усвоения, и т а ­
ких, которые необходимы для вы работки  навыков  понимания 
конструкций научной речи.

Безусловно,  в отборе м а т е р и а л а  для активного  использования 
его в речи п р еп о д ав ател ь  учитывает  продуктивность  тех или иных 
конструкций в речи и частотность  их употребления.  Тем с а м ы м  
в учебном м а т е р и а л е  разгран и ч и в аетс я  м атери ал  для рецептивно­
го восприятия и продуктивного  воспроизведения. Н апри мер ,  из 
союзов ,  присоединяющих в слож ном предложении придаточную 
часть  со значением причины, в активное использование долж ен  
быть введен союз потом у что , позднее союз так  к а к , а союз ибо  
не до лж ен  вклю чаться  в материал ,  п о д л еж ащ и й  активному у с в о е ­
нию, т а к  как  он употребляется  п узкоограниченной сфере  речи с 
определенной стилистической окраской.  Из сою зов  чем и неуж ели , 
конечно, должен быть в з я т  первый.

В р аб о т е  над активным усвоением сою зов  и сою зных слов  д о л ж ­
на учитываться  и струк ту р а  сою зов :  простые,  иепронзводные,  с о ю ­
зы а , но , что и составные,  или производные союзы для того чтобыу 
по м ере того как.  В  р аботе  с иностранцами следует  вводить  в н а ч а ­
ле отдельные составные союзы, которые обычно в ы р а ж а ю т  один 
конкретный вид отношений м еж ду  частями предложения.  С о с т а в ­
ные союзы часто  однозначны,  они более  определенны по смыслу.  
П ростые ж е  союзы в ы р а ж а ю т  целый ряд отношений, они более
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многозначны и потому более трудны для  усвоения (ср.  значения, 
вносимые с о ю зам и  а,  но с одной стороны, и союзы потом у что ; для  
7ого, чтобы  и т. д. —  с другой ) .  С о ставны е союзы могут  вводиться  
на раннем э тап е  обучения в виде отдельных словарны х единиц с 
определенным лексическим значением.

Д л я  усвоения смы словы х отношений м е ж д у  частями сложного  
предлож ения  больш ое  значение имеет т а к ж е  установление с е м а н ­
тики сою зов  и сою зных слов.  Семан тика  союзов ,  соединяющих ч а с ­
ти слож ного  предложения,  ярко  проявляется  в сопоставлении р а з ­
ных типов предложения с различными сою зами.  Например:  если  и 
когд а ,  что и чтобы , то  — то  и не то  —  не то и т. д . 44.

Очень в а ж н о  суметь  с в я з а т ь  работу  над раскрытием семантики, 
вносимой тем или иным союзом, с раскрытием общего смыслового  
с од е рж ан и я  предложения:  ведь семантические рамки употребле­
ния того  или иного с о ю за  находятся  в связи  с общ им содерж ани ем 
предложения;  кроме того,  основное значение того или иного сою за  
по м о гает  определить  соотношение частей предложений р азн ы х  ти­
пов,  например о б щ а я  семанти ка  сою за  чтобы  со значением цели 
пр о слеж и вается  и в других предложениях:  Я  приш ел к в а м , чтобы  
п о с о в ето ваться ;  Я  хочу, чтобы вы  мне п о совето вал и , что читать;  
Я  вы бер у  себе так у ю  тему, чтобы и сп ользовать  конкретный м а т е ­
р и а л  из истории моей страны.  От  общего «ц елевого»  значения 
с о ю за  чтобы  учащ имися  яснее воспринимается  переход к другим 
с м ы сло вы м  отношениям: к вы р аж ен и ю  ж елани я ,  намерения, прось­
бы, надежды,  совета ,  требования,  сомнения, невозможности.

Пони мани ю  общ его  значения сложного предложения способст­
вует усвоение различной роли сою зов  и сою зных слов в сложном 
предложении.  Н а  сопоставлении предложений, с о д е р ж а щ и х  одну 
и ту ж е  фор м у  в р а зн о м  ее значении, учащиеся  до л ж н ы  усвоить 
употребление с о ю за  и союзного слова  что: Я  помню, что ты мне  
с к а з а л ;  Я  помню, что ты мне с к а з а л  об этом. Он сообщ ил мне, чем 
вы  вч ер а  зан и м ал и сь ;  Л у ч ш е  р а б о т а т ь  в читальном з а л е , чем за н и ­
м а т ь с я  в ком н ате  в о бщ еж и ти и .

П р е д у п р е ж д а я  в о зм о ж н ы е  ошибки учащихся  типа: « Я  знаю,  что 
чем он интересуется»,  следует  у к а з а т ь  на то, что для связи  дв ух  
частей в предложении употребляется  только один союз или союзное 
слово.

Н еобходимо п о к а з а т ь  в предложении роль соотносительных 
слов ,  т. е. р аск р ы ть  учащимся значение употребляемы х в сложном 
предложении у к аза т е л ь н ы х  местоимений (тот  и т. д . ) .  Особенно 
в а ж н о  п о к а з а т ь  случаи, когда употребление местоимений в основ­
ной части сложного  предложения обязательно.

Р о л ь  у казател ьн ого  местоимения в главной части предложения 
м о ж е т  быть р а с к р ы т а  у чащ и мся  иа сопоставлении таки х  примеров:  
Он д ум ал , что ты просил меня сделать  это  — Он д у м ал  о том , что

44 См. различные статьи, указанные в библиографии: «Библиография учеб­
ной и научно-методической литературы по русскому языку для иностранцев», 
изд. 4. Изд-во МГУ, 1963; а так ж е  дополнение к ней (Изд-во МГУ, 1964).
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'¡ы просил сделать  вечером . В первом предложении союз что может  
быть опущен (Он дум ал, ты просил его сделать  это ) ,  употребление 
относительного местоимения в этом случае  не нужно. В о  втором 
предложении употребление относительного местоимения подчерки­
вает  конкретность предмета  мысли: о чем он д у м ал ;  во второй 
части предложения местоимение что вы ступает  в роли союзного  
слова ,  опустить его нельзя.  Е сть  случаи, когда соотносительное мес­
тоимение вносит семантическое уточнение (иапример ,  ср.: Б ер и , что 
тебе д аю т  — Бери то, что тебе д а ю т ) .  У казательн ы е местоимения 
о бязательны  при с л о в а х  с сильным управлением:  —  Чем ценна эта  
р а б о т а ?  — Она ценна тем , что...; —  О чем свидетельствует этот  
ф а к т ?  —  Э тот  ф а к т  сви детельствует  о том, что...

Р а б о т а  над сложными предложениями как  с сочинительной, 
т ак  и с подчинительной св я зь ю  д о л ж н а  вклю ч ать  и ан али з  функций 
видо-времениых форм глаго лов -сказуем ы х  в частях слож ного  пред­
ложения.  Понимание закономерностей в соотношении видо-времен- 
пых форм глагола  способствует  правильному пониманию значения 
всего  предложения в целом.

§ 5 .  Т а к  как в речи проявляю тся  две  стороны деятельности чело­
веческого мозга  - - п ам я ть  и творчество,  в обучении языку должны 
непременно учитываться  оба  эти ф ак то р а .  Учить иностранца необ­
ходимо и готовым ф о р м у л ам ,  опи раясь  на пам ять ,  и з а к о н а м  соеди­
нения слов,  в ы р а б а т ы в а я  навык самостоятельно  строить речь на 
иностранном языке.  Таким о б р а з о м ,  определенное место (особенно 
на ранних э т а п а х  обучения) д о л ж н о  быть отведено з  а у ч и в а и и ю 
структурных типов предложений и словосочетаний,  но в то ж е  в р е ­
мя не менынее внимание до лж н о  быть уделено к о н с т р у и р о в а ­
н и ю  предложений,  усвоению самой техники о б р а з о в а н и я  типов 
предложений. При этом в самостоятельном построении п р е д л о ж е ­
ния иностранец использует  накопленные знания для сознательного 
применения новых предложений, а т а к ж е  опирается на у ж е  з а п е ­
чатленные в памяти языковые модели.

С л ож н о ст ь  научить иностранцев в короткие сроки свободно 
строить  правильное русское предложение для вы раж ен и я  той или 
иной мысли с в я з а н а  с тем, что в акте  говорения,  т. е. во время по­
строения предложений, постепенно сов ер ш ае тся  язы к о во е  т в о р ­
чество.  Говорящ и й  далеко  не всегда  имеет в своем активе готовые 
предложения,  которые он должен в зя ть  и употребить  в своей речи, 
в своем вы сказы вани и.  В процессе речи говорящ ий с озд ает  в гро­
мадном большинстве  случаев  такие  предложения,  которые впер­
вые им формируются  в данный речевой момент.  Морфологические 
ж е  формы пе созд аю тс я  говорящ им,  они л и ш ь  воспроизводятся  им 
в строго  определенном оформлении,  р а з  и навсегда  данном в с а ­
мой системе языка .  Иностранец м о ж е т  заучить  определенное,  о г р а ­
ниченное языковой системой количество морфологических форм, 
у потребляемы х в речи на данном языке,  однако  невозмож но з а ­
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учить нее виды предложений,  необходимых для вы раж ени я  м ы с­
лей, вы званн ы х теми или иными условиями.

В практике обучения русскому языку иностранцев очень в а ж н о  
выделять  типовые структуры,  которые п о д л е ж ат  заучиванию ,  с 
одной стороны, и, с другой, в а ж н о  наметить в обучении тс пути, 
которые обеспечивают правильное построение русского предло­
жения.

П а  начальном этапе обучения в обиходе  пр еп одавателя  и у ч а ­
щихся до лж н ы  быть определенные речевые стандарты,  у п о тр е б л я е­
мые в учебном процессе:  сад и тесь ; вклю чите м агни тоф оны ; сейчас  
мы  будем  сл уш ать  р а с с к а з  о ...; читайте предлож ени е; зап и ш и те  на  
доске; о тветьте  на вопросы ; что вы читали? скаж и те, какое было  
дом аш н ее  за д а н и е ?  и т. п. Круг  таки х  учебных стандар то в ,  п о вто ­
р яющихся  от занятия  к занятию,  конечно, м ож ет  быть р а з н о о б р а з ­
ным п зависимости  от того,  к а к о в а  специализация учащ ихся ,  к а ­
ков их уровень подготовки и к ак о в а  цель обучения. Очень в а ж н о ,  
чтобы на первых порах  п р еп о д ав ател ь  тщ ате л ьн о  отбирал  синтак­
сические конструкции, это будет с по со бство вать  запоминанию у ч а ­
щимися нужных речевых с та н д а р т о в  и облегчит нм понимание 
звуч ащ ей  речи. Обычно па зан яти ях  зв уч ат  предложения:  Д обры й  
день! К ак о е  сегодня число? В ы  сделали  уп р аж н ен и е? Что вы б у ­
дете дел ать  сегодня веч еро м ?  Учащиеся запоми наю т ,  а з а т е м  на 
зан яти ях  и в общении друг с другом активно используют те или 
иные речевые стандарты.

У учащихся  необходимо в ы р а б а т ы в а т ь  умение по л ьзо ватьс я  го­
товыми речевыми с т ан д ар там и  в подходящих учебных и ж и зн ен ­
ных ситуациях,  например: Д о бр ы й  день! Что н ового? П риходи те к 
н ам , П о зд р а в л я ю  в а с  с праздни ком , Ж е л а ю  всего хор ош его  и т. п.

К а к  правило,  речевые с тан д ар ты  до лж н ы  пр ед с тав л ять  собой 
типовые о б р а з ц ы  конструкций, д а ю щ и е  учащ и мся  в о зм о ж н о с т ь  
при многократном повторении ак ти ви зи р о вать  употребление а н а ­
логичных форм:  К ак о е  сегодня число?  — Сегодня пятое м а р т а  
(д вад ц ато е  а п р е л я ) ;  Ж е л а ю  успехов (счастья, здо р овья , радости,  
удачи).  Однако  в речь учащихся  могут вводиться и единичные кон­
струкции, х ар ак те р н ы е  для ж ивого  общения людей:  Ну, к ак  д е л а?  
С частливого  пути  и т. п.

Систематическая  р а б о т а  по запоминанию  и воспроизведению 
определенных речевых с тан д ар то в  приводит учащихся  к умению 
с х в а т ы в а т ь  и понимать  синтаксические конструкции в целом, т. е. 
способствует  вы рабо тке  необходимых речевых навыков.

Т а к  как  учащиеся до лж н ы  о б л а д а т ь  определенным з а п а с о м  
языкового  м ат е р и а л а  для построения предложений, в их речь н у ж ­
но вводить  з а р а н е е  отобранные продуктивные словосочетания, 
необходимые для активизации р е ч и 45. М огут  подбираться  с л ов ос о ­
четания с определенными граммати чески ми  признаками,  объеди ­
ненные каким-либо тематическим содерж анием.  Например,  по теме

45 См. раздел «Методика работы над словосочетаниями».



«С е м и н а р с к о е  з ан я т и е »  подбираются  словосочетания: а)  опреде­
л я е м о е  существительное и согласованное  определение:  первое з а ­
нятие, интересная тем а, в а ж н о е  полож ен ие , серьезны й вы вод ;
б) определяемое существительное  и несогласованное определение 
или дополнение:  студент первого курса, руководи тель  семинара,  
тем а  сем инара, л и те р ату р а  для  д о клада , семинар по поли тэко­
номии..

На занятиях  необходимо исп ользовать  и определенные «лек си ­
ко-синтаксические блоки» типа принимать во  внимание, обрати ть  
внимание, дело в том , что... Эти лексико-синтаксические блоки, 
явл я ю щ и ес я  «строительным м а т е р и а л о м »  предложения,  следует  
вводить  в речь учащ и хся  путем запоминания и тренировки в упот­
реблении с н ач ал а  по данным о б р а з ц а м ,  в дальн е й ш ем  ж е  в форме 
задан ии ,  тр ебую щ и х все большей самостоятельности  от у ч а ­
щ ихся .

Пути обучения иностранцев  к о и с т р у и р о в а и и ю п р е д л о ж е ­
ния разн о обр азн ы ,  однако  в целом процесс р аботы  над построе­
нием предложения основан на ан али зе  способов взаимодействия 
с лов  и смысловых связей  в предложении. Это т  анали з  п р е д п о л а ­
г а е т  р азу м ное  использование р а з б о р а  по членам предложения,  а 
т а к ж е  использование приема комментирования.  Но  при обучении 
русскому языку иностранцев  совершенно недостаточно пассивно 
то л к о в а т ь  и комм енти ровать  состав  предложения.  Н аи бо ле е  важ ен 
а н ал и з  д в у х  центров в ы ск азы в ан и я  (данного  и нового) и их в з а и ­
мосвязи.

Очень полезна при обучении иностранцев  работ а ,  к отор ая  помо­
гает  учащимся понимать  и о со зн ав ать ,  каким членом предложения 
яв л я е т с я  данное слово.  Д л я  определения членов предложения вспо- 
м о гагел ьп у ю  роль  играет постановка  вопросов к разным членам 
предложения.  Д л я  того чтобы у учащихся  в ы р а б о т а л с я  навы к  со­
знательного  и активного  вычленения слов  в предложении в з а в и ­
симости от смысловой нагрузки и формы вы раж ен и я ,  полезно ис­
п о л ь зо в а т ь  сходные по форме вопросы, относящиеся к разным 
членам предложения. Например,  вопросы к п о д л е ж а щ е м у  и д о п о л ­
нению: Что л еж и т  на столе? Что читает Х у а н ?  Т а к  как  у у ч а щ и х ­
ся не с р а зу  в ы р а б а т ы в а е т с я  понимание граммати ческой  роли по­
р я д к а  слов в русском языке,  следует  в р аботе  иад р азны м и  чле­
нами предложения исп ользовать  однотипные модели одного 
лексического  наполнения, но с измененным порядком слов,  а т а к ­
ж е  конструкции, по м о гаю щ ие понять синтаксическую роль слова  
в зависимости  от его флективной оформлеиности. Н апри мер :  Б р а т  
встрети л  т о в а р и щ а  — Т о в а р и щ а  встретил б р а т  — Т овари щ  встр е­
тил б р а т а  — Б р а т а  встретил товарищ .  Или: М ы  слуш али  его с ин­
т е р е с о м —  Е го  интересно было сл уш ать  — Е м у  интересно было  
слуш ать .

У учащ ихся-иностранцев  необходимо в ы р а б а т ы в а т ь  умение 
определять смысловое  соде рж ан и е  предложений,  не опираясь  ме­
ханически на совпадение каких-либо  ф о р м ал ьн ы х  элементов.  Д а ­
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леко не всегда  в сходных ф о р м а х  м о ж е т  быть в ы р аж ен о  и сходное* 
значение.  Понимание связи  слов,  а не механическое соотношение 
форм обеспечивает  активное употребление нужных конструкций, 
а следовательно,  и активное владение речью (ср.,  например, р а з ­
ное значение сходных ф о р м  в предложениях:  Они установили печь 
н а новом  з а в о д е  и Они установили  печь н а  твердом  топ ли ве).  
Учащиеся до л ж н ы  осознать,  что совпадение форм не о зн ач ает  со­
впадения значений этих форм 40.

Ф о р м а л ь н ы е  элементы могут быть в я зы ке  многозначны,  и у ч а ­
щихся следует  приучить правильно  определять  с о д е р ж ащ и е ся  в 
них значения. Одна и та  ж е  ф о р м а  творительного п а д е ж а  с ущ е ств и ­
тельных ех ал  городом , ех ал  п о езд о м , ех ал  руководи телем  служ ит 
для в ы р аж ен и я  р а зн ы х  значений и р а зн ы х  отношений м еж ду  сло­
вами. М еханическая  тренировка  употребления конструкции ехал  
поезд ом , авт о б у с о м , т р а м в а е м  не обеспечит учащ емуся  навы к  р а з ­
граничивать  это значение и значение сочетания е х ал  городом.  Н е ­
обходимо вести сознательный ан али з  функционально-семантиче­
ской и граммати ческой  роли слов в предложении.

Следует  отметить,  что пониманию смысла  того или иного пред­
ложения помогает ,  конечно, осознание синтаксической роли д ан н о ­
го слова  в предложении. П о  а н ал и з  по членам предложения не 
учит активно строить  нужные для вы раж ен и я  определенных м ы с­
лей предложения.  Д л я  того чтобы у учащ и хся  р азви ли сь  активные 
навыки построения предложения,  необходимо учить иностранцев,  
самостоятельно  строить  предложения по данным моделям.

И од  моделью в практике обучения иностранцев понимается кон­
кретный речевой образец ,  х а р ак тер и зу ю щ и й с я  постоянной стр у к ­
турой и способностью наполняться  в р а м к а х  этой структуры р а з ­
личным лексическим содержанием.

И спо льзовани е  в обучении иностранцев русскому я зы к у  опре­
деленных, строго  отобранных речевых моделей п о зво л я ет  
в ы р а б а т ы в а т ь  у у чащ и хся  понимание я зы к о вы х  закономерностей  и 
с о зд ает  представление о системе я зы к а  в целом. О пи раясь  на д а н ­
ную модель,  учащийся-иностранец с м о ж ет  самостоятельно  в ы р а ­
ж а т ь  свои мысли, о ф о р м л я я  их в соответствии с зак о н ам и  р ус с ко ­
го языка.  При этом речевая  практика  учащ егося  содерж и т  элем ент  
творчества  и р а з в и в а е т  мышление на изучаемом языке.

О днако  практически при обучении иностранцев по моделям 
встречаются  еще очень большие трудности, та к  как  в н асто ящ ее  
время сущ ествует  очень много нерешенных вопросов.  Н апри мер :  
1) по к ак о м у  принципу до лж н ы  о тби раться  л ек си ко -гр ам м ати ч е­
ские модели: по принципу частотности их употребления или ж е  по 
принципу продуктивности; 2) из чего исходить при введении рече­
вых моделей: из структурной основы или ж е  из цели в ы с к а з ы в а ­
ния; 3)  каков ы  соотношения структуры речевых моделей и ком-

46 См. Т. П, Л о м т с в .  О некоторых вопросах структуры предложен:!;!. 
«Научные доклады высшей школьт», филолог, науки, 1959, X« 4.
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муникативных сфер речи; 4) какие лексико-грамматические я в ­
ления русского языка не могут быть раскрыты с помощью струк­
турной модели и др.

Для русского языка в работе по речевым моделям существен­
ным оказывается тот факт,  что далеко не все лексико-грамматнче- 
ские закономерности можно представить с помощью тех или иных 
структурных моделей. Так,  например, разграничение значений со­
вершенного и несовершенного вида глагола нельзя дать  через ре­
чевую модель (ср. одноструктурные предложения Он р еш ал  з а д а ­
чу и Он решил задачу,  вы раж аю щ и е  разное значение).

В работе с речевыми моделями важно учитывать степень со­
впадения и расхождения структуры и лексико-грамматического 
■наполнения моделей русского языка и родного языка учащихся.  
При этом нужно иметь в виду возможные случаи: полное совпа­

дение, полное несовпадение и частичное несовпадение языковых 
явлений. Примером частичного несовпадения языковых фактов 
может служить расхождение в глагольном управлении в простом 
предложении русского и немецкого языков.  Например: Он благо­
дарит В а с  — винительный падеж и E r  dankt Ihnen  — дательный п а­
деж; несовпадение форм при выражении действительного и с т р а ­
дательного оборота в немецком языке:  E r  lobt den S ch ä le r  — 
der Schüler  wird von ihm gelobt  и только действительного оборота 
в русском языке:  Он хвалит ученика.

Одним из видов работ  над построением предложения является 
распространение нераспространенных предложений с определен­
ным заданием: двучленное предложение последовательно р асш и ­
ряется в трех-, четырех- и пятичлеиные предложения, которые з а ­
тем используются в качестве основы сложного предложения.

В работе над распространением предложений учащимся нужно 
д авать  в начале обучения опоры, помогающие строить правиль­
ное предложение.  Хорошими помощниками в этом отношении я в ­
ляются смысловые вопросы к членам предложения. Например: 
...состоялась демонстрация... — К о гд а?  Г д е ?  К ак ая  демонстра­
ция? — Вчера в Бирмингаме состоялась бо льш ая  демонстрация  
протеста против зверств  расистов.

П о зж е  упражнения на распространение предложения могут 
включать  лексико-грамматические задания: ввести, например, в
данный текст определения (согласованные или несогласованные),  
обстоятельства места,  времени, причины и т. п . 47.

Вопрос о том, какие синтаксические единицы подлежат заучи­
ванию, а какие должны быть усвоены путем анализа и осознания, 
преподаватель должен решать  с учетом этапа  обучения, с одной 
стороны, а с другой — с учетом языковой характеристики самого 
вводимого материала.  Выделяемый для запоминания и затем вос­

47 Работая над распространением нерасгтространснных предложений, не сле­
дует увлекаться формальным определением члена предложения и требовать о г 
учащихся определения сложных случаев, например разграничения дополнения 
или определения, типа «вершина горы» и т. п.
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произведения речевой материал служит в дальнейшем основой для  
развития у учащихся навыков самостоятельного конструирования 
предложений.

На той ступени обучения, когда преследуется задача  накопить 
определенный речевой материал,  дать  его для запоминания и от­
работать автоматизированное употребление,  необходимо до мини­
мума свести вводимые в учебный материал языковые факты. Л и ш ь  
после того как у учащихся будет создан определенный лексико­
грамматический фундамент простого предложения, можно перехо­
дить к работе над конструированием предложения самими уча­
щимися.  Причем вначале учащимся должны непременно даваться 
модели, т. е. образцы предложений нужной структуры. При этом,, 
однако, следует иметь в виду, что учащихся нельзя долго заде р ­
живать  на заученных речевых о бразцах  и моделях.  Необходимо 
вводить задания, помогающие учащимся оторваться от заученных 
конструкций, ставить вопросы, требующие изменения синтаксиче­
ской структуры заученных ранее предложений. Учащиеся должны 
уметь видоизменять и комбинировать изученный материал.  Напри­
мер, введенное как целая речевая единица предложение Здесь  
холодно в процессе работы может расширяться и видоизменять­
ся: Зимой здесь холодно; Здесь холодно и зимой и летом; Зимой в  
Москве было очень холодно; Мне не холодно; У нас в комнате теп­
ло; У нас на родине всегда тепло, и зимой и летом.

В дальнейшем система тренировочных упражнении должна 
обеспечить свободное воспроизведение нужных речевых единиц и 
выработку прочных навыков активного владения русской речью.

Р аб о та  над сознательным построением предложения по опре­
деленным моделям вызывает  у учащихся необходимость глубоко 
проникнуть в самую грамматическую абстракцию, полнее исполь­
зовать  возможности, заложенные в грамматических формах,  для 
активного использования их в речи. Однако важ но  еще раз  под- 

■ черкнуть, что этап самостоятельного конструирования предложе­
ний органически связан с предыдущим этапом накопления рече­
вых конструкций и наблюдения за  их употреблением. Этот этап 
качественно отличается от предыдущего,  на котором учащихся не­
обходимо приучить исходить из понимания предложения в целом*

. из восприятия его как структурного и смыслового целого.
Практическая работа  над построением предложений о траж ает  

в существе своем методическое требование тесной связи синтакси­
са и морфологии, так  как при построении предложения учащиеся 
постоянно имеют в ноле зрения грамматические формы слова.  П р а ­
вильность употребления нужных морфологических форм обеспечи­
вает и правильность оформления синтаксических конструкций.

Активному усвоению иностранными учащимися необходимых 
синтаксических конструкций значительно способствует работа над 
близкими по структуре предложениями и упражнениями по з а ­
мене одной параллельной конструкции другой. В  синонимических 
конструкциях различие вы раж ается  средствами грамматической
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с в я з и  м е ж д у  слов ам и  (ф о рм ы  слов,  предлоги, с о ю зы ) ,  а т а к ж е  
структурой предложения:  простое предложение,  сложное,  с с ою ­
з а м и  или без союзов .  Н апр и м ер :  — К о гд а  вы  пр и ехали ?  —  Д ав н о  
ли вы  п р и ехал и ?  —  К а к  вы себя ч увствуете?  — К а к  в а ш е  с ам о ч у в ­
стви е ? —  Мне нездорови тся  —  Я  чувствую  себя  неваоюно—  Я  н езд о ­
ров. Он приш ел пови дать  в а с  —  Он приш ел , чтобы п о ви даться  с в а ­
ми. Я  не смог кончить р а б о т у  и з-за  гостей. —  Я  не смог кончить 
р а б о т у ,  потому что приш ли гости  — Я  не смог кончить р аб о ту ;  
пришли гости.

Синтаксические синонимы, в ы р а ж а ю щ и е  однородные о тн о ш е­
ния связи  м е ж д у  явлениями действительности, п р ед с тав л я ю т  собой 
р а зн о р о д н ы е  по структуре  о б р азо в ан и я .  Э та  сторона синонимич­
ных конструкций требует  в практике  обучения языку  иностранцев 
длительной тренировки,  во врем я  которой у учащ и хся  в ы р а б а т ы ­
ва ю т с я  прочные навыки в соединении определенных морфологиче­
ских форм с соответствующими им синтаксическими структурами.  
Н а п р и м е р :  Я просил его п о к а за т ь  новы е м а т е р и а л ы ; Я  просил его , 
чтобы  он п о к а за л  новые м атери алы .

В р аботе  с более подготовленными учащ и ми ся  привлекается  
д л я  рассмотрения синонимика простого  предложения,  сл о ж н о со ­
чиненного,  сложноподчиненного и предложения с деепричастным 
о бор о то м :  И з-за  незнания я зы к а  он не смог принять участие в о б ­
суж дении р аб о т ы ; Он не зн а л  я зы к а ,  поэтому он не смог принять  
участие в обсуж дении; Т ак  к ак  он не зн а л  я зы к а ,  он не смог при­
нять участие в обсуж дении; Н е зн а я  я з ы к а , он не смог принять  
участи е в обсуждении.  Упраж нения на такого  рода  конструкции 
п омогаю т выяснить как  структурные отличия этих предложений, 
т а к  и различные оттенки в значении, в ы р а ж а е м ы е  к а ж д ы м  типом 
предлож ения в отдельности. В то ж е  врем я  эта  р а б о т а  способ­
ствует  решению основной зад ач и  в обучении русскому язы ку  ино­
с тр ан ц ев  — научить их активно в л ад еть  языком.

О днако  очень решительно нужно подчеркнуть тр ебован ие  не 
вводить  в речь у чащ и хся  синонимичных конструкций на н а ч а л ь ­
ном этапе  обучения. Синонимичные структуры в это врем я  не н у ж ­
ны, та к  как  в основу обучения кладется  строго  отобранный мини­
мум структур,  наиболее в а ж н ы х  для общения в первое  время.

Следует  т а к ж е  заметить ,  что увлечение упражнениями на сино­
нимичные конструкции па лю бо м  этапе без учета  их продуктивности 
в системе русского  я зы к а  и частотности серьезно с ниж ает  эфф ект  
р аб от ы  по р азви ти ю  речи учащихся .  И зли ш н ее  увлечение этой р а ­
ботой м о ж е т  привести к смешению учащ имися  синонимичных и не- 
синонимпчпых конструкций.

Обучение иностранцев  правильно строить русское предложение 
до лж н о  вк л ю ч ать  систематическую р аб о т у  по ан ал и зу  п продуци­
р о в ан и ю  таких предложений,  с трук ту р а  которых при вы раж ении 
сходного  значения р азлич ается  в связи  с различной функцией в 
предложении той или иной морфологической формы.  Например ,  
до лж н о  быть понято и усвоено различие в структуре и значении
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предложений: Он написал р а б о т у  хор ош о  — Он напи сал  х о р о ш у ю  
работу.

Очень в а ж н о  д ать  разграничение в употреблении личных и б е з ­
личных конструкций типа:  Он м о ж е т  бегать  —  Е м у  м о ж н о  б е га т ь ;  
Он долж ен  пойти  —  Е м у  нуж но пойти; Е м у  н уж н а книга  —  Е м у  
нужно купить книгу.

Р а б о т а  над конструкциями, близкими по значению, но разн о  
оформленными в языке,  по зво ляет  в ы р а б а т ы в а т ь  у учащ и хся  вни­
мание к структурной стороне предложений и одновременно к с о ­
держ анию,  способствует  вы р аб о тк е  активных речевых навыков .

Анали з  синтаксических конструкций р а с к р ы в а е т  тесную связь- 
многих из них с определенным кругом лексики и с определенными 
грамматическими формами.  Например ,  в предлож ениях разной 
синтаксической конструкции во зм о ж н о  употребление слов  трудно  
и с трудом.  С лово  трудно  в роли предиката  употребляется  л и ш ь  
в безличных предложениях.  Ф о р м а  с трудом  м ож ет  вы ступать  в 
роли о бстоятельства  о б р а з а  действия в предложении личной 
конструкции (ср.:  а)  Трудно поверить этом у  —  В сем  бы ло трудно- 
в эти годы ;  б) Он с трудом верил в это ) .  В иных случаях  ясно м о ж ­
но видеть,  как  та или иная г р ам м ати ч е ск ая  оформлеиность  слов  
м ож ет  переплетаться  с лексическим значением. Например,  нормы 
употребления форм слов  интересно  и с интересом  у ж е  не м огут  
быть определены только  конструкцией предложения (ср.:  а)  И н те­
ресно сл уш ать  в а с ;  б) В ы  интересно р а с с к а зы в а е т е ;  в) М ы с инте­
ресом сл уш ал и  в а с ) .  При разграничении употребления этих форм 
требуется у к а за н и е  пе только  па конструкцию предложения, но и 
на лексический объем с л о в а  интересно, в котором сочетается каче­
ственная хар ак тер и сти к а  самого  активного  действия и в то ж е  вр е­
мя восприятия этого действия.

Усвоение различия п значении тех или иных синонимичных кон­
струкций в ы зы в а е т  необходимость  р а б о т а т ь  над  ди ф ф ер ен ц и р о ва­
нием конструкций лексически ограниченных, т. е. конструкций, с в я ­
занных с определенным лексическим наполнением.

Например ,  конструкции У м ен я грипп  —  У меня болит го р л о  
структурно о ф о рм л яю тся  по-разному в силу того,  что слова  грипп  
(ан ги н а , с к ар л ати н а  д и абет  и т. п.) и слова  горло  (г о л о в а , ноги,, 
кости, ж и в о т  и т. п.) вход ят  в р азны е  лексико-семантические груп­
пы. К р атк о е  прилагательное  болен  или личная  фо р м а  глаго ла  б о ­
лею  сочетаются в личном предложении с творительным п а д е ж о м  
объекта ,  в ы р а ж а е м о м  словам и  первой группы. С л о в а  второй груп­
пы (гор л о  и т. п.) являю тся  в предложении п о д л е ж а щ и м и  и с оч ета­
ются только с формой глагола  болит, болел.

Лексико-грамматическими ф а к т о р а м и  отграничиваются  с трук­
туры Он о стал ся  один  ( со гл ас уе м ая  ф о р м а  числительного) и 
Он о стал ся  одиноким  (творительный или именительный п а д е ж  при­
лагательного)  .

Л ек си ко -грам м ати ч еская  обусловленность  синтаксических 
структур ярко проявляется  при сопоставлении предложений такого
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типа:  Несомненно, что он сделает  все в срок  — Сомнительно , чтобы  
он сд ел ал  все в срок ; В о зм о ж н о , что он оп о зд ает  —  Н ельзя , чтобы  
он о п о зд ал  и т. п. Тако го  рода  сопоставления приучают учащихся  
внимательно относиться к лексико-грамматическим с в я зя м  в пред­
ложении и способствуют активному усвоению речевых конструк­
ций, х а р ак те р и зу ю щ и х ся  свободным лексическим наполнением (не­
сомненно. ч т о ■— сомнительно, чтобы ).

Т аки м о б р азо м ,  в практике  обучения иностранцев  очень важ н о  
установление лексико-грамматических границ, о бу сло вли ваю щ и х  
определенную структуру оформления.

Практически пути работы над слож ны м  предложением на р а з ­
ных э т а п а х  обучения русскому языку учащихся-ипостранцсв  будут 
различны.

З н а к о м с т в о  со слож ным предложением у учащихся-пнострап-  
цев начинается довольно рано.  Н а  начальной ступени обучения 
учащ и еся  встречаю т в речи и в текстах  слож ные конструкции, ко­
торые они учатся  вычленять  и расчленять.  Н апри мер :  П ри бли ­
ж а е т с я  сессия  (один ф а к т ) .  В с е  студенты в это вр ем я  очень много  
за н и м а ю т с я  (другой ф а к т ) .  Д екан  с к а за л  (что он с к а з а л ? ) ,  что 
э к зам ен ы  начнутся через неделю.

Р я д  сложных предложений п р еп одав атель  вводит в речч  ̂ уча­
щихся  в нерасчлененном виде,  например предложения со словами 
потом у  что, когда, что: Я не был на зан яти и , потому что был болен; 
Он спросил, когда  будет декан  и т. п. Однако  на втором году обу­
чения наступает  этап специального  изучения слож ного  п р е д л о ж е ­
ния. Вплотную подходить  к изучению сложного  предложения целесо­
о б р а з н о  после того,  как  учащимися  будет усвоена  роль  второсте­
пенных членов простого предложения, поняты пути расп р о ст ран е­
ния простого предложения,  усвоены о бязате ль н ы е  и ф а к у л ь т а т и в ­
ные связи главных членов предложения,  практически усвоено з н а ­
чение и употребление некоторых союзов.  При этом в р аботе  над 
простым и слож ны м предложением пе до лж н о  быть какой-то р ез­
кой грани. П рактическое  овладение структурой простого и с л о ж ­
ного предложения в ряде случаев  протекает  одновременно.

Р а б о т а я  над с лож н ы м  предложением,  нужно приучать  у ч ащ и х­
ся проводить сопоставление язы к о вы х  норм в простом и сложном 
предложении. Н апри мер ,  учащиеся до лж н ы  уметь  разграничить  
структурные моменты в простых и слож ны х предложениях,  о бъ яс ­
няющие нормы употребления местоимений свой  и его: Он п о казал  
м н е свою  р аб о ту  и Он с к а з а л  мне, что его р а б о т а  закончена.

В вод ить  в речь учащ и хся  слож но е  предложение нужно, исполь­
зуя предложения типа:  С каж и те, что вы сегодня читали? Скаж ите,  
к огд а  у в а с  начнутся э к зам ен ы ?  П о к а ж и т е , п о ж ал у й ста ,  где н ахо­
дится к а ф е д р а  русского  я зы к а . Р асск аж и те ,  отк уд а  вы  приехали . 
Учащиеся обычно зап о м и н аю т  так и е  конструкции как о б р а з ц ы  для 
построения предложений по моделям типа:  В ы  зн а е т е , что было  
з а д а н о  на д о м ?  В ы  знаете, ко гд а  будет сем и н ар? В ы  зн ае те , где 
п р о д ается  это т  с л о в а р ь ?  и т. и.
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П ереходя  к з а д а н и я м  состави ть  сложное предложение того или 
иного типа,  п р еп о д ав ател ь  вн ач ал е  д ае т  весь «строительный м а т е ­
р и а л »  для облегчения выполнения задан ия .  Например,  учащиеся 
до лж н ы  из дв ух  простых предложений с ос т а в л я т ь  сложное,  в кото­
ром в ы р а ж а л и с ь  бы различные отношения м е ж д у  его частями; 
Я  принес тебе книгу. Э ту книгу я  тебе о б е щ ал  вчера  — Я принес те- 
бе  книгу, которую  о б е щ ал  тебе в ч ер а . Или: З а н и м а т ь с я  бы ло не­
возм ож н о . В  ком н ате  стоял страш ны й  ш ум ; Я  пришел на консуль­
тацию. Я  хочу за д а т ь  проф ессору несколько вопросов.  Акти ви зи ру­
ются навыки построения слож ного  предложения и в зад ан и я х  
зам енить  определенную часть простого предложения сложным.  
Н апр и м ер :  М ы узнали  из г а зе т  о во звращ ен и и  делегации. М ы у з н а ­
ли о том, что делегаци я в о зв р а т и л а с ь  ( в о з в р а щ а е т с я ) .

П о м о г а е т  практическому овладению слож ны м  предложением 
выделение таких оборотов,  которые с л у ж а т  структурной основой 
в предлож ениях определенного типа,  например : речь идет о том , 
чтобы..., вопрос  в том , что... и т. п.

В тренировочных у пражнениях  на употребление слож ны х пред­
ложений больш ое  место до лж н о  быть отведено усвоению с о г л а с о в а ­
ния и управления в придаточной части предложения: Он р а с с к а з ы ­
вал , кого он встретил вчера;...  что он видел;  ... с кем встретился  
вч ер а ;  ...о чем спорили вч ер а ;  .. .за  кого голосовали  на собрании.

Таким о б р азо м ,  р аб от а  над предложениями с придаточным д о ­
полнительным проходит в тесной связи с усвоением и повторением 
глагольного  управления: Он н адеется  на то, что...; Я  сом н еваю сь  в  
том, что...; М ы верим в то, что...; Он удивился то м у , что...; Па р а н ­
нем этапе ,  т. е. на первом году обучения, учащиеся  до лж н ы  усвоить 
структуру  косвенного вопроса  с вопросительными словами:  Он спро­
сил меня, куда я иду (ко гд а  я верн усь , зач е м  я ходил, почему я не 
приш ел  и т. п.).

Д л я  закрепления структуры слож ного  предложения с придаточ­
ным дополнительным очень полезны упражнения на дописывание 
слож ного  предложения с данным сою зом или союзным словом. 
Например :

1. Он с к а з а л ,  что...; Он с к а з а л ,  чтобы.. .;  Он с к а з а л ,  где...;  Он 
с к а з а л ,  куда.. .;  Он с к а з а л ,  откуда. . . ;  Он с к а з а л ,  когда. . . ;  Он с ка з а л ,  
сколько. . . ;  Он с к а з а л ,  будто...

2. Я  не мог д о гад атьс я ,  что...; —  кто...; —  где...; зачем.. . ;  — по­
чему... и т. д.

Б о л ь ш о е  место до лж н о  быть отведено способам  передачи чужой 
речи, особенно косвенной, при этом п р еп одав атель  о б р а щ а е т  вн и м а­
ние: 1) па интонационное оформление предложений;  2)  на употреб­
ление сою за  что  или вопросительных слов;  3) па порядок р асп о л о ­
жения частей слож ного  предложения;  4) па употребление форм 
времени глагола

Вслед  за  усвоением косвенного вопроса  с сою зом что преп ода­
ват ел ь  вводит структуру дополнительного предложения с сою зом 
чтобы  у к а з ы в а я  на семантически ограниченные группы глаголов ,
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т р е б у ю щ и х  после се б я  с о ю з а  чтобы  (п р е д л о ж е н и я  со зн ач ен и ем  
п р о сьб ы , п о б у ж д ен и я , с о в е т а ,  т р е б о в а н и я ,  ж е л а т е л ь н о с т и  и т. п., 
н ап р и м ер :  Он п р о си л , чтобы  м ы  не з а б ы л и  принести  с л о в а р ь ) .

К о свен н ы й  в о п р о с  с частиц ей  ли т а к ж е  д о л ж е н  б ы ть  прочно в в е ­
ден  в р еч еву ю  п р а к ти к у .  Р а б о т а  н ад  усво ен и ем  к о нструкц и й  к о с в ен ­
ной речи а к т и в и зи р у е т с я  через  р а с с к а з  с а м о г о  п р е п о д а в а т е л я ,  ч е ­
р е з  п е р е с к а з ,  ч ер ез  з а м е н у  синонимичны х к о нструкц и й  в п р я м о й  
речи.

В  ц елом  путь в ы р а б о т к и  п р ак ти ч ес к и х  н а в ы к о в  з  у п о требл ен и и  
у ч ащ и м и с я  с л о ж н ы х  п р ед л ож ен и й  в  речи т а к ж е  идет от н а б л ю д е ­
ния и а н а л и з а  го т о в ы х  ф о р м  в речи, от  з а у ч и в а н и я  оп р ед ел ен н ы х  
конструкц и й , от  и с п о л ь зо в а н и я  эти х  го т о в ы х  конструкц и й  в к а ч е с т ­
ве м од ел и  или о б р а з ц а  к с о зн а т е л ь н о м у  и с а м о с т о я т е л ь н о м у  к о н ­
ст р у и р о в а н и ю  с л о ж н ы х  п р ед л ож ен и й .

П о с л е д о в а т е л ь н о с т ь  введ ен и я  п р о сты х  и с л о ж н ы х  си н так си ч е­
ск и х  с т р у к ту р  о п р ед е л я е тс я  м етоди ческой  ц е л е с о о б р а зн о с т ь ю , 
нау чн ы м и  и н тересам и  у ч ащ е го с я ,  а т а к ж е  с р о к а м и  его обучения. 
В  в ы б о р е  ко н к р етн ого  м а т е р и а л а ,  н ео б хо д и м о го  д л я  усво ен и я , с у ­
щ ес т ве н н о е  зн ач ен и е  б уд ет  и м еть  степ ень с х о д с т в а  и р а зл и ч и я  в  
си н так си ч ес к и х  с т р у к т у р а х  р у сс к о г о  и родн о го  я зы к о в .

И т а к ,  к а к  б ы л о  отм ечен о  в ы ш е, р а б о т а  н а д  п о строен и ем  п р е д л о ­
ж ен и й  (т. е. а к т и в н ы м  п р о д у ц и р о ва н и ем  речи) в учебном п роцессе  
в к л ю ч а е т :  а )  а н а л и з  го т о в ы х  р еч евы х  к о нструкц и й ; б) к о н с т р у и р о ­
в ан и е  п ред л о ж ен и й  о п р ед ел ен н ого  ти п а  по о б р а з ц а м ;  в )  с во б од н о е  
п о стр оен и е  п р ед л ож ен и й  на стад и и  а к т и в н о го  в л ад е н и я  я зы к о м . 
У к а з а н н ы е  ф о р м ы  р а б о т ы  в обучении р у с с к о м у  я зы к у  и н о с тр ан ц е в  
с у щ е с т в у ю т  не и зо л и р о ван н о ,  в  п р о ц ессе  р а б о т ы  они м огу т  од н о ­
в р ем ен н о  с о в м е щ а т ь с я  в той или иной степени, а т а к ж е  д о п о л н я т ь ­
ся ц елы м  р я д о м  д р у ги х  уч ебн ы х  п ри ем ов ,  с п о с о б с т в у ю щ и х  н а и б о ­
л е е  б ы с т р о м у  и а к т и в н о м у  о в л а д ен и ю  и н о с тр ан ц а м и  р усской  р еч ью .

§ 6. В  р а б о т е  по о т б о р у  н аи б о л е е  типичны х си н такси ч ески х  к о н ­
стр у к ц и й  п р е п о д а в а т е л ь  неп рем енн о д о л ж е н  у ч и т ы в ат ь  р азл и ч н ы й  
х а р а к т е р  о ф о р м л е н и я  п р ед л о ж ен и й  в устной и письменной  р е ч и 18.

П р и  п о л ь зо в ан и и  письменной  р еч ью  о б щ е н и е  п и ш у щ е го  и чи­
т а ю щ е г о  п р о и сход и т  о п о ср е д о в ан н о ,  через  письменны й тек ст .  С л у ­
ш а ю щ и й  с о бесед н и к  при э т о м  о тс у тств у е т .  И м ен н о  п о это м у  п и сь­
м ен н ая  речь х а р а к т е р и з у е т с я  м а к с и м а л ь н о й  по лнотой  о ф о р м л е н и я  
я з ы к о в ы х  с р ед ств .  В п и сьм ен н ом  об щ ен и и  не д о л ж н о  б ы ть  н е з а к о н ­
ченных п р ед л ож ен и й , к о то р ы е  м огли  бы в ы з в а т ь  н еп он и м ан и е той 
или иной мысли. П и с ь м е н н а я  речь, в ос н о ве  своей  ф и к с и р о ва н н а я .

48 Б  работах  Л . В. Щ србы содерж ится противопоставление грамматики 
письменного язы ка (служ ебное значение грамматики) и грамматики живого 
язы ка (самостоятельное значение грам м атики). См. Л . В. Щ е р б з .  П збр. работы 
по русскому языку («О  служебном и самостоятельном значении грамматики как 
учебного п редм ета»). М., Учпедгиз, 1957. Следует, однако, отметить, что з  прак­
тике обучения русскому языку иностранцев не мож ет быть р азры ва м еж ду 
изучением устного и письменного языка.
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с т р о я щ а я с я  на о т б о р е  к о нструкц и й  и лексики , о п и р ае т с я  на т р а д и ­
цию, стр о и тся  с и с п о л ь зо в а н и ем  с л о ж н ы х  си н так си ч еск и х  к о н с т р у к ­
ций.

У ч ащ и х с я - и п о с т р а н ц е в ,  п о соб ен н ости  тех, к то  п р и б ы в а е т  в С о ­
ветский  С о ю з  па д л и тел ьн ы й  ср о к  обучении (3 — 5 л е т ) ,  н ео б хо д и м о  
о б у ч а т ь  н о р м а м  ж и в о й  р а зг о в о р н о й  речи. Р а з г о в о р н а я  речь  ие с о в ­
п а д а е т  по о б ъ е м у  понятия и с о д е р ж а н и ю  с устной речью . У стн ая  
речь —  э то  у с т н а я  ф о р м а  в ы р а ж е н и я  речи, ф у н к ц и о н и р у ю щ ей  в р а з ­
ных с т и л е в ы х  р а з н о в и д н о с т я х ;  р а з г о в о р н а я  ж е  речь —  э то  п р о я в л е ­
ние я зы к о в о й  си стем ы  в у зко й , б ы тово й  с ф е р е  об щ ен и я . Р а з г о в о р ­
н ая  речь м о ж е т  в ы р а ж а т ь с я  к а к  в устной, т а к  и в письменной  
ф орм е.

У с т н а я  речь в с л ед с т ви е  ее х а р а к т е р а  и те м п а  не м о ж е т  с т р о и т ь ­
ся на о б д у м а н н о м  в ы б о р е  я з ы к о в ы х  ср е д с тв .  У стн ая  речь  (или ее 
бол ее  у з к а я  р а зн о в и д н о с т ь  —  р а з г о в о р н а я  речь)  х а р а к т е р и з у е т с я  
о п р ед ел ен н ы м и  го то в ы м и  к о н стр у к ц и я м и . В  э то м  с м ы с л е  м о ж н о  
го во р и ть  о том , что п о строен и е  си н так си ч ес к и х  с т р у к т у р  в устно- 
р а зг о в о р н о п  речи носит б о л ее  о б я за т е л ь н ы й  х а р а к т е р ,  чем в п и с ь­
менной.

Р а з г о в о р н а я  речь х а р а к т е р и з у е т с я  о п р ед ел ен н ы м  а в т о м а т и з ­
м ом , в ней очень б о л ь ш у ю  р о л ь  и г р а ю т  речевой  оп ы т с а м о г о  г о в о ­
р я щ е г о  и си ту ац и я . И н о с т р а н е ц  в течение д о л г о г о  врем ени  эти м  р е ­
ч евы м  о п ы то м  в д о с тато ч н о й  м ере  е щ е  не о б л а д а е т ,  п о это м у  часто , 
х о р о ш о  р а з б и р а я с ь  в н о р м а х  я з ы к а  и д о в о л ь н о  с в о б о д н о  и з л а г а я  
свои м ы сли  письменно, у ч ащ и й с я -и н о с тр а н е ц  и с п ы т ы в ае т  очень 
б о л ь ш и е  за т р у д н е н и я  в св о б о д н о м  ведении р а з г о в о р а  на р а з н ы е  
тем ы , в особенности  если речь я р к о  эм о ц и о н а л ь н о  о к р а ш е н а .  Р а з ­
г о в о р н а я  речь  очень б о г а т а  р а зл и ч н ы м и  с р е д с т в а м и  су б ъ ек ти вн о -  
м о д ал ь н о г о  в ы р а ж е н и я ,  и и н о с тр ан ц у  очень тр у д н о  б ы в а е т  у сво и ть  
эти р а з н о о б р а з н ы е  с р е д с т в а .

Д л я  си н так си ч ес к и х  построений р а з г о в о р н о й  речи х а р а к т е р н ы  
элли п ти ч н ость , о б р ы в и с т о с т ь  речи, п р е о б л а д а н и е  сочинения н ад  
подчинением. К р о м е  эти х  н аи б о л ее  о щ у т и м ы х  черт д л я  р а зг о в о р н о й  
речи х а р а к т е р н ы  ещ е  типичны е черты  с тр у к ту р ы , п р о я в л я ю щ и е с я  
в  спец и ф и ке  си н т а гм а т и ч е с к о го  членения и р а с п о л о ж е н и я  си н ­
т а г м '19. И зучен и е  си н такси ч ески х  конструкции , х а р а к т е р н ы х  дл я  
р а зг о в о р н о й  речи, н е в о зм о ж н о  без  а н а л и з а  и уч ета  их и н то н ац и о н ­
ного о ф о р м л е н и я 50.

Н а п р и м е р ,  д л я  р а зг о в о р н о й  речи х а р а к т е р н о  у п о тр еб л е н и е  в 
роли с к а з у е м о г о  д в у х  гл а г о л о в  в одной и той ж е  ф о р м е :  П о й д ем  
п о го во р и м  сп о к о й н о . В с т р е ч а е т с я  т а к ж е  со ч етан и е  в с к а з у е м о м

43 К сожалению , м атериал, необходимый для активного усвоения в этой 
сфере речи, недостаточно ещ е изучен, не р азработан а такж е и сам а методика 
обучения иностранцев живой разговорной речи. П оэтому в данном случае нам 
приходится ограничиваться лишь общими соображ ениями, которые могут спо­
собствовать правильному отбору м атериала и его введению -в речевую практику 
Учащихся; в то ж е время очень ценны работы Н. 10. Ш ведовой.
д 50 См. Н. Ю . Ш в е д о в  а. Синтаксис русской разговорной речи М., И зд-во 

Д н  С С С Р, 1960.
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неопределенной ф орм ы  того ж е  гл аго л а  с отриц ательной  частицей 
не: В и д ать  я его не в и д а л а , а  с л ы х а л а  о н е м ъК О дн ако  если первая  
из н азван н ы х  конструкций довольно ш ироко употребим а в р а з г о ­
ворной речи, то вто р ая  встреч ается  реж е, н д а ть  ес уч ащ и м ся  м о ж ­
но ли ш ь в р а м к а х  рецептивного м ате р и ал а .

Синтаксические построения, х ар ак те р н ы е  для разговорн ой  речи, 
тесно с в я зан ы  с наполняю щ ей эти конструкции лексикой. П оэтом у в 
практической р а б о те  с иностранцам и очень б ол ьш о е  значение имеет 
отбор лексики, связанн ой  с той пли иной синтаксической конструк­
цией разговорн ой  речи. Р асп ро стран ен о , например, д ля  р а з г о в о р ­
ной речи диалогическое единство, в котором  вто р ая  часть  лексиче­
ски и синтаксически ограничена повторением одного и того ж е  сл о ­
в а : —  Он сам  ви н оват  в э т о м — Что верно, то верно. Лексически 
эта  конструкция ограничена сл о вам и  одного р я д а  верно, п равда,  
так :  —  Что так, то так  и т. п.

К ак  известно, р а зго в о р н ая  речь сущ ествует  в двух  ф ункци он аль­
ных ви дах : монологическая речь и диалоги ческая . И сходя  из ком­
муникативной функции я зы к а ,  диалогическая  речь п ризнается  ос­
новной.

Д и ало ги ч еская  речь строится по особы м, присуш им ей з а к о н о ­
м ерностям. В а ж н о  о б р а щ а т ь  внимание иностранцев на синтаксиче­
скую  зави си м о сть  второй реплики в сцеплении: —  Скоро ли он в е р - 
н е т с я ? — Через час. С м ы сл овое  значение ф орм ы  Через час  может 
бы ть воспринято только  в связи  с первой частью  диалогического 
сцепления ( т. е. он вернется через ч ас) .

Очень трудны для понимания реплики, в которых в то р а я  часть 
строится на лексическом  повторении части первой реплики : — Ты 
кончил чи тать?  —  Кончил, к ак  оке!  Т рудн ость  состоит в том. что 
ф о р м ал ьн о  утверди тельное сообщ ение по сущ еству  озн ач ает  о три ­
цательны й о т в е т (— Н е кончил, не смог кончить!) .

Д о во л ьн о  часто о б я зател ь н ы м  компонентом такого  рода конст­
рукций с п о вторам и  явл яю тся  частицы, в ы р а ж а ю щ и е  различны е 
м одальн ы е  значения:

1 ) — П о с м о тр и , п лохо п олучи лось !
— В о т  та к  плохо !  (т. е. наоборот, х о р о ш о ! ) .

2) —  Д е л е г а т о в  я  встретил.
—  Н у и встрети л !  (т. е. плохо встр ети л ) .

3) —  Ты сам  это сд е л ал ?
—  Г д е  там  с а м ! (не сам , с ам  не см ог сд е л а т ь ) .

П р е п о д а в ат е л ю  приходится постоянно иметь в виду, что м ал ей ­
ш ее  изменение со с т а ва  реплик или сл ово расп ол ож еи и я  в них меняет 
см ы сло во е  со держ ан и е  реплик, например: —  Ты видно, все  с д е л а л ?

а )  —  Сд ел ать-то  сделал,...
б) —  К а к о е  т ам  сд е л а л !
в) — Д а  что т а м  сделал!.. .

51 Некоторые упражнения на анализ и употребление такого рода синтакси­
ческих построений содержатся в «Практическом пособии по синтаксису русского 
языка для студентов-иностранцев». М., «Вы сш ая школа», 1966.
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В особенности в а ж н о  о б р а щ а т ь  внимание на интонацию и п о р я ­
док слов. С равн и те :  —  Ты б р ал  м ою  книгу?

1) — Д а ,  она б ы л а  мне н у ж н а .
2) —  Д а,  н у ж н а  мне твоя  книга!

Тот ф акт , что р а зг о в о р н а я  речь в определенной своей мере х а ­
р актери зу ется  несвободны м наполнением конструкций и з а м к н у ­
тостью своих структурны х форм, з а с т а в л я е т  в методике обучения 
иностранцев русском у язы ку  особо вы д ел я ть  синтаксические ш т а м ­
пы разгово р н ой  речи и вводить  их в активную  речь у ч ащ и хся  путем 
строгого отб о р а  и ан ал и за .

Р а б о т а  над  специфическими синтаксическими конструкциями 
разговорной  речи при о бретает  особое значение при чтении п р о и з­
ведений худож ественной литературы . Б е з  предварительной  и под­
готовительной рабо ты  учащ ийся-иностранец д а ж е  на очень в ы со­
кой ступени владения русским язы ком  о к аж ет с я  бессильным по­
нять, например, реплики: — В о т  тебе и диплом с отличием!  (С. А н ­
тонов, « П е р в а я  д о л ж н о с т ь » ) ;  —  Б у д у  я с ним р а з г о в а р и в а т ь !  П усть  
сам  с о о б р аж ае т ,  что д ел ает !  (В . Р о зо в ,  «Т вой  п у ть » ) .

С трогие  нормы построения и четкое структурное  оф ормление 
имеют и другие  хар ак тер н ы е  для разговорн ой  речи конструкции. 
Н априм ер , для р а зговор н ой  речи х арак тер н ы  б езглагольн ы е  ко нст­
р укц и и 52.

Н е всегд а  с р а зу  понятны иностранцу некоторые б езглагольн ы е  
конструкции, которые не с о д е р ж а т  н азвани я сам о го  действия, а 
лиш ь н а з ы в а ю т  признаки, которым это действие д о л ж н о  у д о вл е т­
ворять : В о д ы !  Тиш е! П о  м е с т а м ! Спокойно! В п ер е д !  Значение т а ­
кого р од а  конструкций р аск р ы в аетс я  по лексическому значению  
обстоятельственны х слов, по интонации и по конкретной ситуации. 
Н а  все эти три м ом ента  следует о б р а щ а т ь  внимание в п ракти ке  
обучения иностранцев. О собое значение долж но бы ть придано ин­
тонации, имею щ ей в этих сл у ч аях  императивный оттенок. С т р у к т у ­
ры б езгл агол ьн ы х  повелительны х конструкции д о л ж н ы  бы ть в поле 
зрения п р еп од ават ел я  при р або те  над газетой. Д л я  я зы к а  
газет х ар ак тер н ы  заго л о вк и  типа: Руки  прочь  от...;  Интервенты,  
вон из...

Т а к  к а к  объективны е условия диалогического общ ения, п о р о ж ­
даю щ ие и язы к о вы е  особенности д и ал о га ,  п р ед п ол агаю т  наличие у 
говорящ их общ ности  п р ед ш ес тву ю щ его  речевого и неречевого оп ы ­
та, то  при обучении р а зго в о р н о м у  русском у язы ку, при обучении 
умению вести диалоги  в учебной об стан овк е  огром ную  роль играет  
Умелое со здан и е  общ ности тем, ситуаций, опыта, п о зво л я ю щ и х  в е ­
сти ди ал ог  в р а м к а х ,  п р и б л и ж аю щ и х  его к ж и в о м у  и естественному 
б д е н и ю  р а з г о в о р а  с с о б е с е д н и к о м 53.

См. 10. В. В а н и и к о в. Безглагольные повелительные конструкции п 
5з°М языке- Университет Дружбы народов (У Д Н ), 1962.

См. об этом >в разделе «Система и формы работы по развитию речи».
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§ 7. В  силу  той о б ъ ек ти вн о й  роли , к о т о р у ю  и г р а ю т  в речи син­
т ак си ч еск и е  п о строен и я, ф о р м и р у ю щ и е  и с о з д а ю щ и е  р е ал ь н ы е  в о з ­
м о ж н о с ти  д л я  в за и м н о г о  пон и м ан и я  и о б щ е н и я  лю дей , го во р я щ и х  
на том  пли ином я зы к е ,  р а б о т а  н а д  с и н так си с о м  при обучении р у с ­
с к о м у  я зы к у  и н о с тр ан ц е в  з а н и м а е т  ф ак ти ч еск и  весь  п ер и од  о б у ч е­
ния. И н о г д а  р а б о т у  н а д  с и н так си с о м  в и д я т  л и ш ь  в изучении типов 
п р о сто г о  и с л о ж н о г о  п р е д л о ж е н и я .  О д н а к о  в обучении русском у  
я з ы к у  и н ос тр ан ц ев  си н так си с о м  п р е п о д а в а т е л ь  з а н и м а е т с я ,  по с у ­
щ е с т в у ,  с п е р вы х  ж е  ш а г о в ,  в в о д я  в речь у ч ащ и х с я  с о г л а с о в а н и е  в 
роде , числе и п а д е ж е ,  н а к а п л и в а я  о п р ед ел ен н ы е  сл о во со ч етан и я , 
о р г а н и зо в а н н ы е  по оп р ед ел ен н о м у  типу св я зи ,  в в о д я  н у ж н ы е  г л а ­
гольно-им енны е конструкции.

Р а б о т а  по си н так си с у  в си стем е  обуч ения р у с с к о м у  я з ы к у  ино­
с т р а н ц ев  п р о во д и тся ,  с л е д о в а т е л ь н о ,  конц ентрически . Т ем  сам ы м  
об е с п е ч и в а етс я  постоян н ое  и си с тем ати ч е ск о е  и с п о л ь зо в а н и е  в о б у ­
чении о т р е з к о в  ж и в о й  русской  речи.

В  целом  в о б ъ е м  р а б о т ы  н а д  си н так си с о м  р у сс к о го  п р ед л ож ен и я  
в к л ю ч а ю т с я  с л е д у ю щ и е  воп ро сы .

1. Р а с с м о т р е н и е  с п о с о б о в  в ы р а ж е н и я  п р е д и к а т и в н ы х  отношений 
в п р ед л о ж ен и и  (п р е д л о ж е н и я  с г л а г о л ь н ы м  и именным с к а з у е м ы м )  
и гак  н а з ы в а е м о е  « а к т у а л ь н о е  членение».

2. Р а с с м о т р е н и е  п р ед л о ж ен и й  по нали чию  г л а в н ы х  и в т о р о с т е ­
пенных ч лен ов  п р е д л о ж е н и я ;  типы  с в я зи  с л о в  вну три  п р ед л ож ен и я .

3. Р а с с м о т р е н и е  п р ед л о ж ен и й  с точки зр ен и я  к о н к р етн ы х  ко м ­
м у н и к ати вн ы х  целей: п о в е с т в о в ат е л ь н ы е ,  во п р о си тел ьн ы е , у т в е р д и ­
тельн ы е, о тр и ц ат е л ь н ы е  (п о в е с т в о в ат е л ь н о -у т в е р д и т е л ь н ы е ,  по­
в е с т в о в а т е л ь н о -о т р и ц а т е л ь н ы е ,  о т в е тн о -отр и ц ател ьн ы е , о тветн о ­
у т в е р д и тел ь н ы е )  и п о вел и тел ьн ы е  п р е д л о ж е н и я .

4. Р а с с м о т р е н и е  п р ед л о ж ен и й  с р а зл и ч н ы м  м о д а л ь н ы м  со д ер ­
ж а н и е м  (с разл и ч н о й  м о д ал ь н о й  х а р а к т е р и с т и к о й ) .

П р а к т и к а  обучения и н о с тр ан ц е в  у б е ж д а е т  н ас  в том , что при 
в ы р а б о т к е  а к т и в н ы х  н а в ы к о в  в у п о тр еб л ен и и  си н так си ч еск и х  кон­
струкций, х а р а к т е р н ы х  д л я  с о вр ем ен н о го  р у сс к о го  я з ы к а ,  н еобхо­
д и м о  п о м н и ть  с л ед у ю щ ее .

И зу ч ен и е  к о н к р етн ы х  отн ош ен и й  в  я зы к е  д о л ж н о  вести сь  на 
о сно ван и и  с м ы с л а ,  в ы р а ж а е м о г о  в я зы к е  (с уч етом  функционально- 
сем ан ти ч еск ой  сф ер ы  и сп о л ь зо в а н и я  си н такси ч ески х  конструкции в 
я з ы к е ) .

С м ы с л о в ы е  отн ош ен и я  в я з ы к е  д о л ж н ы  х а р а к т е р и з о в а т ь с я  и с 
точки зр ен и я  ф о р м ы  их в ы р а ж е н и я .

Д л я  оп ред елен и я  зн ач ен и я  тех  или иных отнош ений м е ж д у  сло­
в а м и  с у щ е с т в ен н у ю  р ол ь  и г р а е т  к о н тек ст  или си ту ац и я.

О п р ед ел ен и е  зн ач ен и я  в ы р а ж а е м ы х  отнош ений и с о о т в е т с т в у ­
ю щ и х  ф о р м  д о л ж н о  вести сь  п утем  у с т ан о в л е н и я  корреляции с 
д р у ги м и  к о н с тр у к ц и я м и  в  д ан н о м  я зы к е .

Д л я  оп ред елен и я  х а р а к т е р а  отнош ений и с в я зей  м е ж д у  слова­
ми, а т а к ж е  д л я  оп ределен и я ф о р м  с в я зе й  и отнош ений большое
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значение имеет установление межязыковых соответствий русского 
языка и родного языка учащихся54.

Методика работы над словосочетаниями

§ 1. При обучении иностранцев русскому языку основной учеб­
ной единицей является предложение. Но так как предложение 
строится на основе словосочетаний, овладение наиболее употреби­
тельными моделями словосочетаний является необходимым усло­
вием создания навыков построения предложения. Поэтому работа 
над синтаксической структурой словосочетаний представляет очень 
важную часть общего процесса обучения иностранцев русскому 
языку.

Раскрыть значение слова и научить иностранцев правильно 
употреблять его в речи невозможно без указания лексической со­
четаемости слова55 и его синтаксических связей с другими словами, 
т. е. синтаксической сочетаемости. Поэтому языковой материал, 
изучающийся в иностранной аудитории, группируется не только по 
основным моделям предложений» но п но основным моделям слово­
сочетаний, на базе которых строится предложение56.

Для понимания текста и речи па русском языке иностранец дол­
жен уметь выделить связанные между собой слова. При чтении 
текста процесс выделения взаимосвязанных слов облегчается тем, 
что читающий сам регулирует темп чтения, при восприятии же по­
тока речи выделение этих групп слов должно происходить очень 
быстро. Поэтому у учащихся-иностраннев необходимо выраба­
тывать автоматизированный навык узнавания взаимосвязанных 
слов.

Взаимосвязанные слова выступают как в структуре предложе­
ния, так и в структуре словосочетания, причем взаимная связь слов 
в пределах словосочетания является наиболее тесной, так как ха ­
рактерным признаком словосочетаний является наличие главного 
и зависимого слова57. Чтобы развить у учащихся-иностранцев на­
вык определения главного и зависимого слова, необходимо прово­
дить синтаксический анализ предложения. Этот анализ в иностран­
ной аудитории не направлен на точное определение члена предло­
жения58, главная его цель — определить взаимосвязанные слова, 
характер их связей и значение, которое выражается при помощи 
этих связей. Так как словосочетания «являются распространениями 
слов как лексико-грамматических единиц определенными формами

ЧГУ* 19“ 8 Л  ^  Щ е р б а .  И збр. работы по языкознанию и фонетике. И зд-во

55 См. раздел «Н екоторы е вопросы лексической системы русского язы ка и 
Методика работы над лексикой».

См. программы по русскому язы ку для иностранцев.
58 «Грам м ати ка русского язы ка», ч. II. М., И зд-во АН С С С Р , 1952.

См. раздел «Н екоторые вопросы структуры русского предложения и ме­
тодика работы  над синтаксисом».



други х  с л о в » 59, учащ иеся-и ностранцы  долж ны  усвоить основные 
п р ави л а  распространения слов в русском  язы ке, т. е. основные м о­
дели словосочетаний. С п особность сл о ва  р асп р о с тр ан я ть с я  други­
ми сл о вам и  оп ределяется  п р еж д е  всего  его п ри н ад л еж н о стью  к ол* 
ределениой части речи, и поэтому при группировке словосочетании 
по п р и зн ак ам  гл а зн о г о  сл о ва  вы деляю т глагольны е, именные и н а ­
речные словосочетания.

Н аи бол ее  расп ростран ен ны м  типом словосочетаний в русском 
язы к е  я вл я ю тся  глагольны е, поэтому при синтаксическом  анализе  
предлож ения после определения гл авн ы х  членов следует опреде­
ли ть  синтаксические связи  гл аго л а ,  найти сл о ва ,  зави си м ы е  от него. 
И з  этого типа словосочетаний наиболее трудными для и ностран­
ных уч ащ и хся  я в л яю тся  глагольио-имепны е в силу р азн о о б р ази я  
оф ормления зависим ой части (бояться грозы, мешать соседу, на­
деяться на успех).

П ри ан ал и зе  глагольн ы х словосочетаний в аж н о  учесть, что г л а ­
гол в спрягаем ой  ф орм е вы ступ ает  только в роли главно го  слова 
словосочетания, в то врем я как  инфинитив м о ж е т  быть и главны м, 
и зави си м ы м  словом  (начал решать задачу, желание уйти).

И з именных словосочетаний наиболее распростран ен ны м и  я в ­
ляю тся  сочетания сущ ествительного  с зави си м ы м  прилагательны м  
(широкая дорога) и с зави с и м ы м  сущ ествительны м  (анализ ве~ 
щества), причем последние но своей структуре  го р азд о  труднее для 
учащ пхся-иностранцев, т а к  к ак  ф о р м а  зави си м ой  части  не под­
дается  так о м у  обобщ ению, к ак  в словосочетаниях сущ естви тельно­
го с п ри лагательн ы м . И з  именных словосочетаний наименее р а с ­
пространенны ми в русском  язы ке  я в л яю тся  местоименные (что-ю 
интересное, никто из них)\ соответственно они за н и м а ю т  меньшее 
место в общ ей системе рабо ты  над  словосочетаниями.

Н аречны е словосочетания (очень хорошо, вполне достаточно) 
ч ащ е  всего имеют в качестве  зави си м о го  компонента т а к ж е  наречие 
и не п р ед ставл я ю т  больш их трудностей для учащ и хся-и н остран цез  
с точки зрения синтаксической структуры .

Р а зви ти е  у уч ащ и хся  умения о б н а р у ж и в а т ь  связи  слов  в слово­
сочетаниях особенно в аж н о  для понимания и различения сложных 
словосочетаний и цепочек словосочетаний. В слож н ом  словосоче­
тании при одном главно м  слове  в ы сту п аю т несколько зави си м ы х, в 
цепочке словосочетаний зави си м о е  слово первого словосочетания 
явл яется  главны м  словом  второго  и т. д. Н ап ри м ер , в предложении 
Ожидание встречи с другом наполняло его сердце радостью в пер- 
вой части вы ступ ает  цепочка словосочетаний (ожидание встречи и 
встречи с другом), глагол  явл яется  главны м  словом  сло ж н ого  сло­
восочетания с д ву м я  зави си м ы м и  членами (сердце и радостью) .  я 
котором сущ ествительное  сердце, в свою  очередь, явл яется  главным 
словом  словосочетания его сердце.

55 П. А. Б е л  о т  а п  к о  в а. О типах сочетаний слов в русском языке. 
М атериалы IV Международного методического семинара преподавателей ру^* 
ского языка. Изд-во 51 ГУ, 1964, стр. 56.
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С ледовательно , для выделения словосочетаний в предложении 
необходим учет синтаксической валентности  слова , т. с. его способ­
ности вступ ать  в словосочетания с другими сл о вам и , а т а к ж е  а н а ­
лиз зави си м о й  части словосочетания.

§ 2. А н ал и з  ф орм ы  зависим ой части, в которой в ы р а ж а е т с я  
синтаксическая струк тура  словосочетания, ещ е б ол ьш е  необходим 
для прави льн ого  употребления словосочетании в речи.

В  иностранной аудитории виды гр ам м ати ч ес к и х  связей  в с л о ­
восочетании (согласовани е, управление, примыкание) р а с с м а т р и ­
ваю тся в тесной связи  с ф ак то р ам и , оп ределяю щ и м и  структуру  
словосочетания (грам м ати ч ески м , семантическим, с л о в о о б р а з о в а ­
тельны м).

П од грам м ати ч ески м  ф ак то р ом  имеется в виду п р и н ад л еж ­
ность к ак  главного , так  и зави си м о го  сл ова  к той или иной г р а м ­
матической категории. Д ей стви е  гр ам м ати ч еск о го  ф а к т о р а  п ро­
является  в словосочетаниях, о ф о р м л я ем ы х  по способу с о г л а с о в а ­
ния и примы кания: п р и н адлеж но сть  зави си м о го  сл о ва  к к а т е го ­
рии п ри л агател ьн ы х  о б у с л овл и вает  его со гл асован и е  с главны м 
словом, при н адлеж ность  ж е  зави си м ого  сл о ва  к категории наречия 
или инфинитива определяет его примы кание к гл авн о м у  слову. 
С труктура гр ам м ати ч ески  обусловленны х словосочетаний я в л я е т ­
ся наиболее обобщенной. Д л я  правильного  употребления таких 
словосочетаний в речи учащ иеся-и ностранц ы  долж ны  хор о ш о у с­
воить п ад еж н ы е форм ы  п р и л агател ьн ы х  и слов, имею щ их ф о р ­
мальные признаки п ри лагательн ы х. У  у ч ащ и хся  д ол ж н ы  сл о ­
житься прочные навыки со гл асован и я  п а д еж н ы х  ф орм  су щ естви ­
тельных и при лагательн ы х. В о п рос о ф о рм е  зави си м о го  слова , 
вы раж енного наречием и инфинитивом, во о б щ е  не возн и к ает  в си­
лу неизменяемости этих частей речи. Т ак и м  об р а зо м ,  струк тура  
грамматически обусловлен н ы х словосочетаний я вл яется  н аи бо ­
лее простой для усвоения иностранными уч ащ им ися . Трудным 
для иностранных уч ащ и хся  явл яется  сочетаем ость  разли чн ы х л е к ­
сем. П оэтом у центр тяж ести  в р або те  над  этими сло восоч етан и я­
ми м ож ет и д олж ен  быть перенесен в о б л асть  лексической соче­
таемости главно го  и зави си м ого  слова .

В  русском  язы ке  есть группа гр ам м ати ч ески  обусловленны х 
словосочетании, о ф о р м л я е м ы х  по способу управлен и я . Э то  сл о во­
сочетания с переходны м глаголом  в роли гл авн ого  слова , в ко то­
рых зави си м ое  слово всегда  вы ступ ает  в ф орм е винительного 
падеж а. О дн ако при р аб о те  в иностранной аудитории необходимо 
учитывать, что сам о  определение переходности или непереходно­
сти гл аго л а  м о ж е т  за тр у д н я ть  уч ащ ихся , т а к  как  переходные 
г^аголы  не имеют в русском  язы к е  четких ф о р м ал ьн ы х  п р и зн а­
ков̂ 60. Д а ж е в том  случае, когда в родном язы к е  у ч ащ и хся  раз-

60 Таким формальным признаком иногда считают возможность образования 
0т переходных глаголов страдательных причастий. Этот признак не может быть 
^пользован  при изучении русского языка как иностранного, так как учацшсся 
самостоятельно не могут определить эту возможность.
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личия глаголов выражены по признаку переходности — непереход­
ности, характеристика глаголов по этому признаку в русском и 
родном языках  может различаться (например, русским глаго­
лам руководить, управлять , нападать  в немецком языке соответ­
ствуют переходные глаголы).

Поэтому по степени трудности синтаксической структуры с 
точки зрения иностранца словосочетания с переходными глагола­
ми представляют промежуточную группу между грамматически 
обусловленными и семантически обусловленными словосочетания­
ми.

§ 3. Структура семантически обусловленных словосочетаний 
определяется значением главного слова словосочетания. Основ­
ным типом связи слов в таких словосочетаниях является управ­
ление. Этот тип словосочетаний гораздо труднее для иностран­
ных учащихся,  чем грамматически обусловленные, так  как конк­
ретные способы их синтаксического оформления очень разнооб­
разны.

Семантически обусловленные словосочетания можно разделить 
на две группы. Словосочетания первого типа составляют группы, 
объединенные общим значением главного слова и одинаковой 
синтаксической структурой. Например, глаголы с общим значе­
нием противодействия вступают в сочетание с именной формой в 
дательном падеже (м еш ать , препятствовать, противодействовать . 
сопротивляться, в о зр а ж а т ь ) ;  глаголы с общим значением воздей­
ствия сочетаются с именной формой в винительном падеже с 
предлогом на ( действовать , воздействовать, влиять , давить).  Г л а ­
голы речи и мысли вступают в сочетание с именной формой в 
предложном падеже с предлогом о (говорить, дум ать , вспоминать, 
рассказы вать, мечтать  и др.).

Словосочетания второго типа являются непродуктивными, они 
не объединяются в группы, и способ их оформления характерен 
для каждого отдельного слова  (верить во что? нуж даться в чем?)-

Семантически обусловленные словосочетания требуют иных ме­
тодов работы в иностранной аудитории, чем грамматически обус­
ловленные. Нели последние позволяют сразу  сделать обобщение 
пх синтаксической модели, то семантически обусловленные слово­
сочетания иностранные учащиеся часто должны усваивать  без 
обобщений, запоминая в каждом отдельном случае форму зави­
симого слова.  В тех случаях,  когда возможно обобщение струк­
туры словосочетания, его следует делать в связи с поступлением 
в словарный запас  учащихся слов дайной семантической группы. 
Нецелесообразно ради обобщения структуры словосочетания вво­
дить слова,  активизация которых на данном этапе обучения яв­
ляется преждевременной. Например, из приведенной выше труп' 
пы глаголов с общим значением противодействия на первых по­
рах в словарный запас  учащихся вводится глагол мешать. 
Синтаксическая структура словосочетания с этим глаголом усваи­
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вается учащимися как свойственная отдельному слову. И только 
когда в словарный запас  учащихся поступают другие глаголы, 
имеющие значение противодействия,  данная синтаксическая 
структура обобщается для группы слов,  объединенных общим се­
мантическим признаком. Некоторые слова этой группы могут вво­
диться позднее обобщения синтаксической структуры словосоче­
тания (например, глагол противодействовать) , в этом случае де­
лается ссылка па уже установленную закономерность.

Таким образом,  работа  над синтаксической структурой семан­
тически обусловленных словосочетаний проводится в тесном в з аи ­
модействии с работой над лексикой. Выделение групп слов, близ­
ких по значению и вступающих в словосочетания одинаковой 
структуры, связано  с характеристикой различных оттенков з н а ­
чения и различий в лексической сочетаемости слов. Например, 
глаголы восхищ аться , лю боваться, н асл аж д аться  объединяются 
общим значением эмоционального отношения к объекту и всту­
пают в словосочетания одинаковой структуры. По для того, чтобы 
учащиеся-иностранцы научились правильно употреблять слово 
сочетания с этими глаголами, необходимо вскрыть различия в з н а ­
чении этих слов. Л глаголы руководить, управлять, зав ед о вать , 
командовать  объединены общим значением руководства.  Для  пр а­
вильного употребления словосочетаний с ними необходимо знать 
различия в лексической сочетаемости этих глаголов.

§ 4. Особого внимания при работе в иностранной аудитории 
требуют группы словосочетаний, в синтаксической структуре 
которых отраж аются  словообразовательные связи главных слов. 
Однокорсииые слова в большинстве случаев вступают в слово­
сочетания одинаковой синтаксической структуры (овладеть техни­
кой— овладение техникой; лишить прав  — лишение п рав ; гото- 
виться к экзамену  — подготовка к экзамену  — готов к экзамену).  
Однако в русском языке довольно много отклонений от этой нор­
мы, которые часто являются источником ошибок иностранных 
учащихся в построении словосочетаний. П реж де  всего влияние 
словообразовательных связей слов на структуру словосочетания 
нарушается действием грамматического фактора.  В силу того что 
существительное в русском языке не вступает в сочетание с имен­
ной формой в винительном падеже, различаются по своей струк­
туре глагольные словосочетания с переходным глаголом и имен­
ные словосочетания с отглагольным существительным, о б р азо в ан ­
ным от переходного глагола.  В глагольных словосочетаниях в этом 
случае зависимое слово выступает в форме винительного падежа,  
а в именных словосочетаниях обычно в форме родительного паде­
жа (измерять глубину — измерение глубины; открыть закон  — 
открытие зак о н а) .

Распространение этой закономерности на большую группу сло­
восочетаний позволяет дать  учащимся модель преобразования
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синтаксической структуры словосочетаний с переходным глаголом 
и отглагольным существительным в роли главного  слова.

В  некоторых случ аях  влияние с л о в о о б р а зо в а т е л ь н ы х  связей 
н ар у ш ае тся  действием семантического ф ак то р а .  П ри м ер ом  этого 
могут служ и ть  словосочетания, где главн ы м словом явл я ю тся  су­
ществительные с общ им значением отношения (отношение,  инте­
рес, любовь ,  симпатия,  ненависть,  презрение).  З ави си м о е  слово в 
этих словосочетаниях употребляется  в дательно м  п а д е ж е  с пред­
логом к, хотя  по с во ем у  о б р а з о в а н и ю  эти существительные с в я з а ­
ны с глаголами,  входящими в словосочетания различной структу­
ры (относиться  к к ом у ?  интересоваться  чем? любить кого?  что?  
си м п ати зи ровать  ком у? ненавидеть кого? п р ези р ать  кого?) .

Разли чи я  в структуре словосочетаний с однокоренными с л о в а ­
ми в роли главн ы х членов особенно в а ж н о  учитывать,  когда  г л а ­
голу синонимично глагольно-именное словосочетание с с ущ естви ­
тельным того ж е  корня,  что и глагол.  Например,  победить  к ого ?— 
од ер ж ат ь  победу н ад  кем ?

В отдельных случаях  целесообразно  учитывать  различия в 
синтаксической структуре словосочетаний и сочетаний слов ,  вы сту­
паю щи х в структуре  предложения, если они о б р а з о в а н ы  одиоко- 
репными словами.  Например ,  сочетание краткой формы с т р а д а ­
тельного причастия с творительным пад е ж о м  логического с у б ъ е к ­
т а — это с вязь  слов,  в ы с т у п а ю щ а я  в структуре  предложения.  О д ­
нако эти сочетания необходимо с оп оставлять  со словосочетания­
ми, например  в таки х  случаях:  о б р а д о в а т ь с я  чему? р а д  чему?  но: 
о б р ад о в ан  чем?  или: уди вляться  чему?  — удивлен чем?  Иногда 
целесообразно  вводить  подобные сочетания слов лексическим 
путем, без сравнения их с действительным оборотом (о б р а д о в а н г 
удивлен ч ем ?) ,  т. е. р а б о т а т ь  над ними так  же,  как  над с ловосо­
четаниями.

§ 5. В р аботе  над словосочетаниями в иностранной аудитории 
необходимо р азгр ан и ч и в ать  о б язате ль н у ю  и факультати вн ую  
сочетаемость  слова .  В  случае обязательной  сочетаемости употреб­
ление главного  слова  без зависимого  с озд ает  синтаксически н е за ­
вершенную конструкцию, котор ая  не м о ж е т  нормально  функци­
онировать  в речи (он у б р а л ) .  В случае  ж е  ф акультативной  соче­
таемости  употребление главного  слова  без зависимого  не н а р у ш а ­
ет заверш ен ности  конструкции (он читал).

Наиболее  тесная  с вязь  м е ж д у  компонентами словосочетания 
н аблю дается  в тех случаях,  когда главное  слово ну ж д аетс я  » 
распространении зав и с и м ы м  словом и последнее употребляется  в 
строго  определенной форме.  Э та  с вязь  известна  под н а з в а н и е м  
сильного управления (изучать  физику, соч у вствовать  другу , з а б о ­
титься о д етях , у ч аств о в ать  в концерте).  Словосочетания этого ти­
па вводятся  и активизируются  как  синтаксические единства,  & 
которых лексическое наполнение зависимой части м о ж е т  быть
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различным в пределах  определенного значения, но употребление 
зависимого  члена в соответствую щ ей  форме  строго  обязательно.

Многие речевые ошибки иностранных у чащ и хся  обусловлены 
незнанием норм обязательной  сочетаемости слов.  Д л я  п р ед у п р е ж ­
дения таких ошибок целесообразно  соп оставлять  случаи употреб­
ления лексем с обязательной  сочетаемостью и близких им по з н а ­
чению лексем с ф ак ультати вн ой  сочетаемостью.  Например ,  г л а ­
гол покупать  вступает  в о б я зате ль н у ю  с в я зь  с существительным н 
винительном п ад е ж е  ( В  м ага зи н е  я  покупал  п а л ь т о ) ;  с лов осо че та­
ние делать  покупки  не требует  обязательного  распространения 
зави си м ы м  членом. То ж е  сам ое  относится к таким гл а г о л а м  и 
глагольно-именным словосочетаниям, как  откры ть  и сделать  о т ­
крытие, реш ить  и принять реш ение, вы числять  и производить в ы ­
числения (откр ы ть  радий  —  сделать  в а ж н о е  откры тие; реш ить  
уехать  —  принять окончательное реш ение; вы числять опору м о ­
с та  — производить слож ны е вы числения).  Т аки е  сопоставления 
по зво ляю т учащ и мся  в ы б р ат ь  нужное средство  вы р аж ен и я  мысли: 
глагол —  если нужно уточнить направленность  действия на объект,  
или словосочетание —  если нужно только н а з в а т ь  действие.

Н еобходимо учитывать  о бязате ль н ую  и ф ак у л ьтати вн у ю  соче­
таемость  при р аботе  над употреблением видов переходных г л а ­
голов,  когда  глагол несовершенного вида м о ж е т  о бозн ачать  
действие без  у к азан и я  его направленности  па объ ект  (писать, чи­
тать , рисовать , есть, пить  и т. д . ) .  Употребление ж е  гл а го л а  совер­
шенного вида н ево зм ож н о  без о бъек та  (н ап и сать  письмо, прочи­
тать  книгу, н ар и со вать  дерево, съесть суп, выпить м ол око ).

В р аботе  с иностранными учащ и ми ся  необходимо учитывать,  
что о б я за т е л ь н а я  сочетаемость  н аб л ю д аетс я  не только  в словосо­
четаниях,  слова  в которых с вя зан ы  по способу управления.  Она 
отмечается  и в словосочетаниях,  о б р а з о в а н н ы х  примыканием з а ­
висимого слова  к главному.  Например ,  глагол  поступить  в зн а ч е ­
нии «с о вер ш и ть  поступок» требует  обязательного  р ас п р о с т р а н е ­
ния наречием или сравнительным оборотом (поступил сп р авед л и ­
во, по-друж ески  и т. д.)*  О бязате л ьн ого  употребления наречий 
требуют т а к ж е  глаголы вести себя, в ы р а о ш т ь ся  в значении « г о в о ­
рить» ( в ы р а ж а т ь с я  точно), д е р ж а т ь с я  в значении «н аходи ться  в 
каком-либо положении»  (д е р ж а т ь с я  п р я м о )  и т. д.

Т ако го  рода  сочетаемость  нельзя  полностью приравнять  к 
случ аям  сильного управления,  т а к  как  п р и м ы каю щ и е  слова  не 
изменяются и, следовательно,  о т п а д а е т  вопрос  об употреблении 
с л о в а  в определенной форме.  Словосочетания,  о б р азо в ан н ы е  по 
способу управления,  требую т макси м ального  внимания к их ф о р ­
ме;  словосочетания же,  о б р азо в ан н ы е  примыканием зависимого  
компонента,  не пр ед с тав л яю т  для  иностранца трудностей с точки 
зрения их синтаксической структуры.  О днако  вводить  те и дру- 
г ие следует  к ак  синтаксические единства ,  д о б и в а я с ь  от учащихся  
Осознания необходимой связи  их компонентов.

Среди словосочетаний с обязательной  связью  компонентов вы-

105



деляю тся  словосочетания с глаго лам и,  ха р а к т е р и зу ю щ и м и с я  силь­
ным управлением, которые могут распространяться  не только 
именной конструкцией, но и инфинитивом. Н апри мер :  привык к
кли м ату  — привык о п а зд ы в а т ь , попросил книгу  — попросил прий­
ти. Поэтому в р аботе  над гл аго лам и  сильного управления необхо­
димо учитывать  во зм о ж н о с ть  вступления их в сочетание с инфи­
нитивом и в зависимости от распространенности того пли другого 
вила словосочетания р еш а т ь  вопрос о последовательности или 
одновременности их активизации.

Необходимо т а к ж е  учитывать,  что в живой  разговорной речи 
слова  с обязательной  сочетаемостью могут употребляться  без з а ­
висимого слова.  Например» в диалогической речи зависимое  с л о ­
во м ож ет  опускаться,  если оно легко во с стан авл и вает ся  из контек­
ста  (В ы  у ж е  приступили к р а б о т е ?  — П риступил).

§ 6. Среди словосочетаний с ф акультативной связью  компонен­
тов при работе  в иностранной аудитории в а ж н о  р а зл и ч ать  две 
группы.

1. Словосочетания,  главное  слово которых м о ж е т  уп о тр е бл ять­
ся без зависимого ,  но если последнее употребляется ,  то оно в ы ­
ступает  в одной определенной форме. П римером такой сочетае­
мости могут служ и ть  некоторые переходные глаголы (читать кни­
гу, писать письмо , шить п л атье )  или глаголы,  о б о з н ач аю щ и е  в з а ­
имное действие ( спорить, ссориться , р у г а т ь с я , зд о р о в а т ь с я , д р у ­
ж и т ь ) .  Подобные глаголы могут употребляться  и без зависимого  
слова ,  если они о б о з н а ч а ю т  действие вообще,  не уточняя его н а ­
правленность  на объект.  В  некоторых именных словосочетаниях 
главное слово т а к ж е  хар ак тер и зу етс я  факультати вн ой  е з я з ь ю  с 
зав и си м ы м  (ср.:  Спор с оппонентами п р о д о л ж ал ся  д в а  часа  — 
Я  не сл ы ш ал  н а ч а л а  спора. Р астворен и е в е щ е с тв а  протекало  
медленно  — П роцесс растворен ия  зам е д л и л ся ) .

2. Словосочетания с ф акультативной с в я зь ю  компонентов,  в 
которых зависимое  слово м о ж е т  вы ступать  в различных формах.  
Ф о р м а  зависимого  слова  в таки х  словосочетаниях ли ш ь в самом 
о б щ ем  плане определяется  лексико-грамматическими признаками 
главного  слова.  Н апри мер ,  в сочетании с глаголом  л е ж а т ь  в о з ­
мо ж н ы  различные предложно-именные ф о р м ы  (в ш каф у ,  на ш к а ­
фу,  под ш к а ф о м ,  з а  ш к а ф о м ,  у ш к а ф а  и т. д. ) .  С ем ан ти к а  гл а го ­
л а  определяет только самое  общ ее  значение зависимой части с ло ­
восочетания: значение местоположения. Конкретная  ж е  форма 
зависимой части в к а ж д о м  случае определяется  тем конкретным 
значением, которое она д о л ж н а  вы разить .  Роли в случ аях  о б я з а ­
тельной сочетаемости главного  слова  определить  значение з а в и ­
симой части словосочетания вне связи  с главным словом обычно 
невозмож но,  то при ф ак ультати вн ой  связи  второго типа анализ 
формы и лексического наполнения зависимой части позволяет  о п ­
ределить ее значение и вне связи  с главным словом (ср.:  сердить­
ся на б р а т а  — р а б о т а т ь  на з а в о д е ) .
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Ф а к у л ь т а т и в н а я  с в я зь  мож ет  о с л а б е в а т ь  до такой степени, что 
словосочетание пр и ближ ается  к простому соединению слов.  Это  
проявляется ,  например, в словосочетаниях,  где з а в и с и м а я  часть  
в ы р а ж а е т  различные обстоятельственные отношения, в частности 
временные. Например,  в предложении:  Он п р и ехал  в М оск ву  в
прош лом  году  —  с вязь  глаго ла  с обстоятельством  места в М оскву  
является  более обязательной,  чем с обстоятельством  времени в 
п рош лом  году , т а к  как  употребление о бстоятельства  места  о б у с ­
ловлено семантикой глаго л а  п р и ехать , а обстоятельство  времени 
более  самостоятельно  по отношению к этому глаголу.  Ч е м  с в о б о д ­
нее с вязь  слов в словосочетании, тем более самостоятельно  зн ач е­
ние зависимой части.  Ф о р м а  зависимой части м о ж е т  о п р ед ел я т ь­
ся и вне ее связи  с главным словом, она м о ж е т  з ав и с еть  от л е к ­
сического наполнения зависимой части (ср.: в  сред у, в  январе,  з а  
обед 0,11).

М етоды р аботы  над словосочетаниями с ф аку льтати вн ой  
св я зь ю  компонентов р азлич аю тся  в зависимости от степени н е о б ­
ходимости употребления зависимого  с л ов а  и от возм ож н ости  в а р ь ­
ирования его формы.  Н а д  словосочетаниями первого типа,  т. е. 
такими, в которых зависимое  слово вы ступает  всегда  в одной 
форме,  р а б о т а ю т  т ак  же,  к ак  над словосочетаниями с обязательной  
связью  компонентов,  т. е. ввод ят  их как  синтаксические единства,  
у к а зы в а ю т  семантическую группу слов,  вы сту п аю щ и х  в качестве  
зависимых,  у с т а н а в л и в а ю т  с вязь  формы зависимой части с л ек ­
сико-грамматическими признаками главного  слова .  Иногда  б ы в а ­
ет целесообразно  сопоставить  близкие по значению слова  с о б я з а ­
тельной и факультати вн ой  сочетаемостью. Такие  сопоставления 
облегчают у чащ и м ся  выбор нужного слова .  Например ,  глаголы 
учиться, за н и м а т ь с я , и зучать  р а зл и ч аю тс я  по своему значению и 
лексической сочетаемости; словосочетания с этими гл аго л ам и  име­
ют различную синтаксическую структуру.  И з  них глагол  и зучать  
о бязательно  сочетается с прямы м объектом.  Знание этого о б л егч а­
ет учащ и мся  правильное употребление данной группы глаголов  
(ср.:  Он зан и м ае т ся  —  Он не р а б о т а е т , а  учится  — Он и зучает  
ф изику).

Ф а к у л ь т а т и в н а я  и о б я за т е л ь н а я  с вязь  компонентов часто в ы ­
ступает  в слож ны х словосочетаниях.  Н а б л ю д а ю т с я  случаи, когда 
главное слово хар ак тер и зу етс я  обязательной  сочетаемостью с д в у ­
мя зависимы ми  (дал  книгу т о в а р и щ у ) ,  это  в ы зы в а е т  необходи­
мость вводить  с р а з у  сложное словосочетание,  и, следовательно,  
возмож н ость  активизации слова  зависит  от того,  в л ад е ю т  ли у ч а ­
щиеся ф о р м ам и  обоих компонентов.  Это,  конечно, не исключает 
возможности введения отдельных слож ны х словосочетаний лекси­
ческим путем без  полного а н а л и за  форм зав и с и м ы х слов.

Но имеются и такие слож ны е словосочетания, в которых один 
зависимый компонент является  о бязате ль н ы м ,  а второй н е о б я з а ­
тельным. Например ,  измерить н апряж ени е во льтм етром  —  первый 
компонент обязателен ,  второй ф акультати вен .  В подобных случаях
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м о ж н о  в во д и т ь  и а к т и в и з и р о в а т ь  с л о во со ч етан и я  ч а с т я м и ,  с н а ч а л а  
т о л ь к о  с о б я з а т е л ь н ы м  ко м п он ен то м , а з а т е м  с ф а к у л ь т а т и в н ы м  
в з а в и с и м о с т и  от  п о с л ед о в ат е л ь н о с т и  в ве д е н и я  п а д е ж н ы х  форм.

§ 7. Х а р а к т е р и з у я  с о ч е т ае м о с т ь  с л о ва ,  н ео б хо д и м о  у ч и ты в ать  
в о з м о ж н о с т ь  в сту п л ен и я  его в с л о во со ч етан и я  с р а зл и ч н ы м и  ч а с ­
тям и  речи и, к р о м е  того , в о з м о ж н о с т ь  присоединения к э т о м у  

сл о ву  п ри д ато ч н о го  п р ед л о ж ен и я . Н а п р и м е р ,  г л а г о л  просить в с т у ­
п а е т  в с л о во со ч етан и я  с л е д у ю щ ей  стр у к т у р ы : просить у ко го?
что?; просить кого? +  инф инитив; просить кого? о чем? К  нему 
м о ж е т  п ри с о ед и н я ться  п р и д ато ч н ое  п р е д л о ж е н и е  с с о ю зо м  чтобы. 
Д л я  а к т и в и зац и и  па н ач а л ь н о м  э т а п е  в а ж н о  в ы б р а т ь  н аи бо л ее  
у п о тр еб и те л ь н ы е  и н аи б о л ее  у н и в ер с ал ь н ы е  стр у к ту р ы . И з  п р и в е ­
денны х в ы ш е  с р а з у  о т п а д а е т  с т р у к т у р а  просить кого? о чём? к ак  
очень м ал о у п о т р е б и т е л ь н а я  (просить о помощи, о поддержке). 
И з  о с т а в ш и х с я  н аи бо л ее  у н и вер с ал ьн о й  я в л я е т с я  с т р у к т у р а  про­
сить кого?- !-и н ф и н и ти в , т а к  к а к  к пей м о г у т  б ы ть  свед ен ы  в б о л ь ­
ш и н ств е  с л у ч а ев  д в е  о с т ал ь н ы е  (Просил у него книгу —  Просил, 
чтобы он дал мне книгу— Просил его дать мне книгу). П о э т о м \  
па п ер вы х  п о р а х  д о с т ат о ч н о  д о б и тьс я  а к ти в и зац и и  одной этой 
конструкции.

§ 8. Р а б о т а  н ад  си н такси ч еской  с о ч е т а е м о с т ь ю  с л о в а  в с е г д а  
вед ется  в тесной с в я зи  с а н а л и з о м  зн ач ен и я  с л о в а .  С л о во с о ч е тан и е  
п р е д с т а в л я е т  собой т а к о е  я з ы к о в о е  явление, в к о т о р о м  очень 
тесн о  п е р е п л е т а ю т с я  л ек си к а  и г р а м м а т и к а .  С одной стороны , 
лек си ч еск о е  н ап олн ен и е  за в и с и м о й  части  с л о во со ч етан и я  в л и яет  
на его  о ф о р м л е н и е  (ел'ать в университет —  ехать на факультет). 
с д р у г о й  сто рон ы , од н а  и т а  ж е  си н та к с и ч ес к а я  ко н стр у к ц и я  м о ж е т  
в ы р а ж а т ь  р а зл и ч н ы е  зн ач ен и я  в з а в и с и м о с т и  от л екси ч еск ого  н а ­
полнения с л о во со ч етан и я  (зависеть от температуры —  отойти от 
окна).

П ри  обучении р у с с к о м у  я з ы к у  и н о с тр ан ц ев  н ео б хо д и м о  иметь 
в виду  не то л ь к о  в о з м о ж н о с т ь  о б о б щ е н и я  с т р у к ту р ы  с л о в о с о ч е т а ­
ний по сем ан ти ч еск и м  п р и з н а к а м  гл а в н о го  с л о в а ,  но и в о з м о ж ­
ность в сту п л ен и я  очень б л и зк и х  по зн ач ен и ю  сл о в  в с л о в о с о ч е т а ­
ния р азн о й  си н такси ч еской  с тр у к ту р ы . О чень в а ж н о  св о е в р е м ен н о  
х а р а к т е р и з о в а т ь  р а зл и ч и я  в с о ч етаем о сти  слов, б л и зк и х  по з н а ч е ­
нию, т а к  к а к  у ч ащ и е с я  м огу т  м ехан и чески  п ерен оси ть  способы  
с о ч е тае м о сти  и зв ес т н о го  им с л о в а  на его синоним. Н а п р и м е р ,  для 
о б о зн ач ен и я  н а ч а л а  д ей стви я  у п о т р е б л я ю т с я  сл о во со ч етан и я  с 
г л а г о л а м и  начать, приняться, приступить, из к о т о р ы х  п ер вы е  д в а  
с о ч е т а ю т с я  с инф инитивом  и с именной конструкц и ей  в р а зн ы х  
ф о р м а х  (начал, принялся работать — начал работу , принялся за  
работу ) .  Г л а г о л  приступить с о ч е т ае т с я  т о л ь к о  с именной к о н с тр у к ­
цией, по ф о р м е  о т л и ч а ю щ е й с я  от  тех, с к о то р ы м и  с о ч е таю тс я  
п ер вы е  д в а  г л а г о л а  (приступил к работе).
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Из группы глаголов к о н ч и ть , п е р е с т а т ь , п р е р в а т ь , п р е к р а т и т ь  
глаголы кончить  и п р е к р а т и т ь  сочстаются с инфинитивом и с 
прямым об7>ектом, п е р е с т а т ь  — только с инфинитивом, п р е р в а т ь  — 
только с прямым объектом.

Приведенные примеры показывают, что при сравнении спосо­
бов выражения начала и конца действия необходимо уточнять 
условия употребления словосочетаний с инфинитивом или с суще­
ствительным в качестве зависимого члена.

Тесная связь синтаксической сочетаемости слова и его значе­
ния проявляется в том, что различные значения слова могут от­
ражаться в словосочетаниях различной синтаксической структуры. 
Например, глагол п о ступ и ть  в значении «начать учиться или рабо­
тать» сочетается с именной конструкцией, имеющей пространствен­
ное значение (п о ступ и ть  в  институт, н а  з а в о д ) ,  в значении «совер­
шить поступок» этот глагол сочетается обычно с наречием 
{поступ ил п о -д р у ж е с к и ) .

Иногда слова совпадают в одном из своих значений, являются 
частичными синонимами, и в этом значении совпадает их сочетае­
мость. Например, глаголы п ы т а т ь с я  и п р о б о в а т ь  сочетаются с ин­
финитивом; в этом сочетании отражается их общее значение «де­
лать попытку». Но, кроме этого, глагол п р о б о в а т ь  сочетается с 
прямым объектом (п р о б о в а т ь  суп, п р о б о в а т ь  н овы й  п р и б о р ) . 
В этом словосочетании проявляется уже другое значение глагола 
п р о б о в а т ь , которых! не обладает глагол п ы т а т ь с я .  В этом случае 
он близок по значению к глаголу и с п ы т ы в ат ь  (и с п ы т ы в ат ь  м о т о р к 
который также сочетается с прямым объектом. Последний глагол 
не имеет значения, общего с глаголом п ы т а т ь с я , и не сочетается 
с инфинитивом.

Указание синтаксической сочетаемости частичных синонимов 
помогает иностранным учащимся лучше усвоить различия в их 
значении.

Особенности сочетаемости, свойственные различным значениям 
слова, в большинстве случаев не поддаются обобщениям, и овла­
дение ими требует работы над каждым отдельным словом61. Од­
нако в некоторых случаях такие обобщения возможны. Примером 
этого могут быть глагольные словосочетания, в которых одно зна­
чение глагола выражается в сочетании с именной конструкцией, 
а второе — в сочетании с инфинитивом. Например, глагол д у м а т ь  
в значении «намереваться» вступает в сочетание с инфинитивом, а 
в значении «мыслить» ои сочетается с именной конструкцией 
(д у м а ю  поехатьу д у м а ю  купи ть что-ли бо—д у м а ю  о б у д у щ е м ). Гла­
гол р е ш и т ь  в значении «принять решение» сочетается с инфинити­
вом, в значении «выполнить» — с именной конструкцией (р еш и л  
уйти  — р е ш и л  з а д а ч у ) .  Р а з р е ш и т ь  в значении «позволить» соче­
тается с инфинитивом, в значении «решить» — с прямым объектом

61 См. раздел «Н екоторые вопросы лексической системы русского язы ка и 
методика работы над лексикой».

109



{разрешил войти — разреш ил п роблем у). Собираться  в значении 
«намереваться»  сочетается с инфинитивом, в значении «сходить­
ся» употребляется обычно без зависимого члена, в значении «гото­
виться» — с именной конструкцией, имеющей пространственное 
значение (собираю сь уехать  — все собрались  — собираюсь в 
театр).

Приведенные примеры показывают,  что словосочетания с ин­
финитивом обычно соответствуют тому значению глагола,  которое 
имеет модальный оттенок.

Возможны так ж е  более узкие обобщения связей структуры 
словосочетания с различными значениями слов. Например, сущест­
вительные руководство , управление , командование , обозначая про­
цесс, сочетаются с существительным в творительном падеже (Р у ­
ководство конструкторской группой поручили молодому инжене- 
р у) ;  обозначая группу людей, возглавляющих что-либо, они всту­
пают в сочетание е существительным в родительном падеже 
(Руководство за в о д а  обсудило годовой план.) Учащимся-нност- 

ранцам целесообразно сообщать  более конкретные сведения о 
связи структуры словосочетаний с различными значениями слова.  
Например, учащиеся могут легко осознать связь  структуры слово­
сочетаний с различными значениями слов руководство, управле­
ние\ командование , в то время как понятие модальности, исполь­
зуемое для разграничения приведенных выше глагольно-инфини­
тивных и глагольно-именных словосочетаний, сложно для боль­
шинства учащихся.  Возможность  такого рода обобщений должна 
учитываться преподавателем,  но сообщать  их учащимся ие всегда 
бывает  необходимо и целесообразно.

§ 9. В системе работы над синтаксической структурой словосо­
четаний иа продвинутом этапе значительное место занимает  
анализ различных способов выражения одинаковых или сходных 
отношений. В связи с этим большое значение приобретает работа 
над синтаксическими синонимами, т. е. такими конструкциями, 
которые «обозначая  однородные или одпопорядковые отношения, 
различаются прежде всего средствами или показателями г р а м м а ­
тической связи между с л о в а м и » 62. Например:  идти лесом  — идти
по лесу; смотреть удивленно  — смотреть с удивлением  и т. д.

На основе синтаксической синонимии строится большое количе­
ство трансформационных упражнений, используемых на занятиях 
по русскому языку. При работе над синтаксическими синонимами 
необходимо учитывать,  что взаимозаменяемость конструкции 
может ограничиваться их лексическим наполнением. Например, 
глагольные словосочетания с инфинитивом и с именной формой 
отглагольного существительного представляют собой сиитаксиче-

62 В. П. С у х о т и н .  Синтаксическая синонимика и современном русском 
литературном языке. М., Изд-во АН СССР, 1960, стр. 22.
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ские синонимы, если глагол в них обозначает начало,  конец пли 
длительность действия (начал убирать  — начал уборку ; продолжал  
убирать  — продолж ал уборку). Если ж е  глагол — главное слово 
словосочетания — имеет модальное значение, то между словосоче­
танием с инфинитивом и с отглагольным существительным нет 
соответствия в значении, так как в них вы раж аю тся  разные отно­
шения. Например;  люблю петь — люблю пение. В первом словосо­
четании вы раж ается  отношение субъекта к своему собственному 
действию, во втором — к действию другого лица.  Или, иаирнмер: 
надеюсь помочь  ( в а м ) — надеюсь на  (вашу)  помощь; привык  
опазды вать  — привык к опозданиям  (студентов).  В словосочета­
ниях с инфинитивом главное и зависимое слова обозначают дейст­
вия одного лица,  в сочетаниях же с существительным они обозна­
чают действия разных лиц. Естественно, что взаимная замена 
таких словосочетаний обычно приводит к искажению смысла в ы ­
сказывания. Поэтому, выявляя синонимичные синтаксические 
структуры, необходимо учитывать границы синонимии. В приве­
денных выше примерах синонимия ограничивается семантикой 
главного слова:  глагол,  обозначающий начало,  конец или длитель­
ность действия,  — конструкции синонимичны; глагол с модальным 
значением — конструкции ие синонимичны.

Примером ограниченности синтаксической синонимии семанти­
кой зависимого слова является употребление именных словосоче­
таний с зависимым прилагательным и с зависимым существитель­
ным в родительном падеже. Говорить о полной синонимии таких 
словосочетаний можно только в том случае, когда в них в ы р а ж а е т ­
ся значение личной принадлежности, а зависимое слово представ­
ляет собой собственное имя или прилагательное,  образованное от 
него. Например: книга Пети  — Петина книга. Если же в словосо­
четании зависимое слово обозначает лицо, но не является собст­
венным именем, то словосочетания с зависимым существительным 
вы раж аю т  принадлежность, а словосочетания с прилагательным - ■ 
качественную характеристику предмета (ср. тетрадь школьника  
школьная тетрад ь).  В этом случае взаимная  замена  словосочета­
ний приводит к неточному выражению содержания высказывания, 
т. е. вместо принадлежности предмета вы раж ается  его качество,  
или наоборот.

В некоторых случаях взаимная замена кажется возможной, 
однако словосочетания с зависимым существительным и с прила­
гательным не являются абсолютно тождественными, так  как при­
знак  вы раж ается  существительным более конкретно, а прилага­
тельное подчеркивает обобщенность признака (ср.: окраины горо­
д а — городские окраины).  В ряде случаев значение словосочета­
ний с прилагательным шире. Например, громовые раскаты  и 
раскаты гр о м а : первое словосочетание означает не только раскаты 
грома, но и вообще громкие раскаты (громовые раскаты орудий).  
Иногда значения словосочетаний совершенно расходятся.  Напри­
мер: сигнал тревоги  и тревожный сигнал. Сигнал тревоги — сиг­
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нал, объявляющий тревогу,  тревожный сигнал — сигнал, вн уш аю ­
щий чувство тревоги.

Словосочетания с родительным падежом, имеющим определи­
тельное значение, являются в современном русском языке очень 
продуктивным типом словосочетаний. Приименной родительный 
выступает во многих словосочетаниях,  не имеющих параллельных 
словосочетаний с прилагательным. Например, такие словосочета­
ния, как передовик производства , герой тр уда , мастер  спорта  не­
возможно сопоставить со словосочетаниями с зависимыми прила­
гательными, так как  прилагательные производственный, спортив­
ный, трудовой  не употребляются с главным словом приведенных 
словосочетаний.

Следовательно,  упражнения, построенные па основе синтакси­
ческой синонимии словосочетаний, должны быть очень конкретны­
ми, так  как распространение синонимии на целый тип словосоче­
таний без учета их лексического наполнения может привести к 
ошибкам.

*  *
*

§ 10. В основе работы над синтаксической структурой словосо­
четаний на всех этапах  обучения лежит методически оправданный 
отбор моделей словосочетаний, которыми учащиеся должны актив­
но владеть.  Отбор этих моделей должен производиться таким об­
разом, чтобы обеспечить возможность  построения необходимых 
для речевой практики учащихся предложений. Модели словосоче­
таний вводятся таким образом,  чтобы обеспечить последователь­
ное расширение основных структурных моделей предложения. Н а ­
пример, модель предложения Это преподаватель  может быть р ас­
ширена путем введения словосочетания с согласованным опреде­
лением: Это наш преподаватель.  Или модель предложения Он 
пишет может быть расширена введением словосочетания с прямым 
объектом: Он пишет п и сьм о 63.

Словосочетание представляет собой единство синтаксических, 
морфологических и лексических средств,  и поэтому активное о вл а­
дение моделью словосочетания предполагает работу  над лексикой, 
типичной для данной модели, и над морфологическими формами 
слов, образующих словосочетание.  Следовательно,  отбор моделей 
словосочетаний тесно связан с отбором лексики и морфологическо­
го материала.

При отборе моделей словосочетаний необходимо учитывать и 
цели обучения. Если одной из них является создание навыков чте­
ния специальной литературы, то необходимо уделить достаточное 
внимание работе над моделями именных словосочетаний, так  как 
одной из особенностей языка научной литературы является насы-

63 Подробнее см. в разделе «Некоторые вопросы структуры русского пред­
ложения и методика работы над синтаксисом».
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шенность его именными словосочетаниями (реакция соединения, 
опыт по получению..., способность растворяться  и т. д.) .  Кроме 
того, в этом случае необходим отбор отдельных моделей словосо­
четаний с учетом их лексического наполнения (работать  на с ж а ­
тие, на растяж ен ие ) ,

В работе над словосочетаниями существен вопрос об их клас­
сификации. Уже на начальном этапе следует стремиться к тому, 
чтобы группировать вводимые модели словосочетаний по в ы р а ­
жаемым ими значениям, так  как подобная группировка наилуч­
шим образом обеспечивает учащимся нахождение нужного спосо­
ба выражения мысли. Это значит, что учащиеся должны усвоить, 
какими языковыми средствами вы раж аю тся  в русском языке,  на­
пример, пространственные, временные, причинные и другие отно­
шения. Анализ различных значений одной модели словосочетания 
(приехать из М осквы, узнать из газет , убеж ать  из страха , сделать  
из дерева  и др.) с точки зрения преподавания русского языка 
иностранцам психологически не оправдан.

Е щ е  большее значение классификация моделей словосочетаний 
приобретает на продвинутом этапе обучения, так  как количество 
моделей словосочетаний, которыми учащиеся овладевают в этот 
период, значительно увеличивается,  и для реализации их в речи 
особенно большое значение имеет продуманная классификация.

При классификации словосочетаний по вы раж аемым ими з н а ­
чениям облегчается сопоставление их с родным языком учащихся, 
т а к  как, изучая иностранный язык, учащиеся сравнивают не з н а ­
чения форм в русском и родном языках,  а средства выражения в 
этих языках  определенных смысловых категорий.

На основе отобранного минимума моделей словосочетании про­
водят различные упражнения, рассчитанные на активизацию 
словосочетаний и введение их в речь в составе предложений. Эти 
упражнения должны быть обязательно лексико-грамматическими, 
так как синтаксическая сочетаемость слова тесно связана  с его 
семантическими признаками.

/
Методика работы над предложно-падежной системой

русского языка

§ I. Среди словосочетаний в русском языке наиболее разнооб­
разными по своей структуре и наиболее трудными для учашихся- 
нностраицев являются словосочетания, образованные по способу 
управления. Зависимая часть в них выражена надежной формой 
или предложно-падежной конструкцией. Для того чтобы правиль­
но строить такие словосочетания, учащисся-иностранпы должны 
овладеть сложной предложно-падежной системой русского языка.

Трудность этой задачи заключается,  во-первых, в том, что 
флективные формы имен в русском языке чрезвычайно многооб­
разны. Один и тот же падеж существительного может оформляться 
различными флексиями в зависимости от принадлежности сушест-



вительного к типу склонения (ср.:  дательный п ад е ж  — брату ,
сестре, те тр ад и ; творительный п а д е ж  —  б р ато м , сестрой, тетрад ью  
и т. д. ) .  Если учесть,  что в систему флективных форм пходят 
кроме существительных прилагательные,  местоимения и по р яд ко ­
вые числительные, то станет  ясно, что создание навыков  п р а в и л а  
ноге построения словосочетания и предложения требует  запоми- 
иания большого  количества флективных форм. В т о р а я  трудность 
усвоения русской предложно-падежной системы состоит в том, что 
предлог в русском языке сочетается с определенной падежной 
формой. Н екоторы е предлоги употребляются  с двум я  и д а ж е  с т р е ­
мя п а д е ж а м и  (например,  предлог с употребляется  с родительным, 
винительным и творительным п а д е ж а м и ) .  П о э то м у  для п р а в и л ь ­
ного употребления предлож но-падеж н ы х конструкций необходимо 
знать ,  с каким пад е ж о м  м о ж е т  сочетаться  данный предлог.

Но с а м а я  б о л ь ш а я  трудность,  в о з н и к а ю щ а я  при овладении 
русской предложно-падежной системой, с в я з а н а  с многообрази ем 
синтаксических функций падежей.  Л ю б а я  п а д е ж н а я  ф о р м а  и поч­
ти л ю б а я  пр едло ж но-падеж н ая  конструкция могут  нести в предло­
жении различные функции, в ы р а ж а т ь  различные отношения между 
словами.  Например,  наименее многозначная ф о р м а  винительного 
п а д е ж а  в ы р а ж а е т  три вида отношений: отношение прямого о б ъ е к ­
та (читать книгу), временные отношения (р а б о т а т ь  г о д ) ,  прост­
ранственные отношения (п роехать  пять к и л о м е т р о в ) , количествен­
ные отношения (весить д в а  ки л о гр ам м а, стоить десять р у б л е й ). 
Или, например, конструкция предлог под +  винительный падеж 
в ы р а ж а е т  пространственные отношения (уп асть  под стол ) ,  вр ем ен ­
ные (засн уть  под у тр о ) ,  отношения способа  действия (идти пас) 
м у з ы к у ) .

О тр аж ен и ем  богатой предлож но-падежной системы и много­
функциональности п адеж н ы х форм и предлож но-падеж н ы х конст­
рукций является  во зм о ж н ос ть  тонко р азгр ан и ч и в ать  вы раж ени е  
различных, порой очень близких значений. Например ,  сочетания 
предлогов,  имеющих пространственное значение (в, на, под, з а ) ,  с 
различными п а д е ж а м и  (в, на с винительным и предложным,  за.  
п о д - - с  винительным и творительным) в ы р а ж а ю т  различные о т ­
тенки пространственного значения:  значение местонахождения и 
направления действия.  Предлоги до и перед,  употребляясь  для 
обозначения времени, в ы р а ж а ю т  очень тонкие оттенки временного 
значения (ср.:  до войны  и перед войной).

При овладении русской предложно-надежной системой возни­
к а ю т  значительные трудности как  у учащ ихся ,  в родном язы ке  ко­
торы х отсутствует пр едло ж но-падеж н ая  система,  т а к  и у у ч а щ и х ­
ся, в родном языке которых она р а з в и т а  в такой ж е  степени, как 
в русском языке.  П р е д л о ж н о -п ад еж н ая  система в к а ж д о м  языке 
имеет свои специфические особенности. В  различных язы ках  
имеется различное количество падежей,  различно количество 
флексий к аж д о го  п а д е ж а ,  различны связи  предлогов с п а д е ж н ы ­
ми фор м ам и,  различны, наконец, функции падежей.
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В польском языке,  например, имеется столь ж е  р а зв и т а я ,  как 
в русском языке,  п а д е ж н а я  система,  причем целый ряд п ад е ж н ы х 
окончаний в польском и в русском я з ы к а х  совпадаю т .  Это  з а т р у д ­
няет усвоение польскими учащ имися  р а зл и ч аю щ и хс я  окончаний. 
Н апри мер ,  т в ер д ая  разновидность  склонения существительных 
женского  рода  п дательно м  и предлож ном п а д е ж а х  единственного 
числа имеет в польском и в русском я з ы к а х  одинаковые оконча­
ния (на стене  —  п а  sc ia n ie ) ,  а м ягк ая  разновидность  в польском 
языке  имеет окончание -i (-у) (па  w iezy).  Это  частичное р а с х о ж ­
дение являе тся  источником очень распространенной ошибки поль­
ских учащихся  в о бразовании  форм дательного  и предложного 
падежей от сущ ествительных женского  рода.

В различных я з ы к а х  неодинаково  количество падежей.  В не­
мецком язы ке  только  четыре п ад е ж а .  Отношения,  в ы р а ж а е м ы е  в 
русском язы к е  творительным п а д е ж о м  без  предлога ,  в немецком 
языке,  например, в ы р а ж а ю т с я  ф о р м ам и  других падеж ей  или пред­
ло ж ны м и  конструкциями.

В р а зн ы х  я з ы к а х  н аб л ю д аю тс я  неодинаковые возможности  
сочетания предлогов и падежей.  Например,  в немецком языке 
к аж д ы й  косвенный п а д е ж  употребляется  с предлогами и без 
предлогов.  В русском язы к е  предложный п а д е ж  употребляется  
только с предлогами, остальные косвенные падежи — как  с пред­
логами,  т ак  и без  них. Л в а р а б с к о м  язы ке  все предлоги соче­
таются  с одним пад е ж о м ,  остальные падеж и  употребляются  только 
без  предлога.

Наконец,  очень различны значения падеж н ы х форм и пред- 
л о ж н о -п ад еж п ы х конструкций в р а зн ы х  язы к ах .  Н аи больш и е  
трудности при употреблении падежей  у иностранных учащихся  
возни каю т вследствие того,  что объем значений формы или кон­
струкции в одном язы ке  обычно л и ш ь  частично с ов п а д а е т  с о б ъ е ­
мом значения соответствующ ей ей падежной формы пли предлож- 
но-падежпой конструкции в другом языке.  Н апри мер ,  с ов п адает  
функция вы раж ен и я  цели русского предлога для и немецкого 
предлога für, но временная  функция предлога  für у ж е  не находит 
соответствия  в значениях русского предлога для.  В этом случае в 
русском языке  употребляется  предлог на (ср.:  E r  kam  fü r  Zii'ei 
T age  — Он приехал на д в а  д н я ) .

Нередко в русском язы ке  по-разному о ф о рм л яю тся  такие з н а ­
чения, для вы раж ен и я  которых в другом языке  используется  одна 
фо р м а .  Н апри мер ,  в русском языке  различными способами в ы р а ­
ж ается  значение орудия действия и значение совместности [Он  
толкнул меня чем одан ом ; Он шел с чемоданом в р ук е ).  В о  многих 
я зы к ах  вы р аж ен и е  этих значении ф о р м альн о  не д и ф ф е р е н ц и р о в а­
но.

В других случаях  русская  конструкция объединяет  значения, 
которые в родном язы ке  учащ и хся  в ы р а ж а ю т с я  различными сред­
ствами. Например ,  сочетание предлога  над с творительным п а д е ­
ж ом,  у потребляясь  в пространственном значении, о бозн ачает  и
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местонахождение,  и направление действия (К ар ти н а  висит нао  
столом ; Я  повесил картину н ад  столо м . Ср.  в немецком языке:  
D a s  B i ld  h ä n g l  über dem  Tisch. Ich habe d a s  B i ld  über den Tisch  
g e h a n g e n ) .

С ледовательно ,  для успешной работы над п р е д л о ж н о - п а д е ж ­
ной системой при обучении русскому язы ку  иностранцев необхо­
димо учитывать  явления сходства  и различия м еж ду  русским языком 
и родным языком учащихся  к ак  в оформлении,  та к  и в употребле­
нии надежных форм и предлож но-падеж н ы х конструкций.

§ 2. При р аб о т е  в группах  любой национальности следует  всег­
да  иметь в виду, что язы ковы е  факторы,  о б у сл о вл и ваю щ и е  у по т­
ребление той или иной предлож но-падежной конструкции, р а з н о ­
образны.  Это  р а зн о о б р а зи е  необходимо учитывать ,  чтобы при 
введении и закреплении предлож но-падежной конструкции исполь­
з о в а т ь  наиболее  эффективны е способы подачи м ате р и ал а ,  дать  
нужные сопоставления, отмстить  в з а и м о с в я з ь  различных явлений 
в языке,  добиться закрепления не только данной конструкции, но 
и с о п р о в о ж д а ю щ и х  ее язы к о вы х  явлений.

Т а к  как  п ад е ж н ая  ф о р м а  или п р едло ж н о-п адеж н ая  конструк­
ция часто входит в состав  словосочетания, то  ее оформление 
м о ж е т  быть мотивировано  лексико-грамматическими признаками 
главного  слова  (принадлежность  главного  слова  к определенной 
части речи, к определенной семантической группе,  с л о в о о б р а з о в а ­
тельные связи  главного  с л о в а ) .  Основные случаи такой за в и с и м о ­
сти были рассмотрены в предыдущем р азд ел е  (см.  стр.  102— 104). 
Кроме того,  употребление той или иной падежной формы с пред­
логом или без  предлога  мож ет  быть с вя зан о  с л е к си к о -гр ам м ати ­
ческими при знаками  существительного ,  употребляю щ егося  в этой 
конструкции. Э т а  с вязь  ч а щ е  всего  проявляется  в тех случаях,  
когда предлож но-падеж н ая  конструкция входит в словосочетание 
со слабой связью  компонентов или ж е  не входит в словосочетание,  
а является  составной частью структуры предложения.  Е е  можно 
н аб л ю д ать  во временных конструкциях,  многие из которых о ф о р м ­
ляю тся  по-разному в зависимости от того, к какой тематической 
группе п р и н а д л е ж а т  существительные,  вход ящи е в их состав.  Н а ­
пример, существительные,  о б о зн ач аю щ и е  дни недели, у по требляю т­
ся с предлогом в в винительном п а д е ж е  (в понедельник),  а  с у щ е ­
ствительные, о б о з н ач аю щ и е  н азв ан и я  месяцев —  с предлогом в 
в предлож ном п а д е ж е  (в я н в а р е ) .  П ре длог  через сочетается 
только  с существительными,  о б озн ач аю щ и м и  единицы измерения 
времени (через пять  минут, через неделю , через д в а  г о д а ) .  Н е б о л ь ­
шой группой существительных ограничено употребление конструк­
ции з а - г  творительный п ад е ж  ( з а  з а в т р а к о м , з а  обедом , з а  ужином, 
з а  ч аем , з а  едой).  Существительные,  о б о з н ач аю щ и е  исторические 
периоды, сочетаются с предлогом при (при крепостном праве , при 
к ап и тал и зм е , при со ц и ал и зм е ) .
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Т ем ати ч еская  группа слов,  с в я за н н а я  с определенной вр ем ен ­
ной конструкцией, мож ет  быть более  или менее однородной, т. е. 
вклю чаю щ ей  с л о в а  с аналогичным значением (назван ия  месяцев 
или дней недели);  она м о ж е т  быть и меиее однородной, как,  н а ­
пример, группа существительных,  которая  употребляется  во в р е ­
менной конструкции в винительном п аде ж е  с предлогом под {под  
утро, под вечер, под праздник, под воскресенье, под новый го д ) .  
С большей или меньшей однородностью семантической группы 
связан ы  различные пути усвоения ее синтаксического оформления.

Б  некоторых случаях  вы раж ен и я  объектных отношений п р о я в ­
ляется  зависим о сть  употребления падежной ф о р м ы  от более  о б щ е ­
го семантического признака  существительного  —  абстрактности  
или конкретности его значения. Например,  с гл аго лам и  просить,  
тр еб о ват ь , и скать  существительные с конкретным значением упот­
ребляются  в винительном п ад е ж е  {просить т е тр а д ь , тр ебо вать  
книгу , искать к а р а н д а ш ) ,  существительные с а б с тр ак т н ы м  зн а ч е ­
н и е м - - п  родительном п аде ж е  (просить пом ощ и, тр еб о вать  о т в е т а , 
искать с о в е та ) .

В отдельных случ аях  употребление предложно-падежной кон­
струкции с вя зан о  с различиями существительных по признаку  
одушевленности  — неодушевленности.  П р е ж д е  всего это п р о яв л я е т ­
ся в сочетаниях с глаголами,  о бозн ачаю щ и м и  направленное  д е й ­
ствие.  Например :  идти в д е к ан ат  —  идти к декан у: ехать  в мини­
с т е р с т в о —  ехать  к министру; послать  в д е к ан ат  — послать  к д е к а ­
ну; сообщ ить в д е к ан ат  —  сообщ ить декану.

Подобные различия н аб л ю д аю тс я  и при обозначении м ес то н а­
хождения:  ж и л  в деревне  — ж ил у  б р а т а ;  был на к аф е д р е  — был  
у проф ессора.

§ 3. Кроме лексико-грамматических признаков сущ ествительно­
го, вх од ящ е го  в предложно-именную конструкцию, ее оформление 
зависит  от ее состава .  Некоторые предложно-именные конструк­
ции в русском языке в о зм о ж н ы  только при наличии определения 
при существительном.

Например ,  существительные эп о ха , период , врем я, м ом ент, м и ­
нута, секунда, уп отребляясь  в конструкции вН-винительиый п адеж ,  
всегда имеют при себе согласованное  или несогласованное опреде­
ление (в эпоху к ол о н и ал и зм а , в первый момент, в эту  минуту  и 
т. д.) .  В  случае  отсутствия определения эта  конструкция или не­
во зм о ж н а ,  или приобретает  другое значение — значение срока  д е й ­
ствия (ср.:  В  минуту все со б р ал и сь ) .

Употребление некоторых п р едло ж но-падеж н ы х конструкций 
зависит не только от наличия определения при существительном,  
но и от значения определения (ср.:  в 1960 го ду , в прош лом  го д у , 
в  этом  го д у , по: в тот год, в год окончания института. Пли: 
в X IX  веке, в прош лом  веке , но: в век  ато м а , в век  великих ге о гр а ­
фических о тк р ы т и й ) .
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К а к  п о к а зы в а ю т  примеры, предложный п а д е ж  существительных 
век  и год  по временной конструкции с предлогом в употребляется  
в том случае,  если определение о бозн ач ае т  порядковое  место года 
или века  в системе летоисчисления. При другом значении опреде­
ления употребляется  винительный падеж.

Только  при наличии определения в о з м о ж н а  конструкция — 
предлог с +  творительный падеж,  у п о тр е б л я ю щ ая с я  для о б о з н а ч е ­
ния средства  передвижения (с первы м  с ам о л е то м , с последней  
электричкой , с попутной м а ш и н о й ) .

В определительной конструкции, выраж енной родительным п а ­
дежом,  как  правило,  употребляется  существительное с п р и л а г а ­
тельным (ю нош а вы сокого р о с т а , человек больш ого  у м а , г а з  го л у­
бого ц в е т а , в е щ е с т в а  р азн ого  веса  и т. д .) .

Д о  известной степени состав  именной группы определяет упот­
ребление предложной и беспредложной конструкций творительно­
го в значении о б р а з а  действия.  В беспредложной конструкции 
обычно при существительном имеется определение,  которое в ы р а ­
ж а е т  основное семантическое содерж ани е  конструкции (говорить  
громким голосом  —  говорить гр о м к о , писать краси вы м  почерком  — 
писать к р а с и в о ) . Если ж е  существительное употребляется  без 
определения, то в его значении обычно содерж ится  качественная  
хар ак тер и сти ка  действия (петь басом , говорить ш ёп о том ).

§ 1. Таким о б р а з о м ,  оформление предложно-падежной кон­
струкции м ож ет  быть обусловлено ха р а к те р о м  главного  слова  
словосочетания, т. е. внешним по отношению к самой  конструкции 
факторов ,  и внутренним ф ак то р ом  —  значением слова  или группы 
слов,  вх од ящ и х  в конструкцию, и их составом.

Кроме того, необходимо учесть т а к ж е  случаи тесного в з а и м о ­
действия форм главного  и зависимого  слова  в словосочетании или 
в соединениях слов,  близких к словосочетаниям. С у ществует ,  на­
пример, определенная  в заи м о зави с и м о с ть  в употреблении п р и ста­
вок в глаголе и предлогов в предложно-именной конструкции 
{ п о д ъ е х а т ь  к  д о м у , о т о й т и  о т  окна, д о е х а т ь  д о  станции , п р о ­
лететь м и м о  дерева, п е р е п л ы т ь  ч е р е з  реку, с ъ е х а т ь  с горы ).

Употребление некоторых временных конструкций тесно с в я з а ­
но с употреблением видов гл аго л а  в предложении. Например,  кон­
струкции типа:  к аж д ы й  день, д в а  р а з а  в неделю , вечером, по у т ­
р а м —  употребляются  при сказуем ом ,  вы раж ен н ом  глаголом  не­
совершенного вида.  Обозначение срока  действия винительным п а ­
де ж о м  без  предлога  (день, час)  набл ю д аетс я  при сказуем ом ,  в ы ­
р аж енном  глаголом несовершенного вида  (писал ч ас , р аб отал  
день)  или глаголом совершенного вида,  не имеющим з н а ч е н и я  
результативного  действия (прогулял весь ден ь , поспал  полчаса)-  
Употребление конструкции за-I-винительный п ад е ж  т а к ж е  для обо­
значения срока  действия набл ю д аетс я  обычно при г л аго л ах  с ов ер ­
шенного вида,  о б о з н а ч а ю щ и х  р езультативное  действие (решил
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з а д а ч у  з а  ч ас) ,  и в некоторых случаях  при г л аго л ах  несоверш ен­
ного вида,  о б о зн ач аю щ и х  повторяю щ ееся  действие,  имеющее 
к аж д ы й  р а з  р езу л ьтат  (П о езд  проходит это расстоян и е з а  два  
ч а с а ) .

Т а к о в ы  некоторые факторы,  влияю щ ие на употребление пред- 
ло ж н о -и аде ж и ы х конструкций. Х ар акте р и с ти ка  причин, в ы з ы в а ю ­
щих употребление той или иной формы в предложении, помогает  
у чаш н м ся  ие только усвоить  употребление данной формы,  но и 
способствует  созданию представления о языке  к ак  о п о с л е д о в а­
тельной системе,  отдельные элементы которой с вя зан ы  и в з а и м о ­
обусловлены, а это, в свою очередь,  способствует  лучш ем у у свое­
нию языка.

§ 5. С а м а  сущность ,  п а д е ж а  как  морфолого-синтаксической к а ­
тегории обусловли вает  необходимость  введения п ад е ж н ы х форм 
в тесной связи  с их синтаксическими функциями.  При обучении 
русскому язы ку  как  иностранному не используется  путь изолиро­
ванного заучивания п ад е ж н ы х форм с последующим наполнением 
заученных форм значением,  т а к  как  в этом случае не создается  
условий для немедленной активизации форм в речи, а с л е д о в ате л ь ­
но, и для их запоминания.

В зависимости от этапа  обучения в о зм о ж н ы  д ва  подхода к изу­
чению п ад е ж н ы х форм в связи  с их значением.

Н а  начальном этапе каждый п ад е ж  вводится в связи с основ­
ными, наиболее необходимыми для речевой практики значениями. 
В процессе обучения необходимо в о з в р а щ а т ь с я  к у ж е  известным 
учащимся ф о р м ам ,  р асш и р яя  объем значения п ад е ж а .

Н а  более  позднем этане  за  основу связи п ад е ж н ы х форм и 
в ы р а ж а е м ы х  ими значений берется обычно значение (пр остр анст­
венное, временное,  причинное) и изучаются различные способы 
его в ы р аж ен и я  при помощи пад е ж н ы х форм и п р ед л о ж н о -п ад е ж ­
ных конструкций. Н а  начальном этапе и спользовать  такой путь 
изучения предлож но-падежной системы не следует,  т а к  как  среди 
различных способов вы р аж ен и я  одного значения есть более упот­
ребительные и менее употребительные и необходимые для рече­
вой практики. Кроме того,  этот путь не позволяет  сосредоточить 
внимание на самой падежной форме,  поэтому исп ользовать  его 
целесообразнее па более  позднем этапе обучения, когда п ад е ж н ы е  
формы у ж е  усвоены учащимися ,  или ж е  в том случае,  когда  у ч а ­
щиеся ранее  изучали русский я зы к  и в л ад е ю т  н авы к ам и  о б р а з о ­
вания п ад е ж н ы х форм, но ие умею т их употреблять  в п р е д л о ж е ­
нии.

§ 6. О тбор  п ад е ж н ы х форм и конструкций для начального  
этапа  обучения долж ен  опираться  на степень активности вводи­
мой ф о р м ы  при построении словосочетаний и предложений. У св ое­
ние употребления пад е ж н ы х форм необходимо с в я з ы в а т ь  с усвое­
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нием других элементов языковой системы в процессе обучения 
построению предложении. Введение п ад е ж н ы х форм до лж н о  тес­
но координироваться  с изучением глагольной системы русского 
я зы к а  и с введением необходимой лексики с тем, чтобы усвоенная  
п а д е ж н а я  ф о р м а  могла  активно включаться  в речь учащихся.

При решении вопроса  о последовательности  введения п а д е ж ­
ных форм па начальном этапе следует  т а к ж е  учитывать  многооб­
разие  оформления п а д е ж а ,  т. е. количество п ад е ж п ы х флексии. 
Лексический минимум, которым учащиеся о в л а д е в а ю т  на первом 
этапе обучения, вклю чает  существительные почти всех типов и 
разновидностей склонения. П оэтому  нецелесообразно  вводить  п а ­
деж,  ограничиваясь  какой-либо  одной его формой. Наличие в сло­
варном з а п а с е  учащ и хся  у ж е  на начальном этапе  обучения таких 
слов,  как  л екц и я , ауди тор и я , п л о щ а д ь , т е т р а д ь , о б щ еж и ти е , д е ­
лает  необходимым введение б о льш и нства  в ар и ан то в  оформления 
п ад е ж а .  П оэтому при решении вопроса  о том, какой п а д е ж  ввести 
первым, следует принять во внимание и то, к акое  количество форм 
долж н ы  будут усвоить  учащиеся.

В практике преподавания русского я з ы к а  иностранцам,  как  
правило,  первым из косвенных п адеж ей  вводится  предложный 
п адеж  в пространственном значении с предлогами в и на, хотя по 
частотности он уступает  винительному. Вл ад ен и е  употреблением 
этого п а д е ж а  позволяет  строить элементарны е предложения на 
лексике,  вводимой в данный период обучения. П редлож н ы й  п адеж  
наиболее  прост по своему  оформлению. Учащиеся  до лж н ы  з а п о м ­
нить нормы употребления только двух  окончаний -е и -и (оконча­
ние -у вводится лексическим путем в связи  с поступлением в с л о ­
варный з а п а с  учащихся  слов,  при ним аю щ и х это окончание) .

Вслед  з а  предлож ным обычно вводится винительный падеж.  
П а р а л л е л ь н о  учащиеся  у с в а и в а ю т  некоторые переходные глаголы 
и глаголы движения,  и ф о р м а  винительного п а д е ж а  вводится в 
значении прямого о бъек та  и обстоятельства  мсста ,  о б о з н а ч а ю щ е ­
го направление.

П осле  винительного вводится  обычно дательный п адеж ,  хотя,  
по статистическим данным, его ф о р м а  является  наименее ч асто т­
ной. Однако  эта  ф о р м а  в ы р а ж а е т  очень в а ж н о е  для  диалогической 
речи значение а д р е с а т а  действия,  и знание ее позволяет  р а с ш и ­
рить введенную ранее модель предложения с прямы м объектом 
(писать письмо брату , д ать  книгу соседу ).

Творительный п ад е ж  можно ввести, вернувшись  к у ж е  зн а к о ­
мой учащ имся модели предложения с именным с казуемы м,  в ы р а ­
женным формой именительного п а д е ж а ,  и д а т ь  вы раж ен и е  преди­
кативного  члена формой творительного п а д е ж а  с глаголом-связкой 
быть  в пр о ш ед ш ем  и будущ ем времени. П ракти куется  т а к ж е  
введение творительного п а д е ж а  в значении совместности действия 
{ходил в кино с д р у г о м ). В ы бор  того или иного пути зависит  от 
словарного  з а п а с а  учащихся.

Родительный п а д е ж  может  быть  введен в различных з н а ч е н и я х .



Н аи бо ле е  необходимыми для речевой практики учащихся  зн а ч е ­
ниями родительного п а д е ж а  являю тся  пространственное значение,  
в ы р а ж а е м о е  при помощи предлогов из и с. значение п р и н ад л еж ­
ности (у меня есть ...), значение объекта  в отрицательном предло­
жении (у меня нет книги),  а т а к ж е  употребление родительного 
п а д е ж а  в количествеппо-пменных сочетаниях (д ва  с т о л а , три 
к н и ги ) .

К а ж д а я  п а д е ж н а я  ф о р м а  м о ж е т  вводиться  в одном или в не­
скольких значениях в зависимости от степени владения учащимися 
тем язы к о вы м  матери алом ,  который позволяет  ввести эту фор м у  
в речь. Например ,  введя форму предложного  п а д е ж а  в п р о стр ан ­
ственном значении (учиться в ун и вер си тете) , мож но  вслед за  этим 
д а т ь  ее употребление в функции косвенного о бъек та  (р а с с к а з ы ­
ват ь  о р од и н е ),  если учащиеся  у ж е  зн аю т  глаголы,  которые могут  
употребляться  с косвенным объектом  в предлож ном падеже ,  пли 
ж е  в состоянии усвоить эти глаголы п ар аллельн о  с усвоением 
этого значения предложного пад е ж а .  В противном случае целесо­
образнее  вернуться к форме предлож ного  п а д е ж а  п о зж е  и д а т ь  
значение косвенного объекта  в предлож ном п а д е ж е  после з н а к о м ­
ства  с вы р аж ен и ем  прямого  о бъек та  (писать письмо  — писать о  
своей ж и зн и ) .  Путем расширения о б ъ ем а  значений необходимо 
строить повторение наде ж н ы х форм, т. е., в о з в р а щ а я с ь  к и звест­
ным у чащ и м ся  ф о р м ам ,  следует  ие только повторять  у ж е  и зве ст­
ные их значения,  но и вводить  новые.

При изучении предлож но-падеж н ы х конструкций необходимо 
к ак  па начальном,  т а к  и на продвинутом этапе обучения учиты­
вать  в о зм о ж н о с ть  вы раж ен и я  одного значения различными сред­
ствами. Например ,  цель действия м о ж е т  быть в ы р а ж е н а  п р е д л о ж ­
но-падежной конструкцией (иду з а  книгой ),  инфинитивом (при­
ехал у чи ться),  придаточным предложением (ушел, чтобы не м е ­
ш а т ь ) .  П а  начальном этапе необходимо вы би р ать  наиболее  уни­
ве рсальные и распространенные способы. Например,  для в ы р а ж е ­
ния причины употребляются  р а зн о о б р азн ы е  предлож но-падеж н ые 
конструкции с предлогами из-за,  с, от, из, по, за.  П равильное  
употребление этих конструкций требует длительной тренировки. 
П оэтому  для начального  э т а п а  в качестве  способа вы раж ени я  
причинных отношений следует  и зб р ать  придаточное предлож ение 
с с о ю зам и  так  к ак  и потому что, которое,  в отличие от п р едло ж н о ­
п ад е ж н ы х конструкций, вполне универсально.  Например :  Мы не 
пошли в поход, потому что ш ел д о ж д ь  (из-за  д о ж д я ) .  Нго не было 
на лекции, потому что он был болен (по болезн и ).  Он зак р и ч ал ,  
потому что испугался (от испуга).

§ 7. При работе  над предложно-падежной системой русского  
язы ка  возникает  вопрос о том, в какой последовательности  д о л ж ­
но идти накопление м а те р и а л а  и его обобщение.  Этот  вопрос ч асто  
возникает  в связи с изучением многих я зы ковы х явлений и р е­
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шается ом в зависимости от .характера самого явления. В том слу­
чае, когда возможно четкое и простое обобщение,  облегчающее 
дальнейшее усвоение конкретного материала  и практическое ис­
пользование усвоенного явления, обобщение может предшество­
вать накоплению материала.  Если же языковое явление в силу 
своей сложности и разнородности не поддается четкому обобще­
нию, необходимо предварительное накопление большого иллюстра­
тивного материала.  Для  усвоения падежной системы русского 
языка и предложно-падежных конструкций необходимо умение 
правильно о бразовать  надежную форму и правильно употребить 
ее в соответствующем значении.

В образовании падежных форм в русском языке наблю даю т­
ся строгие закономерности, отступления от которых очень незначи­
тельны. Поэтому уже при первом знакомстве учащихся с надежны­
ми формами можно делать обобщения о способе образования 
форм, которые помогут учащимся образовы вать  падежные формы 
от существительных, поступающих в их словарный запас.  Конеч­
но, эти обобщения делаются на конкретном материале предложе­
ний, а не в виде абстрактных правил. Но для того, чтобы их сде­
лать ,  не нужен очень большой материал.  Например, введя на кон­
кретных примерах форму предложного падежа,  установив ее з н а ­
чение, нужно затем выделить группы существительных, принимаю­
щих окончания -е и -и, и связать  употребление этих окончаний с 
формальными признаками существительных в именительном па­
деже. Следует стремиться к тому, чтобы учащийся осознал со­
ставные элементы формы, знал,  от чего зависит выбор той или 
другой флексии, с тем чтобы он мог активно пользоваться полу­
ченными знаниями. Вряд ли можно полагаться па механическое, 
неосознанное усвоение форм путем длительной тренировки, так 
как флективная система русского языка чрезвычайно богата и 
усвоение образования многочисленных форм должно опираться на 
знание норм.

Следовательно,  при введении способов образования падежных 
форм целесообразно с са.мого начала  прибегать к обобщениям 
в доступной для учащихся форме.

Вторая  сторона усвоения предложно-падежной системы — со­
здание ассоциаций формы и вы раж аемого  ею значения. Здесь воп­
рос о последовательности обобщения и накопления материала  ре­
шается в каждом случае конкретно. Например, вводя предложным 
падеж в значение места с предлогами в н на, можно на основа­
нии сравнительно небольшого числа примеров сделать вывод о 
том, что конструкция с предлогом в употребляется для обозначе­
ния положения предмета внутри другого предмета,  а конструкция 
с предлогом на — для обозначения положения па поверхности.
В ряде случаев уже на начальном этапе возможны обобщения, 
связанные со значением слов, входящих в конструкцию; например, 
временная конструкция предлог в-Ьзинительный падеж употреб­
ляется в том случае,  когда существительные обозначают названия
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дней недели, а в +предлож ны й  п а д е ж — когда существительные 
обозначают месяц или год.

Осознание функции данной формы способствует пониманию 
текста с незнакомыми учащимся словами. Например, если учащий­
ся знает,  что одушевленное существительное в дательном падеже 
обычно означает  косвенный объект» то в некоторых случаях он 
может,  хотя бы приблизительно, понять значение неизвестного ему 
глагола,  с которым употребляется дательный падеж. Например, 
если в предложении Он послал брату письмо учащийся знает все 
слова,  кроме глагола,  ои может догадаться о значении глагола на 
основании сочетающейся с ним формы дательного падежа.  Или в 
предложении Он реж ет хлеб ножом  по значению формы ножом. 
можно предположить значение глагола.

Все это говорит о том, что при введении предложно-падежных 
конструкций в большинстве случаев необходимо делать обобще­
ния

Однако не всегда такие обобщения возможны и целесообразны. 
Без обобщений вводятся, например, некоторые случаи так назы ­
ваемого «немотивированного» употребления предлогов в и на 
(на каф едре , на ф ак у л ьте те ) . Обобщение употребления этих пред­
логов можно сделать позже,  когда учащиеся будут иметь доста­
точное количество примером.

Многие конструкции с объектным значением именной формы 
на начальном этапе вводятся лексически и характер связи слов 1> 
них не подвергается обобщениям (заниматься чем? бояться чего? 
и др.) .  П озж е некоторые конструкции объединяются по семанти­
ческим группам глаголов,  входящих в эти конструкции (м еш ать , 
препятствовать, сопротивляться  и т. д.).  По на начальном этапе 
таких обобщений делать нельзя, так как у учащихся нет достаточ­
ной словарной базы.

Таким образом, исходя в целом из необходимости сообщения 
учащимся закономерностей употребления падежных форм и пред­
ложно-падежных конструкций, следует иметь в виду, что усвое­
ние некоторых видов связей слов па начальном этапе базируется 
па простом запоминании и тренировке.

При введении нового материала следует опираться там, где 
это возможно, на закономерности употребления форм и конструк­
ций, уже известные учащимся.  Например, сообщая учащимся 
способы выражения пространственных отношений при помощи 
предлогов из и с, нужно использовать имеющиеся у учащихся на­
выки употребления предлогов в и на и связать  в антонимические 
пары предлоги в -  из; на — с (в ш каф  — из ш каф а\ на ш каф  —  
со ш к аф а) .

§ 8; Д ля  закрепления употребления падежных форм и пред- 
ложно-иадежпых конструкций необходима длительная тренировка, 
в результате которой должны создаться прочные навыки употреб-
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лсния тон или иной формы. Так как в состав почти каждого  пред­
ложения входят именные формы, для обеспечения нормального 
темпа речи необходимо создание автоматизма  в употреблении 
падежных форм. Он достигается большим количеством устных и 
письменных упражнений. Характер  упражнений на первом этапе 
должен в возможно большей степени служить задаче развития 
речи; во время аудиторных занятий следует проводить упражне­
ния, максимально активизирующие знания учащихся и даю щие 
им наибольшие возможности построения предложения.

Наиболее целесообразная форма аудиторных упражнении, р ас ­
считанных на активизацию предложно-падежных конструкций в 
речи учащихся,  — устные и письменные ответы на вопросы, по­
строенные таким образом,  чтобы в ответе учащийся обязательно 
употребил падежную форму или предложно-падежную конструк­
цию. Д ля  создания же автоматизма  в употреблении падежных 
форм можно использовать в аудитории устные текстовые у п р а ж ­
нения на подстановку слова в нужной форме. Эти упражнения 
можно использовать и для домашних заданий, не злоупотребляя 
ими, так  как они носят более пассивный характер,  чем вопросно- 
ответные упражнения.

Характер  упражнений зависит такж е  от того, насколько уча­
щиеся владеют образованием падежных форм. Если формы усвое­
ны еще недостаточно, то на первых порах можно давать  вопросно- 
ответные упражнения, в которых вопрос подсказывает,  какой па­
деж существительного необходимо употребить в ответе (например: 
Что вы изучаете? Кому вы послали письмо?  и т. д.) .  Такие у п р а ж ­
нения возможны в том случае, когда падежная форма имеет 
объектное значение. Если образование форм хороню усвоено 
учащимися и главной задачей упражнений является тренировка в 
употреблении падежей, нужно составлять  упражнения таким об­
разом, чтобы в них не подсказывалась  падежная форма.

В этом случае вопросно-ответные упражнения эффективны, 
если вопрос ставится к обстоятельственной конструкции (напри­
мер: Когда вы приехали в М оскву}).

Для тренировки в построении предложений с именной формой 
в роли объекта следует использовать упражнения с заданием з а ­
кончить предложение (В  детстве я интересовался...) или же з а д а ­
ния на составление предложений с определенными глаголами.

При подборе и составлении упражнений необходимо учитывать 
тип связи,  в которую вступает активизируемая падежная  форма 
или предложно-падежная конструкция.

В том случае, когда форма существительного зависит от г л а в ­
ного слова в словосочетании, т. е. в случае управления, частным 
случаем которого является сильное управление (изучать физику , 
пользоваться при бором ) , упражнения должны строиться таким об­
разом, чтобы обеспечить создание прочного навыка употребления 
глагола с определенной падежной формой или предложно-падеж­
ной конструкцией. Для создания этого навыка необходимо исполь­
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зовать  в упражнениях возможно большее количество сушсстни- 
тельиых, которые могут вступать в сочетание с данным глаголом.

Иной характер связи между членами словосочетания наблю ­
дается в предложениях с различными обстоятельственными кон­
струкциями. Например, конструкция на завод е  обладает  известной 
самостоятельностью и при составлении упражнений нет необходи­
мости связывать  ее с каким-либо одним глаголом (был на завод е , 
работал  на заводе, выступал на зав о д е ) .

Значение самой конструкции, обозначающей место, где нахо­
дится лицо или предмет, обусловливает возможность ее употреб­
ления с очень многими глаголами. Упражнения на употребление 
подобных конструкций надо строить таким образом,  чтобы под­
черкнуть значение самой конструкции и связь предлога с п а д е ж ­
ной формой. Там, где это возможно, целесообразно сопоставить 
различные способы связи предлога с существительным и различ­
ные функции этих конструкций, например: иду на завод  — был на 
заводе.

§ 9. После того как учащиеся усвоили образование падежных 
форм и приобрели навыки употребления их в наиболее нужных 
значениях,  в работе над предложно-падежной системой наступает 
период обобщения способов выражения различных значений при 
помощи падежных форм и предложно-падежных конструкций. 
Практика преподавания русского языка иностранцам показывает,  
что обобщение материала  при изучении предложно-падежной сис­
темы целесообразнее вести от значения к форме,  т. е. рассматри­
вать различные формальные способы выражения одного или ряда 
сходных значений. Второй возможный путь обобщения — от фор­
мы к значению, т. е. рассмотрение различных значений одного 
падежа,  в настоящее время почти не используется.  Он не оправ­
дан психологически, так  как у лиц, говорящих на иностранном 
языке, возникает потребность выразить  в речи определенное з н а ­
чение при помощи известных им формальных средств,  а не ис­
пользовать известную им форму в одном из ее значений.

При обобщении способов выражения близких значений боль­
шую роль в подаче материала  приобретает сопоставление (под 
сопоставлением мы имеем здесь в виду сопоставление фактов 
русского я зы ка) .  Оно производится в различных плоскостях.

В связи с введением синонимических конструкций сопостав­
ляются уже известные учащимся конструкции и новые, синонимич­
ные известным (во время з а в т р а к а — з а  завтраком , летним вече­
р о м — в летний вечер),  характеризуется круг употребления сино­
нимических конструкций.

Так как в этот период проводится работа по изучению различ­
ных способов выражения этого значения (пространственного,  вре­
менного и др.) ,  большое значение приобретает сопоставление 
предложно-падежных конструкций, которые имеют общее значс-
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нне, но не взаимозамсняются (на лекции — в грозу  — за  чаем  — 
при встрече).  Очень важно та к ж е  сформулировать условия упот­
ребления таких конструкций.

В отдельных случаях целесообразно сопоставление конструк­
ции, в которых наблюдается постоянное соотношение употребле­
ния предлогов. Выше уже говорилось о таком соотношении упот­
ребления предлогов в — из и на — с в пространственном значении. 
Для разграничения употребления предложной и беспредложной 
конструкции творительного падежа в значении образа  действия 
{говорить громким голосом  —  говорить с ошибками)  можно ис­
пользовать соотносительное употребление предлогов в конструк­
циях с антонимическим значением (говорить с ошибками  — гово­
рить б е з  о ш и б о к) . Беспредложная конструкция творительного па­
дежа не противопоставляется конструкции с предлогом без.

Наконец, необходимо сопоставлять выражение одинаковых 
значений при помощи предложно-падежных конструкций и других 
языковых средств. Особенно важ но  производить такое сопостав­
ление в словосочетаниях,  где главным членом являются синонимы 
или близкие по значению слова.  Например, объект в сочетании с 
глаголом просить может вы раж аться  падежной формой и инфини­
тивом, а в сочетании с глаголом требовать  употребляется преиму­
щественно падежная  форма (к обоим глаголам возможно присое­
динение придаточных предложений).

Так  как на продвинутом этапе значительно пополняется сло­
варный запас  учащихся и вследствие этого увеличиваются их воз­
можности самостоятельно конструировать предложение,  в подаче 
языкового материала  преподаватель еще больше, чем на началь­
ном этапе,  должен стремиться дать  всестороннее объяснение д ан ­
ного явления, условия,  при котором оно выступает в речи, с тем 
чтобы учащиеся могли самостоятельно строить предложения, ис­
пользуя введенную синтаксическую конструкцию. В этот период 
можно делать обобщения на базе  материала ,  усвоенного учащи­
мися в лексическом плане на начальном этапе обучения. Эти обоб­
щения должны делаться не с целью сообщения учащимся после­
довательной суммы теоретических знаний о языке,  а с целью об­
легчить им практическое использование полученных знаний.

Например, обычно у учащихся вы зывает затруднение употреб­
ление предлога на во временных конструкциях типа: приехать на
два дня, расстаться  на год\ ошибки возникают в результате  смеше­
ния употребления этих конструкций и конструкций за-{-винитель­
ный падеж или винительный падеж без предлога (работать  год . 
выполнить план з а  год).  Для того чтобы учащиеся не смешивали 
этих конструкций, необходимо сделать обобщение и отметить,  что 
в конструкции с предлогом на существительное обозначает время, 
в которое будет совершаться другое действие, а ие действие, в ы р а ­
женное глаголом, в отличие от конструкций с винительным паде­
жом или с предлогом з а  +  винительный падеж (ср.: взял книгу на 
неделю  — читал ее неделю  — прочитал за  неделю).
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На начальном этапе учащиеся лексически усваивают некоторые 
конструкции с предлогом на (на лекции , на уроке, на концерте), 
в которых существительное обозначает  процесс, происходящий в 
каком-либо месте. Т ак  как к подобным конструкциям ставится 
вопрос с вопросительным словом где?, они часто воспринимаются 
как пространственные, и учащиеся нередко делают ошибки, упот­
ребляя предлог в вместо на. Поэтому полезно обобщить и уточ­
нить значение этих конструкций и противопоставить их конструк­
циям с пространственным значением в узком смысле этого слова.  
Например: в аудитории  (в помещении) — на лекции , в классе  — 
н а  уроке, в театре  — на спектакле, в консерватории  — на концерте , 
в музее  — на экскурсии.

Характеризуя условия употребления той или иной предложно- 
падежной конструкции, необходимо в отдельных случаях довольно 
полно очертить круг слов, употребляющихся в данной конструк­
ции, особенно если он сравнительно невелик и неоднороден по 
значению. Например, могут быть перечислены основные слова,  
употребляющиеся во временной конструкции с предлогом под (под 
утро, под праздник  и др.) .

Вводя причинные конструкции с предлогами с, из, по следует 
■стремиться дать  возможно большее количество существительных, 
употребляющихся в этих конструкциях.  Иными словами говоря,  
введение материала  лексическим путем в некоторых случаях целе­
сообразно и в подготовленных группах,  когда конструкции не 
имеют достаточно четких ориентиров для разграничения.

§ 10. Если на начальном этапе преобладаю щая масса  лексиче­
ского и грамматического материала,  п том числе и предложно-па­
дежные конструкции, активизируется,  то на продвинутом этапе 
часть материала  предназначается для пассивного усвоения. Эго 
относится в первую очередь к конструкциям малопродуктивным, 
выходящим из употребления, а т ак ж е  к конструкциям, употребле­
ние которых ограничено определенным стилем. Обычно они имеют 
синонимичные более употребительные, универсальные и стилисти­
чески нейтральные конструкции. Например, предлоги возле и 
подле в пространственных конструкциях в современном русском 
языке малоупотребительны, поэтому в случае необходимости до­
статочно разъяснить их значение, активизировать же необходимо 
синонимичный нм предлог около. Нет необходимости, например, 
специально активизировать употребление предлогов вопреки и на­
перекор. так как они почти не употребляются в разговорной речи 
и вполне возможно ограничиться пассивным их введением.

Необходимо такж е  иметь в виду, что в русском языке имеются 
еще широко употребительные способы выражения некоторых зн а ­
чений, которые уже нельзя считать продуктивными. Это относится, 
например, к форме творительного падежа и значении способа пе­
редвижения. Она употребляется еще широко (летать сам олетом , 
ехать поездом , авто б у со м ) , по се нельзя считать продуктивной, так
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как слова,  обозначающие названия новых транспортных средств, 
употребляются в предложной конструкции—■ на-г-нредложный па­
деж (летать на р акете , на космическом корабле).  Поэтому боль­
шее внимание при активизации следует сосредоточить на предлож­
ной конструкции.

Реш ая  вопрос о целесообразности введения стилистически о гр а­
ниченных предложно-падежных конструкций, следует принимать 
по внимание цели обучения. Например, если учащиеся должны 
активно овладеть особенностями научного стиля, необходимо 
ввести многие синтаксические конструкции, которые при других 
целях обучения могут совсем не вводиться или же вводиться на 
более поздних этапах обучения. Большой удельный вес среди 
этих конструкций занимают предложно-именные конструкции с 
производными предлогами (посредством, путем, ввиду, согласно  
и др.)» а такж е  с предложными оборотами (наряду с, независимо  
от, в р езультате , во избежание, в связи с и т. д.).

§ 11. Упражнения на употребление предложно-падежных кон­
струкций в продвинутых группах необходимо строить таким о б р а ­
зом, чтобы обеспечить достаточную тренировку в выражении сход­
ных значений. Очень полезны, например, упражнения на замену 
конструкций синонимичными, когда учащиеся после предваритель­
ной тренировки должны сами определить возможность и способ 
такой замены. Например: во время урока  — на уроке ; во время  
грозы  — в грозу, во время обеда  —  за  обедом.

Необходима так ж е  тренировка в выражении одинаковых з н а ­
чений при помощи различных синтаксических средств. Например, 
упражнения на заканчиваиие предложений целесообразно строить 
так,  чтобы учащиеся могли дать  различные варианты. Например, 
начало предложения Участники собрания настаивали...  позволяет 
закончить его в двух вариантах:  предложно-падежной конструк­
цией и придаточным предложением. Полезны упражнения на з а ­
мену простых предложений сложными с заменой предложно-па­
дежных конструкций придаточным предложением, и наоборот.

Наконец, необходимы лексико-грамматические упражнения, 
в которые включаются синонимичные глаголы и которые состав­
ляются таким образом,  чтобы учащиеся усвоили не только син­
таксическую конструкцию, но и сочетаемость каждого глагола с 
существительными. Например: управлять государством, самоле­
том :; руководить работой, семинаром ; завед о вать  кафедрой , м а г а ­
зином , школой ; командовать полком. В лексико-грамматические 
упражнения следует включать  т а к ж е  глаголы-омонимы, р азличаю ­
щиеся управлением. Например: изменить расписание  — изменить 
родине] рассчитывать на п о м о щ ь — рассчитывать ф орм улу ; справ­
ляться с работой  — справляться о здоровье.

Изучение предложно-падежной системы русского языка предо­
ставляет большие возможности для усвоения различных сторон 
синтаксической структуры и словарного состава  языка,  и нсполь-
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зовать  эти возможности необходимо как можно полнее и целенап­
равленнее.

Функции порядка слов в русском языке и методика работы
над порядком слов

§ 1. Д л я  того чтобы включить предложение в ту или иную 
реально-речевую ситуацию, недостаточно выразить  синтаксиче­
ские связи его компонентов с помощью флексий и служебных слов 
Коммуникативная функция предложения осуществляется благо да­
ря особым средствам выражения целенаправленности в ы ск азы в а­
ния. В русском языке такими средствами являются порядок слов 
и интонация.

Роль порядка слов в каждом языке тесно связана  со всей сис­
темой языка.  Например, в аналитических языках,  где формальные 
показатели недостаточны для выражения грамматических связей 
между словами, порядок слов выполняет грамматическую функ­
цию. Синтаксическая роль слова в предложении в значительной 
степени определяется его местом. Например, в английском языке 
строго фиксировано взаимное расположение подлежащего и пря­
мого дополнения. Изменение их расположения приводит к изме­
нению их синтаксической роли и, следовательно, к изменению 
смысла предложения.

В русском языке,  как и в других языках  синтетического строя, 
выражение связей слов почти полностью обеспечивается ф о р м ал ь­
ными показателями, поэтому порядок слов оказывается свободным 
от грамматической функции. Наблюдаются лишь отдельные слу­
чаи, когда взаимное расположение слов помогает определить их 
синтаксическую роль в предложении. При помощи порядка слов 
дифференцируются,  например, выраженные одинаковыми формами 
подлежащее и дополнение (Дочь любит м а т ь ) ,  определение и с к а ­
зуемое,  выраженные прилагательным в полной форме (Теплый 
день — День теплый),  подлежащее и сказуемое,  выраженные су­
ществительными в именительном падеже (Мой друг  — художник. 
Этот художник  — мой друг).  Порядок слов помогает определить 
роль инфинитива, выступающего в функции одного из главных чле­
нов предложения (Его самое большое ж елание—учиться в универ­
ситете. Учиться в университете — его самое большое желание)  64.

Роль слов в предложении, естественно, подсказывается их соот­
несенностью с явлениями реальной действительности. Так.  
например, в предложении Д ож д ь залил луг изменение взаимного 
расположения существительных (Луг залил дождь)  не приведет к 
изменению их роли в предложении, так  как эта роль поддержи­
вается отношениями, существующими в реальной действительнос­
ти между явлениями, обозначенными данными существительными.

64 См. «Грамматика русского языка», т. II, ч. I. М. Изд-по ЛИ ('С С Р  195к> 
стр. 659.
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Таким образом,  порядок слов в русском языке является лишь 
вспомогательным средством определения синтаксической роли сло­
ва в предложении и грамматическая  функция не является основ­
ной функцией порядка слов в русском языке.

Основной функцией порядка слов в русском языке является 
коммуникативная.  Так  как коммуникативная направленность 
предложений в русском языке очень разнообразна,  многочисленны 
и варианты расположения слов. Это создает  впечатление о полной 
свободе порядка слов в русском языке,  и такое представление я в ­
ляется источником ошибок иностранных учащихся в построении 
предложения. С другой стороны, источником ошибок может быть 
такж е влияние норм словорасположепия в родном языке,  где на­
блюдается твердый порядок слов, выполняющий грамматическую 
функцию. Поэтому основной задачей в работе над  порядком слов 
в иностранной аудитории является создание у учащихся четкого 
представления о коммуникативной функции порядка слов, о з а в и ­
симости места слова в предложении от его коммуникативной на­
грузки.

§ 2. Порядок слов в русском языке отраж ает  актуальное члене­
ние предложения. При актуальном членении в предложении выде­
ляется исходный пункт высказывания — «данное»,  и то, что сооб­
щ а е т с я , — « н о в о е » 65. «Д анное»  может быть известно из контекста,  
из ситуации общения, пли ж е  это может быть предмет,  лицо илм 
явление, не упоминавшиеся ранее, о которых в этом предложении 
что-то сообщается.  Например, в предложении Но такие вещи не 
дар ят  маленьким детям  данным, известным из контекста,  являет­
ся первая часть предлож ения66. «Н о вы м »  является вторая часть 
предложения ...не дарят  маленьким детям. Эта часть содержит 
сообщение о «данном» и несет в предложении основную смысло­
вую, или коммуникативную, нагрузку.  Группа «нового» в предло­
жении не обязательно означает лицо, предмет или явление, ранее 
не упоминавшиеся. Это может быть и нечто уже известное, связы ­
ваемое с основой высказываемого,  с «данным».  Например: Н у ж ­
ные вам  сведения вы найдете в этой книге.

Порядок слов, при котором «данное»  располагается перед 
«новым» (т. е. слова,  несущие основную коммуникативную нагруз­
ку, находятся в конце предложения),  является в русском языке 
обычным порядком слов в повествовательном предложении.

Подробнее об актуальном членении предложения см.: И. П. Р а с п о п о в .  
Актуальное членение предложения. Уфа, 1961; е го  ж е. Актуальное членение 
и коммуникативно-синтаксические типы повествовательных предложений в рус­
ском языке (автореферат). М., 1964.

06 Предложение взято из следующего контекста:
— Разве за всю свою жизнь, — строго спросила Дагни, — вы можете сде­

лать всего пять или шесть игрушек?
Григ смутился.
— Да нет, это не так, — неуверенно возразил он. — Я  сделаю ес, может 

быть, за несколько дней. Но такие вещи не дарят маленьким детям. Я делаю 
подарки для взрослых (К. Паустовский. Корзина с еловыми шишками).
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Особенно четко коммуникативная функция порядка слов про­
является в вопросно-ответной диалогической речи, когда слова* 
заключающие ответ, ставятся в конце предложения: Г де  был кон­
церт? Концерт был в к л у б е .  Что было в клубе? В клубе был 
к о н ц е р т .

Кроме обычного порядка слов необходимо отметить в о зм о ж ­
ность так  называемого эмфатического порядка слов, когда «новое» 
находится перед «данным» и выделяется логическим ударением. 
Например, ответом на вопрос Кто экзаменует студента? может 
быть предложение:  П р о ф е с с о р  экзаменует студента, произнесен­
ное с логическим ударением на первом слове, в этом случае «новое» 
располагается перед «данным».

Эмфатический порядок слов придает речи эмоциональную 
окраску, он не является нейтральным и нередко используется в 
стилистических целях.

Стилистически нейтральная речь характеризуется расположе­
нием «данное»  — «новое»,  и над таким словорасположеннем сле­
дует прежде всего работать  с учащимися-ииостранцами.

Один и тот же порядок слов в предложении может быть п р а ­
вильным и неправильным в зависимости от того, соответствует 
ли он цели высказывания.

Порядок слов в предложении Вчера он уехал  правилен, если 
целью высказывания является сообщение об отъезде.  Но если 
нужно сообщить о времени отъезда,  то такой порядок слон (при 
обычной интонации) уже не удовлетворяет цели высказывания, 
необходим иной порядок слов (Он уехал  вчера).

Место слова  в предложении зависит и от контекста,  от содер­
жания предыдущих предложений: Я  шел к Татариновым с Цве­
т а м и  в р ук ах , и это было как-то неловко . Теперь, когда я  пришел , 
надо было отдать эти цветы К ате  (В.  Каверин).  Последователь­
ность дополнений во втором предложении мотивируется тем, что 
прямое дополнение уже известно из предыдущего контекста.

Кроме смысловой нагрузки слов в предложении на словорас- 
положение оказы ваю т  влияние синтаксические связи слов.

Наблю даются  известные закономерности расположения слов в 
словосочетаниях.  Так,  например, несогласованное определение, 
приименной объект обычно ставятся после главного слова словосо* 
четания; согласованное нераспространснное определение обычно 
находится перед определяемым словом.

Следовательно,  при установлении частных правил словораспо- 
ложения необходимо учитывать не только обусловленность места 
слова в предложении его коммуникативной нагрузкой, по и его 
связи с другими словами в предложении.

§ 3. Постоянный учет смысловой функции порядка слов при 
обучении иностранцев русскому языку устраняет необходимость 
установления большого количества особых правил и мелких о гр а­
ничений того или иного словорасположеиия.



Рассмотрим, например, случаи взаимного расположения глав­
ных членов в предложениях, состоящих только из группы подле­
жащего и группы сказуемого.

Имеются простые предложения с определенным лексическим 
составом, для которых типичен обратный порядок главных чле­
нов67. Например: Был холодный осенний день\ Наступил вечер; 
Прошло пять минут. Такие предложения характерны для описа­
тельного повествования. В таких предложениях имеется только 
состав «нового». Поэтому, рассматривая словорасположение в 
предложениях такого типа, целесообразно говорить о словах, об* 
ладающпх большей или меньшей значимостью в коммуникатив­
ном плане. Сказуемые в этих предложениях выражены глаголами 
со значением бытия, становления, протекания действия. В ком­
муникативном плане большей весомостью в таких предложениях 
обладает подлежащее, поэтому оно и располагается в конце пред­
ложения. По и в подобных предложениях порядок слов может 
меняться в зависимости от цели высказывания. Например: Пять 
минут прошло, пойдемте.

В трехчленном предложении, состоящем из подлежащего, ска­
зуемого и одного второстепенного члена, возможны различные 
варианты словорасположения в зависимости от того, на каком 
члене предложения делается смысловой акцент. Нели акцентирует­
ся второстепенный член, то наиболее обычным порядком слов яв­
ляется: подлежащее — сказуемое — второстепенный член (Брат
уехал у т р о м ;  Соревнования проходили на с т а д и о н е  «Динамо»; 
Директор вызвал и н ж е н ер а  и т. д.). Расположение: сказуемое--  
подлежащее — второстепенный член наблюдается гораздо реже, 
главным образом с словах автора, сопровождающих прямую 
речь: «Садитесь*, — сказал директор вошедшему.

Гели второстепенный член не акцентируется, то он часто нахо­
дится в абсолютном начале трехчленного предложения. Главные 
члены располагаются в зависимости от их смысловой нагрузки.

В предложении, начинающемся с обстоятельства места, более 
обычен обратный порядок главных членов, если при сказуемом 
нет зависимых членов, а подлежащее не выражено местоимением 
{В лесу стоял маленький дом ; В этом городе жил известный писа­
тель]; З а  рекой находится лес). Но обратный порядок главных чле­
нов в подобных предложениях связан не с тем, что в начале пред­
ложения находится обстоятельство места, а с общей коммуника­
тивной задачей предложения. В приведенных выше предложениях 
сообщается, что стояло в лесу, кто жил в городе, что находится за 
рекой; глагол-сказуемое не несет в этих предложениях самостоя­
тельной коммуникативной нагрузки. В подобных предложениях не 
всегда наблюдается обратный порядок главных членов. Сравним, 
например, предложения: На углу машина остановилась; Па углу

67 Под прямым порядком слов мы имеем в виду препозицию подлежащ его 
по отношению к сказуем ом у, под обратным порядком слов — препозицию ск а­
зуемого по отношению к подлеж ащ ему.
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остановилась машина . Порядок слов в них отражает коммуника­
тивное задание каждого предложения. Возможность прямого по­
рядка главных членов з  предложениях этого типа зависит от того, 
может ли глагол по своему лексическому значению нести в данной 
ситуации основную смысловую нагрузку в предложении. Обычно 
глаголы, обозначающие местонахождение предмета или лица 
(стоять, лежать, сидеть, находиться, жить и др.)> не выражают 
новое в предложениях, начинающихся с обстоятельства места. Об­
стоятельство места лексически предопределяет глагол, и поэтому 
сказуемое в большинстпс случаев не может нести основную ком­
муникативную нагрузку в предложении. Но нельзя упускать из 
виду возможность прямого порядка главных членов в том случае, 
если глагол-сказуемое выражает «новое» (На углу машина оста­
новилась). Поэтому, давая схему словорасположения: обстоятель­
ство места — сказуемое — подлежащее, необходимо подчеркнуть, 
что она служит выражению коммуникативного задания предложе­
ния и не является обязательной.

Прямой и обратный порядок главных членов возможен и в 
предложениях, начинающихся с других второстепенных членов. 
Например: Эту книгу мой брат уже прочитал; Эту книгу читает 
мой брат; Вчера мой друг уехал; Вчера уехал мой друг.

Как видно из приведенных примеров, употребление в начале 
предложения второстепенного члена не предопределяет обратно­
го порядка главных членов, как это наблюдается в некоторых з а ­
падноевропейских языках. Расположение главных членов опреде­
ляется коммуникативным заданием предложения.

Необходимо отметить, что вынесение слова в начало предло­
жения при обычной интонации не приводит к его смысловому 
выделению п коммуникативном плане. В некоторых работах по 
порядку слов говорится о том, что для выделения слова его сле­
дует употребить в начале или в конце предложения. При этом 
не учитывается различный характер этого выделения. Сравним 
предложения: Утром она ушла в университет; В университет она 
ушла утром. Второстепенный член, находящийся в конце предло­
жения, несет основную коммуникативную нагрузку. Второстепен­
ный член в начале предложения является «данным», не несет 
смысловой нагрузки. Можно говорить лишь о его выделении в 
самостоятельную ритмико-интонационную группу.

В работе над порядком слов в иностранной аудитории следу­
ет учесть связь порядка слов со способом выражения членов пред­
ложения. Например, имеются некоторые особенности расположе­
ния членов предложения, выраженных местоимениями. Эти осо­
бенности также являются отражением коммуникативной функции 
порядка слов. Поскольку местоимение выражает в предложении 
уже известное, названное ранее, оно сравнительно редко выража­
ет новое в предложении. Поэтому порядок слов в однотипных 
предложениях может различаться в зависимости от того, чем. 
выражен тот или иной его член. Например: Я видел ваш у с е с т р у .
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Я  ее видел. Дополнение, выраженное существительным, очень ред­
ко ставится перед глаголом-сказуемым (если оно не подчерки­
вается иитонациоино). Дополнение же, выраженное местоимени­
ем, может находиться и перед глаголом.

Нередко дополнение, выраженное местоимением, стоит в кон­
це предложения, но не является «новым». Обычно в этом случае 
происходит усиление логического ударения на сказуемом, а ме­
стоимение интонационно сливается с ним: Вы знаете, я вас люб­
лю... да, да я люблю в а с ,— прибавила она с усилием (II. Турге­
нев). Во втором случае на глаголе-сказуемом делается логиче­
ское ударение.

Член предложения, выраженный местоимением, может быть и 
«новым». Например: Чашку разбил Я .  ЛЬг разговаривали о  в а с . 

Я просил об этом т е б я  (в не его). Являясь «новым», местоимение 
часто выделяется по контрасту.

Таким образом, особенности положения местоимений обуслов­
лены общими закономерностями русского словорасположения, 
отражающими коммуникативную функцию порядка слов.

§ 4. В некоторых типах предложении наблюдается довольно 
устойчивый порядок слов, связанный с тем, что в них заключают­
ся сообщения определенного коммуникативного содержания.

В предложениях, где при помощи конструкции ^ р о д и т е л ь ­
ный падеж выражается принадлежность, обычен порядок слов с 
постпозицией подлежащего (У меня есть ручка; У брата было 
много книг и т. д.). Такой порядок слов соответствует наиболее 
обычной коммуникативной задаче подобных предложений — сооб­
щить о наличии предмета или лица.

От предложений, где конструкция у +  родительный падеж вы­
ражает принадлежность, отличаются по порядку слов предложе­
ния, где та же конструкция выражает местонахождение лица или 
предмета. Сравните: У меня есть книги и Эта книга сейчас у ме­
ня. Во втором предложении сообщается уже не о наличии книги, 
а о том, где она находится. Следовательно, здесь также прояв­
ляется коммуникативная функция порядка слов.

Относительно устойчив, например, порядок слов в безличных 
предложениях с логическим субъектом, выраженным именной 
формой в дательном падеже (Ему грустно; Мне нужно работать; 
Ребенку хочется пить). В этих предложениях слова, выражающие 
логический субъект, как правило, находятся перед сказуемым. 
Такой порядок слов меняется в том случае, если необходимо вы­
делить логический субъект по контрасту (Трудно было м н е , а не 
ему).

§ 5. В распространенных предложениях с большим количест­
вом второстепенных членов встает вопрос о взаимном расположе­
нии членов предложения, не несущих основной коммуникативной
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нагрузки. Говоря об этом, следует прежде всего отметить тенден­
цию к контактному расположению подлежащего и сказуемого, т. е. 
к расположению их в непосредственной близости друг к другу. 
Между подлежащим и сказуемым обычно располагаются члены 
предложения, выраженные наречиями или местоимениями. Напри­
мер: Я здесь  не бы л— Я не был в э т о м  г о р о д е . Я  с ним не 
знаком — Я не знаком сего  б р а т о м  .Кроме того, между подлежа­
щим и сказуемым могут располагаться обстоятельства образа 
действия, выраженные предложно-именной конструкцией (Все с 
и н т е р е с о м  слушали рассказ отца).

Тенденцию к контактному расположению подлежащего и ска­
зуемого следует учитывать при трансформации действительного 
оборота в страдательный. Например, при трансформации пред­
ложения Эту карту геологи составили во время похода в страда­
тельном обороте дополнение, выражающее логический субъект, 
следует поместить после сказуемого: Эта карта составлена геоло­
гами во время похода.

Из этой тенденции следует вывод, что второстепенные члены 
преимущественно располагаются или перед главными членам?!, 
или после них. Взаимное расположение второстепенных членов 
после главных определяется смысловой нагрузкой каждого из 
них.

Например, если после главных членов следуют дополнения, то 
чаще дополнение, обозначающее лицо, ставится перед вторым до­
полнением: Он рассказывал друзьям о летнем путешествии; Он 
поздравил всех знакомых с праздником; Он подготовил мать к 
этому известию; Я попросил у соседа карандаш.

Но, когда необходимо акцентировать одушевленный объект, он 
ставится после неодушевленного. Нередко при этом возникает 
противопоставление по контрасту: Он рассказал о случившемся 
брату; Я получил письмо от сестры (а не от брата).

Один из второстепенных членов, не несущий основной смыс­
ловой нагрузки, может находиться перед главными членами. Чаще 
всего это обстоятельство времени. Например: Вчера вечером мы
ходили в театр.

В начало предложения могут выноситься и другие второсте­
пенные члены. При выборе вариантов словорасположения необхо­
димо учитывать структуру всего предложения и, конечно, контекст 
или ситуацию. Например, в изолированных предложениях вполне 
уместно расположение второстепенных членов после главных: 
Я подарил брату книгу; Он ходит на работу пешком. Но при 
выражении сопоставления сопоставляемый член предложения луч­
ше вынести в начало предложения: Брату я подарил книгу, а
сестре альбом; На работу он ходит пешком, а на стадион ездит 
на автобусе. Иногда коммуникативное задание предложения тре­
бует постановки двух второстепенных членов перед главными. Их 
последовательность обычно определяется контекстом. Наиболее 
частый случай такого словорасположения — обстоятельство вре-
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мени и обстоятельство места в начале предложения с основной 
смысловой нагрузкой на подлежащем. В этом случае обстоятель­
ство времени чаще предшествует обстоятельству места. Напри­
мер: П о  у т р а м  в л е с у  поет соловей. Но под влиянием контекста 
эта последовательность может изменяться:  Около деревни нахо­
дится н е б о л ь ш о й  л е с .  В  э т о м  л е с у  п о  у т р а м  поет соловей. 
Или: 2 6  д е к а б р я  1 6 4 2  г о д а  в д е р е в н е  В у л с т р о п  родился  
И . Н ь ю т о н .  Н а севере Англии находится д е р е в н я  В у л с т р о п . 
В  э т о й  д е р е в н е  2 6  д е к а б р я  1 6 4 2  г о д а  родился П. Ньютон .

§ 6. Для  правильного расположения слов в многочленном 
предложении важ но  знать некоторые нормы словорасположения в 
словосочетаниях.  Можно выделить несколько типов словосочета­
ний с относительно устойчивым порядком слов. Это, например, 
сочетание существительного н роли главного слова с согласован­
ным определением, для которого типична препозпция зависимого 
слова.

Е с л и  к одному существительному относится несколько согла­
сованных определений, то они располагаются в определенной по­
следовательности в зависимости от способа их выражения. Обыч­
но сначала располагаются определения, выраженные местоиме­
ниями, затем — порядковыми числительными, причастиями, каче­
ственными прилагательными, относительными прилагательными 
(все  мои близкие друзья; большой деревянный стол; первые теп­
лые дни; крепчающий холодный ветер; приближающийся скорый 
поезд).

В местоименных словосочетаниях определяющее зависимое 
слово становится после главного (что-то смешное; кто-то зн ако­
мый; ничего нового).

В словосочетании двух существительных типична постпозиция 
зависимого слова (дом отца; мысли о будущ ем).  В словосочета­
ниях с инфинитивом, причастием и прилагательным в роли г л а в ­
ного слова зависимые слова обычно располагаются  после глав­
ного. Исключение составляют иаречия, в основном о б р аза  дейст­
вия, а также места и времени, которые могут располагаться перед 
главным словом (Ср.  Я надеюсь получить ответ в б л и ж а й ш и е  
д н и — Я  надеюсь с к о р о  получить ответ. Забы ты й д е т ь м и  старик  
жил в одиночестве— Д а в н о  забытый всеми. Н а крыльце стояла  
смуглая о т  з а г а р а  ж енщина — На крыльце стояла с о в е р ш е н н о  
смуглая ж енщ ина).

§ 7. Коммуникативной задачей предложения определяется по­
рядок слов в частях сложного предложения и порядок с л е д о в а н и я  
частей сложного предложения. Например: Я  надеюсь, что к п е р ­
в о м у  июля з а к о н ч у  с т а т ь ю — Я надеюсь , что закончу статью  
к п е р в о м у  и ю л я .  В первом предложении сообщается о действии,
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во втором — о сроке действия. Или: П а прошлой неделе он у е х а л  и з  
д о м а ,  чтобы и збеж ать  встречи с отцом  — Он уехал из дома н а  
п р о ш л о й  н е д е л е  ¡чтобы избеж ать встречи с отцом. В первом при­
мере в главном предложении смысловой акцент делается па дей­
ствии, во втором — на времени действия.

Н а  расположение слов в частях сложного предложения влия­
ют те же дополнительные факторы, что и б простом предложении. 
Например, в придаточном пели сказуемое,  выраженное инфини­
тивом, располагается обычно непосредственно после союза,  так 
как слова,  зависимые от инфинитива, в большинстве случаев нахо­
дятся после него. Например: Он купил альбом с видами Ленин­
града, чтобы п о с л а т ь  его в Киев своему другу.

Для иностранных учащихся трудно по слопорасположению при­
даточное предложение,  представляющее собой косвенный воп­

рос с частицей ли. В этом предложении на первом месте всегда 
находится предикат вопроса,  т. е. слово, заключающее основное со­
держание вопроса,  на втором месте частица ли. Например: Я  не 
знаю, сдал ли он экзамен; Я  не зн аю , скоро ли придет поезО. 
Порядок слов в косвенном вопросе не отличается от порядка слов 
в прямом вопросе с частицей ли. Однако прямой вопрос с части­
цей ли в разговорной речи мало употребителен, поэтому активи­
зировать  его нет необходимости, и работа над порядком слов в 
вопросе с частицей ли ведется обычно па основе сложного предло­
жения.

Расположение частей сложного предложения обусловлено их 
коммуникативной нагрузкой. Например, в предложении; Если че­
рез воду пропускать электрический ток, она р азл агается  на кис­
лород и водород  — сообщается об изменении воды; в предложе­
нии же:  Я  поговорю с ним, если увиж у его — сообщается об усло­
вии действия.

Порядок следования частей сложного предложения в некото­
рых случаях устойчив. Это может объясняться самим содержани­
ем предложения или формальными факторами. Содержанием мо­
тивируется, например, расположение придаточного дополнитель­
ного преимущественно после главного.  Всегда после главного р ас ­
полагается придаточное следствия (Он заболел , поэтому не при­
шел на лекцию). Придаточное определительное всегда непосред­
ственно примыкает к определяемому слову (Дом, в  котором он 
жил, стоял в глухом лесу).

Примером обусловленности расположения частей сложного 
предложения формальным признаком может служить придаточ­
ное причины с союзом потому что, которое всегда располагается 
после главного и, следовательно, может употребляться только 
тогда,  когда основная коммуникативная нагрузка заключается в 
придаточном предложении.

§ 8. Рабо та  над порядком слов в иностранной аудитории стро­
ится на постоянном учете основной смысловой функции порядка
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слов и особенностей р асполож ения  слов в словосочетаниях.  Г р а м ­
матическая  и стилистическая функции порядка  слов учитываются  
в меныисй степени, т ак  как  г р ам м ати ч е ск ая  функция порядка 
слов слабо  р а з в и т а  в русском языке,  а активное использование 
у чащимпся-иностранцами стилистической функции по р яд ка  слов 
в о зм о ж н о  только при очень хор ош ем  знании языка ,  т ак  к ак  сти­
листическая функция порядка  слои проявляется  в использовании 
необычного словорасполож ен  пя, соп р о во ж д а ем о го  интонацион­
ным выделением коммуникативно  значи мы х единиц. П р е ж д е ­
временные попытки активного использования стилистической 
функции порядка  слов  могут привести к р а зр у ш ен и ю  с л о ж и в ш и х ­
ся навыков  правильного  расположения слов в предложении. П о ­
этому со стилистической функцией порядка  слов  учащиеся-иност­
ранцы знак о м ятся ,  как  правило,  пассивно. О сновная  з а д а ч а  пре­
п о давателя  — добиться  понимания смысловой функции порядка  
слов.  Усвоение ее учащимися  помогает  л у ч ш ем у  пониманию м ы с­
ли, в ы р а ж а е м о й  в предложении, и д а е т  во зм о ж н о с ть  целена­
правленно и четко в ы р а ж а т ь  собственные мысли.

Обычно на з а н я т и я х  по русскому языку, особенно со студен т а - 
ми-нефилологами, порядок  слов не выделяется  к ак  о собая  тема ,  
но р а б о т а  по созданию навы к ов  правильного  словорасполож ения 
проводится постоянно. Обучая  студентов  строить элементарное  
предложение,  следует  д а в а т ь  им необходимый минимум сведений 
о порядке р асположения  его членов.  П а  начальном этапе целесо­
о б р азн о  ограничить количество этих сведений, сосредоточив вни­
мание учащ и хся  на наиболее обычном, нейтральном порядке слов,  
не в ы р а ж а ю щ е м  эмоциональных и модальны х оттенков.

Д л я  того чтобы у учащ и хся  слож илось  четкое представление 
о роли порядка слов в русском языке,  необходимо к ак  мож но 
ран ьш е  познакомить  их со смысловой функцией порядка  слов.  О т ­
четливее всего с м ы с ло в ая  функция порядка слов  проявляется  в 
отве тах  па вопросы. Н апр и м ер :  — Что л еж и т  н а  столе?  —  Н а  сто­
ле л е ж и т  книга. Г д е  л е ж и т  кн и га?  — К нига л е ж и т  н а  столе . Что  
вы делали  у тр о м ?  —  Утром я  р аб о тал . К о г д а  вы  р а б о т а л и ?  — 
Я  р а б о т а л  утром.

С м ы с л о в а я  функция по р яд ка  слов  в русском язы к е  является  
основой всей р аботы  по созданию у учащ и хся  навыков  п р а в и л ь ­
ного словорасполож ения .  Р а с к р ы в а я  отдельные закономерности  
того или иного словорасп олож ени я ,  необходимо у ст а н а в л и в а т ь  
с в я зь  порядка  слов  со смысловой нагрузкой членов предложения.  
Это  помогает у ч ащ и м ся  и сп ользо вать  различные вар и анты  слово- 
расположения в зависимости от коммуникативного  з а д а н и я  пред­
ложения. В  отдельных случ аях  целесообразно  д а в а т ь  схемы с ло ­
ворасположения в предлож ениях определенной структуры,  но 
всегда  необходимо подчеркивать  значение данного  по р яд ка  слов. 
Например ,  вводя  предложения типа У меня есть кн и га , мож но  дать  
схем у  словорасполож ения  в нем как  вполне устойчивую. В п о ­
следствии при введении сходного типа предложения,  в ы р а ж а ю ш е -
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го иное коммуникативное зад ан и е  (Э та  книга у м ен я ) ,  следует 
сопоставить  порядок слов  в этих и ранее усвоенных предложениях 
.и подчеркнуть,  что в к а ж д о м  случае он служ ит выполнению к о м ­
муникативной зад ач и  предложения. Или, например,  сравнивая  
взаим ное  располож ение  главн ы х членов в предложениях типа:  
В  саду  играли дети  — В  саду  дети играли в м я ч , целесообразнее  
подчеркнуть различие коммуникативных заданий,  вы раж ен н ы х п 
к аж д о м  предложении, а не с в я з ы в а т ь  прямой порядок главных 
членов с наличием зав и с и м ы х  от с казуем ого  слов,  тем более что 
этот критерий не является  абсолютным.

Одновременно с вы работкой  н ав ы ка  р асполож ения  слов  в 
предложении в зависимости  от коммуникативной зад ач и  пред­
ложения необходимо знаком и ть  учащихся  с нормами устой­
чивого порядка  слов  в некоторых словосочетаниях — прежде всего 
в словосочетании существительного с согласованны м определени­
ем и существительного  с несогласованным определением и при­
именным дополнением.

Д л я  правильного расположения слов в словосочетаниях необ­
ходимо четкое понимание х а р а к т е р а  связи м еж ду  словами,  
умение вы делить  главное  и зависимое  слова  в словосочетании. 
О б л а д а я  этим умением, учащиеся смогут и спользовать  п р а к ­
тически правило  о постпозитивном положении несогласованного  
определения и приименного дополпения, зависимого  инфини­
тива ,  слов,  з а в и с я щ и х  от инфинитива,  прилагательного  или при­
частия.

Н еобходимо т а к ж е  познакомить у чащ и хся  с тенденцией р аспо ­
ложения п о д л е ж а щ е го  и с казуем ого  в непосредственной бли зо ­
сти друг  к другу.  Это  п о м о ж ет  правильно  р а с п о л а г а т ь  члены 
предложения, не несущие в предложении основной ком м ун и кати в­
ной нагрузки.

Очень в а ж н о  в ы р а б о т а т ь  у учащ и хся  навы к  в ы б о р а  того или 
иного словораеп олож ени я  в зависимости  от содерж ания  контек­
ста  или от речевой ситуации. Это  в особенности относится к тем 
случаям,  когда в начало  предложения вы носятся  прямые или 
косвенные дополнения или когда в начале предложения находятся  
д в а  различных о бстоятельства  (примеры смотри в ы ш е ) .

^В ы р аб ат ы вая  у учащ и хся  навы к  конструирования п р е д л о ж е ­
ний, вы полн яю щ их различные коммуникативные зад ан и я  и состо­
ящ ие из одних и тех  ж е  членов предложения,  в отдельных слу ­
чаях  целесообразно  отмечать ,  какие варианты словораеположения 
являю тся  неправильными или нетипичными. В о зм о ж н ы ,  напри­
мер, следующие вари анты  словораеположения  в предложении, 
состоящем из главн ы х членов и о бстоятельства  места,  в ы р а ж е н ­
ного предложпо-иадежной конструкцией: П а  углу  остан ови лась
м аш и н а ;  М аш и н а  остан ови лась  на углу ; Н а  углу  м а ш и н а  о с т а ­
новилась.

П редлож ение М аш и н а  н а  у г л у  остан ови л ась  во зм о ж н о  ли ш ь 
пРи интонационном выделении о бстоятельства  места,  порядок
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слов в нем не является обычным, так  как главные члены предло­
жения оказываются отделенными друг от друга второстепенным 
членом.

Знакомя учащихся с тенденцией к близкому расположению 
главных членов предложения, необходимо отметить,  что некото­
рые наречия и местоимения могут занимать позицию между под­
леж ащ им  и сказуемым (Он р е д к о  заходи т к нам ).

В аж н ы м  вопросом работы над порядком слов является воп­
рос о том, в какой степени следует вводить и активизировать э м ­
фатический порядок слов. Так  как эмфатический порядок слов 
связан с изменением обычного расположения «данного» и «ново­
го» в предложении и нередко — с изменением обычного места чле­
нов предложения, предложения с эмфатическим порядком слов 
часто оказываются трудными для понимания. Поэтому прежде 
всего следует разъяснять  учащимся их смысл, сопоставляя э м ф а ­
тический порядок слов с обычным: П рекрасна здесь природа!  — 
Природа здесь прекрасна.  Не следует, особенно па первых этапах 
обучения, активизировать эмфатический порядок слов, выполняю­
щий стилистические функции.

В диалогической речи, в ответах на вопросы, смысловой пре­
дикат т а к ж е  часто выделяется логическим ударением. Например: 
—Кто идет на лекцию?— Я  иду; Вы  едете в воскресенье з а  город?  
— Д а, я  ед у  в воскресенье з а  город; Где вы гуляли?  — Мы в л е с у  
гуляли.

Можно рекомендовать активизировать в первую очередь ин­
тонационное выделение подлежащего  (особенно выраженного 
личным местоимением) и глагольного сказуемого, т. е., во-первых, 
в диалогической речи чаще наблюдается выделение этих членов 
предложения при помощи логического ударения, а не путем по­
становки их в конце предложения, и, во-вторых, интонационное 
выделение этих членов предложения не связано со специфическим 
порядком слов, который нередко наблюдается при выделении дру­
гих членов предложения. Сравните:  Он з а  г а з е т а м и  пошел — Т р а­
ктористы 6 п о л е  р аботаю т  — Он к н и г у  мне подарил. Эти предло­
жения не являются стилистически нейтральными, они о тр аж аю т  
разговорный стиль речи, поэтому не целесообразно активизировать 
их на начальном этапе обучения, тем более что учащиеся могут 
переносить порядок слов, обусловленный в устной речи иптонацн- 
ей, в письменную речь, где без поддержки интонацией он может 
оказаться  неправильным.

Следовательно,  при работе над порядком слов учитываются 
возможности интонационного выделения смыслового центра пред­
ложения, но в первую очередь нужно стремиться к созданию у 
учащихся навыков выделения смыслового центра предложения 
путем использования порядка слов.

Учет особенностей порядка слов в родном языке учащихся по­
зволяет выделить наиболее трудные для данной языковой группы 
особенности русского словорасположения, предупредить во зм о ж ­
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ные ошибки, связанные с перенесением закономерностей порядка 
слов из одного языка в другой.

Учащиеся,  в родном языке которых наблюдается твердый 
порядок слов: подлежащее — сказуемое —  дополнение, нередко
затрудняются в понимании русских предложений, начинающихся 
с прямого дополнения, особенно если форма винительного паде­
ж а  существительного совпадает с формой именительного падежа.  
Так,  самое элементарное предложение Этот альбом купил брат  
может быть ие сразу  понято учащимися,  в родном языке которых 
подлежащее обязательно предшествует дополнению.

У учащихся некоторых национальностей часты ошибки, с в я ­
занные с неправильным расположением главных членов в пред­
ложениях,  начинающихся с второстепенных членов. В немецком 
языке в этом случае закономерностью является обратный поря­
док главных членов, в русском языке он возможен, но не о б я з а ­
телен и определяется коммуникативной нагрузкой подлежащего и 
сказуемого.

У учащихся некоторых национальностей устойчивы ошибки 
в порядке слов в вопросительном предложении, связанные с тем, 
что в родном языке учащихся в вопросительном предложении 
обязательна постановка сказуемого или изменяемой его части на 
первое место (в вопросе без вопросительного слова) или иа вто­
рое, после вопросительного слова.  Поэтому необходимо указать  
иа то, что в русском языке в вопросе без вопросительного слова 
порядок слов обычно совпадает  с порядком слов в утвердительном 
предложении (Он давно ж ивет здесь?  Они идут на экскурсию?) ,  
а предикат вопроса выделяется интонационно. Порядок слов в 
предложении с вопросительным словом подчиняется общим нор­
мам русского словорасположения, и употребление сказуемого пос­
ле вопросительного слова возможно, но не обязательно (ср.: Где  
ваш  бр ат  купил очки? Где играют дети?).

Расположение слов в словосочетаниях та к ж е  имеет свои осо­
бенности в разных языках.  В польском языке,  например, согласо­
ванное определение, выраженное относительным прилагательным, 
обычно стоит после определяемого слова.  В английском языке 
несогласованное определение со значением принадлежности, вы­
раженное формой притяжательного падежа,  ставится перед опре­
деляемым словом (M y brother's house).  В немецком языке слова,  
зависящие от инфинитива, прилагательного или причастия, обыч­
но ставятся перед ними.

Анализируя ошибки учащихся, связанные с порядком слов в 
предложении, целесообразно выделять ошибки, вызванные влия­
нием норм словорасположения в родном языке учащихся;  работая  
над устранением этих ошибок, можно проводить сопоставления 
наиболее типичных случаев расхождения в порядке слов между 
русским языком и родным языком учащихся,  в отдельных случаях 
хорошие результаты дает использование перевода в качестве тре­
нировочного упражнения.
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Работая над созданием у учащихся навыков правильного 
словорасположепия, следует использовать различные типы упраж­
нении, акцентирующих внимание на порядке слов в предложении.

Первоначальной формой упражнений являются вопросно-от­
ветные упражнения, построенные таким образом, чтобы в зависи­
мости от смысла вопроса в ответе использовался различный поря­
док слов. Например: Где вы были вчера'?'—Вчера я был в т е а т -  
р е ;  Когда вы были в театре? — Я был в театре вчера.  Могут быть 
использованы также более сложные упражнения с заданием из­
менить порядок слов в предложении и поставить вопросы к обоим 
вариантам. Например: Он работает по вечерам — Когда он рабо­
тает? Или: По вечерам он работает— Что он делает по вечерам?

Фиксируют внимание учащихся на порядке слов и упражнения 
с заданием вставить второстепенный член предложения. Такие 
упражнения целесообразно проводить в том случае, если для дан­
ного слова характерно определенное место в предложении. Напри­
мер, взяв в качестве исходного предложения Он пишет, можно 
дать задание вставить в пего в одном случае наречие хорошо, в 
другом — по-русски. Качественные наречия на -о, -е могут нахо­
диться и перед глаголом, и после пего в зависимости от их смыс­
ловой нагрузки, а наречия по-русски, по-английски и им подоб­
ные обычно ставятся после глагола.

При работе над сложным предложением можно использовать 
трансформационные упражнения, связанные с изменением порядка 
следования частей предложения. Например: Мы ехали медленно, 
п о т о м у  ч т о  дорога бы ла п л о х ая ,  В этом предложении 
смысловой акцент делается на причине действия. Нели нужно 
акцентировать следствие, можно преобразовать предложение 
следующим образом: Т ак  к а к  дорога б ы л а  п л о х а я ,  мы ехали 
медленно; Дорога была плохая, п о э т о м у  м ы  ехали  медленно

Работа иад порядком слов должна постоянно находиться в 
поле зрения преподавателя. Вводя новую модель словосочетания 
или предложения, необходимо учитывать особенности расположе­
ния ее членов, возможности варьирования порядка слов и связан­
ные с этим изменения смысловой стороны предложения.

Виды в системе русского глагола и методика работы 
над видами глагола

§ ]. Виды глагола принадлежат к числу таких грамматических 
категорий, которые непосредственно не связаны со структурой 
предложения, однако занимают важное место в системе русского 
языка и определяют во многом ее специфику. Работа над такими 
категориями при обучении русскому языку как иностранному 
также ведется в плане активного синтаксиса, когда основное вни­
мание обращается на значение и функционирование данной язы­
ковой формы. Категория вида является специфичной для славян­
ских языков, поэтому усвоение видов вызывает большие трудности
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ащихся других национальностей. Трудность представляют и 
.мание сущности вида, и употребление глаголов нссовершсн- 
и совершенного вида в речи. Между тем категория вида 

ет исключительно важную роль в системе русского глагола, 
пронизывает все глагольные формы и обусловливает как осо- 
ости глагольной парадигмы в русском языке, так и в значи- 
ной степени употрефтение глагольных форм (времен, накло- 
й и т. д.) в речи. Ведущая роль вида в системе русского 
зла определяет необходимость практического усвоения видов 
(имися-иностраицами, несмотря на те трудности, с которыми 
при этом встречаются.
•ид представляет собой очень сложное грамматическое явле- 
Говоря о методике преподавания видов, необходимо подчерк- 
, что нельзя, обучая иностранцев и стремясь облегчить для них 
ение русского глагола, идти по пути такого упрощения, кото- 
искажает суть категории вида. Именно с таким чрезвычайно 
^ценным и схематизированным определением семантики не- 
ршенного и совершенного вида, которое не отражает фактов 
эго языка, приходится встречаться в ряде учебников русско- 
зыка, предназггачепных для нерусских учащихся, и в практике 
одавания русского языка иностранцам.
)дна из наиболее распространенных неправильных формулиро- 
значения несовершенного -и совершенного вида утверждает, 
совершенный вид передает законченные действия, а несовер- 
*ы й — незаконченные. Усвоив на начальном этапе такое пони- 
1е вида, учащиеся в дальнейшем сталкиваются с неразрешц- 
и противоречиями. Разве глаголы несовершенного вида пере- 
г незаконченные действия в следующих предложениях: 
пал эту статью; Мы уже завтракали; Час назад по радио 
давали последние известия; Роль Гамлета исполнял актер 
ктуновскии? Эти примеры говорят, что нельзя утверждать, 
о несовершенный вид вообще передает незавершенные дей- 
я. Такое значение свойственно лишь ограниченной группе 
олов несовершенного вида, оно определяется лексикой слова 
оявляется не в любом контексте. В предложении Солнце сади- 
глагол передает действие как незавершенный процесс, если 

твис не повторялось. При передаче повторяемости действий 
же глагол может обозначать и завершенные действия: В это 

1я года солнце здесь всегда садилось не позже пяти часов. 
■прощенное определение семантики видов не только не облег- 

учащимся практическое усвоение их, а, наоборот, оказывает- 
ричиной многочисленных ошибок в речи.
Иногда в практике преподавания русского языка иностранцам 
ечается ошибочное утверждение, будто только несовершенный 
передает повторяющиеся действия и только совершенный — 

жратиые. Нечего и говорить о том, что это неверно, так как 
►вершенный вид широко используется при передаче неповто- 
Щ и хся  действий (Я писал ему об этом в прошлом письме).
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Глаголы же совершенного вида в известных случаях могут пере­
давать п повторяющиеся действия (Ветер то подует, то снова з а ­
тихнет; Я перечитал записку Аси несколько раз).  Нельзя также 
утверждать, что несовершенный вид передает длительные дейст­
вия, а совершенный не может передавать их. Достаточно сравнить 
предложения: Я жил в Ленинграде пять лет — Я прожил в Л е­
нинграде пять лет. Иногда преподаватель даже не подозревает о 
том, сколько ложных выводов порождает его недостаточно точная 
формулировка в сознании учащихся.

Следовательно, необходимо давать очень продуманные форму­
лировки при изучении такого сложного явления, как виды, избе­
гать упрощенческого подхода и предостерегать от него учащихся.

Не следует выдавать добавочное лексическое значение, вноси­
мое в глагол приставкой или суффиксом и наслаивающееся на 
собственно видовое значение, за значение, свойственное вообще 
данному виду. Так, значение завершенности действия свойственно 
ряду приставок, поэтому оно наблюдается у определенной группы 
приставочных глаголов и не охватывает даже большинства глаго­
лов совершенного вида. Значение завершенности действия являет­
ся одним из добавочных лексических значений, которое может 
быть у глаголов совершенного вида определенной группы.

При объяснении не следует также одно из значений, свойст­
венное виду в числе других значений, трактовать как общевидовое. 
Гак, значение однократности действия свойственно совершенному 
виду, но лишь наряду с другими значениями. Если на данном 
этапе преподаватель хочет познакомить учащихся лишь с каким- 
то одним внутривидовым значением, он должен предупредить 
учащихся о том, что значение это не является единственным.

Приступая к изучению видов, необходимо сразу же сказать 
учащимся, что несовершенный и совершенный вид имеют не­
сколько основных значений, причем эти значения проявляются не 
у всех глаголов. У части глаголов на первый план выдвигается 
одно внутривидовое значение, у других глаголов — другое. Значе­
ния видов проявляются в их употреблении, и условия употребле­
ния видов являются важнейшим фактором, который определяет 
именно данное конкретное значение вида.

§ 2. Основными значениями несовершенного вида в русском 
языке являются следующие: 1) передача действия в его течении, 
в процессе его осуществления (Когда он пел, в зале была тиши­
на), 2) констатация факта действия (Я читал эту книгу), 3) пере­
дача повторяемости действия (Мы просиживали здесь все вече­
ра).  Все эти значения необходимо выделять равномерно при рабо­
те с иностранцами над видами глаголов, так как трудно говорить 
о большей или меньшей распространенности каждого из этих 
значений в русском языке. Последовательность введения этих 
значений определяется степенью их противопоставленности значе­
ниям совершенного вида.
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В совершенном виде в русском языке одно значение является 
наиболее распространенным, ведущим. Это значение констатации 
факта конкретного единичного действия (Я дал ему твой адрес). 
Это значение противопоставлено всем трем значениям несовер­
шенного вида, однако наиболее я р к о — двум значениям: значению 
процесса (Когда он пел, в зале была тишина — Он спел извест­
ную народную песню) и значению многократности (Мы просмеи­
вали здесь все вечера — Мы просидели здесь весь вечер). Обычно 
с этих значений и начинается знакомство учащихся-иностраицев 
с видами. Противопоставленность совершенного вида несовершен­
ному со значением констатации факта является менее яркой, в 
этом случае несовершенный и совершенный вид сближаются. 
Сравните: Я читал об этом во вчерашней газете — Я прочитал об 
этом во вчерашней газете. Иногда в лингвистической литературе 
для выделения разницы в значении несовершенного и совершен­
ного вида при констатации факта действия значение несовершен­
ного вида называют обобщенно-фактическим, а значение совер­
шенного вида — конкретно-фактическим. Однако указанная терми­
нология недостаточна для раскрытия специфики этих значений 
при работе с иностранцами, так как она не покрывает всех случаев 
употребления глаголов несовершенного и совершенного вида в 
указанных значениях. Кроме того, виды в этих значениях иногда 
сближаются настолько, что в одних и тех же контекстах возможна 
замена вида без существенного изменения смысла высказывания 
(ср.: Ты брал эту книгу? Ты взял эту книгу?).

Значение констатации действия в форме несовершенного вида 
(обобщенно-фактическое значение несовершенного вида) пони­
мается и усваивается иностранцами с наибольшим трудом имен­
но потому, что оно наименее ярко противопоставлено значению со­
вершенного вида. В работе с учащимися-иностранцами необходи­
мо поэтому уделять большое внимание обобщенно-фактическому 
значению несовершенного вида, как наиболее трудному для ино­
странцев, и его отличиям от конкретно-фактического значения со­
вершенного вида.

Кроме конкретно-фактического значения совершенному виду 
свойственны еще два значения, наблюдающиеся в речи реже, чем 
первое. В лингвистической литературе эти значения получили на­
звание суммарного (когда повторяющееся действие представлено 
как единый акт: Валя несколько раз повторил мне. что завтра  

двадцатипятилетний юбилей педагогической деятельности Кораб- 
лева. — В. Каверин) и наглядно-примерного (когда типичное дей­
ствие демонстрируется па примере конкретного случая: Он, быва­
ло, придет к нам , сядет и молчит. Помочь тебе я всегда готов). 
Так как эти значения являются менее распространенными, чем 
конкретно-фактическое значение совершенного вида, преподава­
тель может познакомить с ними учащихся позднее, чем с конкрет­
но-фактическим значением, и уделить им в работе над видами 
меньшее внимание.
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Совершенный вид в данных значениях противопоставлен несо­
вершенному в значении повторяемости действия. Поэтому специфи­
ку данных значений следует раскрывать  при сравнении с несовер­
шенным видом, передающим повторяемость действия. Если мы 
сравним предложения Я  перечитал записку несколько р а з  и Я  пе­
речитывал роман Толстого «В ой н а  и мир» несколько р а з , то о б р а ­
тим внимание, что в первом предложении глагол передает дейст­
вие, повторявшееся без значительных интервалов,  что обычно 
имеет место при использовании несовершенного вида.

Совершенный вид в наглядно-примерном значении обозначает 
действие на примере любого из возможных случаев,  в то время 
как несовершенный вид охватывает  все случаи.

Оба названные значения совершенного вида ограничены н 
своем употреблении: суммарное возможно лишь при наличии в 
контексте обстоятельства со словом р аз  (много р а з , д в а  р аза  
и т. п.),  а наглядно-примерное наблюдается только в форме инфи­
нитива и будущего совершенного.  Ограниченное проявление ука­
занных значений позволяет изучать их па более позднем этапе.

Таким образом,  при изучении видов рекомендуется привлекать 
для  усвоения не все значения видов одновременно. Однако важно, 
чтобы учащиеся понимали, что им дастся не весь материал сразу,  
и чтобы они не абсолютизировали те значения, с которыми они 
познакомились,  не принимали их за  единственно присущие видам 
глагола.

§ 3. Анализируя значения видов глагола,  в целом ряде случаев 
можно говорить о том, что то или иное значение вида типично 
для глаголов определенной семантики. Для русского языка ха р а к ­
терно проявление видовых значений в тесной связи с общим лекси­
ческим значением слова.  Например, сравнивая глаголы добивать­
с я — добиться  и приезж ать  — приехать , мы придем к выводу, что 
виды у этих глаголов противопоставляются с разных точек зр е­
ния. Особенно это заметно при сравнении несовершенного вида 
этих глаголов при передаче однократного действия;  в глаголе 
добиваться  действие представлено как процесс, не достигший ре­
зультата ,  а глагол приезж ать  обозначает действие,  которое имело 
место, достигло результата,  но результат  не сохраняется в момент 
речи (имеется в виду прошедшее время) :  Отец приезж ал к нам 
этим летом  (приезжал  — т. е. приехал,  а потом уехал).  В глаголе 
добиваться  на первый план выдвигается, таким образом,  значе­
ние процесса,  а обобщенно-фактическое значение отсутствует. 
Наоборот,  в семантике глагола приезж ать  крайне важно резуль­
тативное значение приставки при, которое препятствует возникно­
вению процессного значения. Можно сказать :  Мы подходили к 
дому все ближе и ближ е , но в этом контексте невозможно употре­
бить глагол приходили .

Нередко ошибку, которую допускает учащийся,  можно квали-
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фицировагь и как лексическую, и как  видовую. Например, уча­
щийся говорит:  Я  хорош о запоминаю  то, что вы сказали  в прош ­
лый раз. Мы можем исправить эту ошибку двояко:  использовать 
или парный глагол совершенного вида запомнить,  или глагол 
помнить несовершенного вида:  Я  хорош о запомнил {помню) то , 
что вы сказали  мне в прошлый раз.

Причины того, что один глагол можно употребить в форме 
совершенного вида,  а другой глагол нельзя употребить в этой же 
форме в одном и том ж е  контексте, следует искать в семантике 
глагола н во взаимодействии видового и лексического значений 
слова.  В  глаголе запоминать  действие представлено как целенап­
равленный процесс (аналогичны глаголы добиваться , встречать  
и др*Ь в силу чего на первый план выдвигается процессное значе­
ние у глаголов несовершенного вада.  В глаголе помнить  значение 
неопределенно длительного состояния обусловливает выдвижение 
на первый план обобщенно-фактического значения несовершенного 
вида.

В целом при изучении иностранцами видов глагола можно 
говорить о плодотворности выделения больших глагольных групп, 
объединяющих: а) глаголы, представляющие действие как процесс 
(1добиваться , усиливаться , запоминать  и т. д. ) ;  б) глаголы со зн а ­

чением состояния {видеть, думать, сердиться  и др .) ;  в) глаголы, 
связанные с понятием движения в широком смысле слова  (откры­
вать, б р ать , веш ать  и др .) ;  г) глаголы речи (говорить, сообщ ать , 
у тверж д ать  и т. и.). Так,  например, для глаголов со значением 
состояния характерна соотнесенность с совершенным видом, у к а ­
зывающим на момент возникновения состояния (видеть  — увидеть, 
сердиться  — рассердиться , напоминать  — напомнить) . Не случай­
но, с другой стороны, что многие глаголы состояния не имеют соот­
ветствующего совершенного вида,  например бояться , зависеть  
и т. п., т ак  как семантика неопределенно длительного состояния 
может и не предполагать перехода в другое состояние.

При изучении иностранцами видов глагола целесообразно вы­
делять в некоторых случаях и более мелкие группы, объединен­
ные лексически и характеризующиеся определенными видовыми 
.значениями. Например, выделяется группа глаголов,  о бразов ан ­
ных от прилагательных и обозначающих действие как нар аст аю ­
щий процесс, типа усиливаться , уменьш аться  и т. п.

§ 4. Глаголы разных видов, совпадающие но своему лексиче­
скому значению, образую т видовую пару (давать  — д ать , настаи­
вать  — настоять , отвечать  — ответить  и т. и . ) .

В лингвистической литературе различают чисто видовые пары 
й так назы ваемые приблизительные пары. Пели глаголы, составляю­
щие чисто видовую пару,  различаются только видом, то глаголы, 
входящие в приблизительные пары, имеют и некоторые лексиче- 
с кие различия (читать  — прочитать, видеть  — увидеть и т. п.).
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В аж н о  решить,  следует ли при изучении видов глагола ино­
странцами привлекать только чисто видовые пары и па них р ас ­
крывать  понятпе вида или привлекать более широкий материал,  
связанный с употреблением видов, и рассматривать  те дополни­
тельные лексические значения, которые являются типичными для 
глаголов данного вида.

В практике преподавания русского языка иностранцам в по­
следние годы укрепилось понимание вида как лексико-граммати­
ческой категории, и при изучении видов глагола привлекаются не 
только чисто видовые пары, но и различные глаголы, так  или иначе 
соотносительные по виду в речи. В русском языке дополнительные 
лексические оттенки, вступающие во взаимодействие со значением, 
присущим виду как грамматической форме, наблюдаются преиму­
щественно в совершенном виде и связаны со словообразователь­
ными процессами в глаголе.  Это значения результативности, з а ­
конченности, пачииательности, ограниченности действия во време­
ни и некоторые другие. В научной литературе,  особенно в з а р у б е ж ­
ной, эти значения получили название способов действия (Aktions­
art) .  Не стоит вводить специальное понятие способов действия в 
практику преподавания русского языка иностранцам, так  как  зн а ­
чение способа действия, т. е. характера  протекания действия во 
времени, и видовое значение глагола так  тесно переплетаются,  что 
разграничение их не только не упростило бы для иностранцев 
знакомство с русским глаголом, а, наоборот,  значительно услож ­
нило бы его. Разграничение понятий вида глагола и способа дей­
ствия хотя и не дается учащимся,  но оно важ но  для преподавате­
ля. Методика изучения видов должна опираться на это разграни­
чение, так  как это разграничение позволяет отобрать  и сгруппиро­
вать материал,  связанный с видами, не д а в а т ь  разнотипные гла­
голы одновременно.

Учитывая взаимодействие видового значения и значения спосо­
ба действия, необходимо вы рабаты вать  понимание значения видов 
у глаголов,  вы р аж аю щ и х разные способы протекания действия. 
Например, представляется наиболее целесообразным, работая  над 
употреблением видов в прошедшем времени, где особенно сильно 
взаимодействие видового значения и значения способа действия, 
выделять,  кроме чисто видовых пар:  1) группу результативных 
глаголов (покупать  — купить , писать  — написать , готовиться  — 
подготовиться);  2) группу глаголов со значением начала дейст­
вия или возникновения состояния (видеть  — увидеть , нравиться  — 
понравиться , засы пать  —  засн у ть ) ;  3) группу глаголов с дополни­
тельным оттенком временной ограниченности (прожить, посидеть); 
4) группу глаголов со значением однократности (толкнуть  —  тол­
к ать ) .  Внутри этих групп выявляются основные значения видов и 
закономерности их употребления.

Лексико-грамматический характер  категории вида обусловли­
вает особую трудность усвоения видов иностранцами, и р абот а  
над значениями видов в связи с дополнительными лексическими
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оттенками у глагольных групп помогает им не только увидеть эти 
оттенки, но и понять значение видов. Так,  при работе над наибо­
лее трудным для иностранцев обобшенно-фактнческнм значением 
несовершенного вида предложенная выше группировка способст­
вует усвоению данного значения. В связи с тем, что значения до ­
стижения результата,  начала действия и другие свойственны г л а ­
голам совершенного вида и в глаголах несовершенного вида лишь 
отсутствует указание па подобное значение, учащиеся приучают­
ся воспринимать противопоставление конкретно-фактического з н а ­
чения совершенного вида обобщенно-фактическому значению несо­
вершенного вида как такое противопоставление,  где совершенный 
вид имеет дополнительный признак,  который остается невыражен­
ным в глаголе несовершенного вида. Сравните предложения: 
Вчера студенты сдавали экзамен  — Вчера студенты сдали э к з а ­
мен. Глагол несовершенного вида передает действие без указания 
на его результат,  хотя реально действие могло достигнуть резуль­
тата .  Глагол совершенного вида обозначает  действие с указанием 
па его результат.

Таким образом,  говоря о значении видов, мы отмечаем: 
а) виды имеют несколько значений, б) эти значения противопо­
ставлены у соотносительных по виду глаголов,  в) в русском языке 
проявление видового значения в большой степени зависит от 
лексического значения глагола,  г) видовые значения могут осло ж ­
няться добавочными значениями способов действия.

Эти основные моменты, характеризующие категорию вида в 
русском языке,  определяют основные черты методики изучения 
видов в нерусской аудитории.

Учет соотносительности видовых форм и противопоставленнос­
ти видовых значений кладется в основу методики преподавания 
видов иностранцам. В процессе усвоения учащимися видов глагола 
преподаватель стремится приучить их воспринимать каждый г л а ­
гол данного вида в соотношении с его видовой парой. Это в а ж ­
нейшая задач а  при изучении видов людьми, в языке которых кате­
гория вида отсутствует.  Учет соотносительности видовых форм и 
противоположности видовых значений способствует созданию наи­
более эффективной методики преподавания видов в нерусской 
аудитории. Недостаточно и методически неправильно ограничи­
ваться при объяснении употребления видов перечислением значе- 
ний несовершенного и совершенного вида отдельно. Д а в а я  то  
или иное значение одного вида,  необходимо указывать,  какое з н а ­
чение другого вида ему соответствует. Противопоставленность 
видов в значительной степени определяет характер объяснений и 
упражнений по этому разделу.

Крайне важен также постоянный учет взаимодействия лексиче­
ского и видового значений. Изучение видов необходимо постоянно 
связывать  с лексической работой. Учитывая имеющийся у учащих­
ся запас  слов, необходимо решать  вопрос о том, когда следует 
приступить к систематическому изучению видов. Лексическое на-
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конление предшествует специальной работе над употреблением 
видов глагола.  Систематическое изучение видов проводится на 
знакомом учащимся лексическом материале.  Т ак  как взаимодей­
ствие лексического и грамматического значений в форме вида 
определяет множество оттенков у глаголов несовершенного и со­
вершенного вида,  большое место следует отводить наблюдению 
видовых значении в различных контекстах.  В аж н о  уметь напра­
вить внимание учащихся на те или иные 'Случаи употребления 
видов, связать  эти случаи с определенным кругом глаголов.  Н а ­
блюдение над употреблением видов полезно проводить в течение 
всего обучения; по мере расширения у учащихся лексического з а ­
паса,  расширяется и их знание видов глагола.  Преподаватель об­
ращ ает  внимание учащихся на употребление видов при чтении 
различных текстов,  при записи слов в учебные словарики. При 
работе над ошибками следует особо выделять ошибки на виды 
глагола,  так как эти ошибки обычно долго держатся в речи уча­
щихся.

§ 5. Центральным вопросом в практике преподавания видов 
глагола иностранцам является вопрос об употреблении видов в 
речи. Познакомив учащихся с основными значениями видов, на­
копив у них значительный лексический материал,  преподаватель 
сосредоточивает главное внимание на закономерностях употребле­
ния глаголов несовершенного и совершенного вида.

Употребление видов в речи зависит не только от значения 
видов, но и от следующих условии: 1) от формы, в которой упот­
реблен глагол, 2) от речевой ситуации, от общего смысла вы ска­
зывания и 3) от некоторых конкретных вариантов контекста,  с 
которыми связано  закрепившееся в речевой практике употребле­
ние только одного вида.

Категория вида пронизывает в русском языке всю систему 
глагольных форм: времена,  наклонения, залоги.  В результате 
этого вид выступает в единстве с той или другой глагольной фор­
мой, и поэтому имеются значительные различия в употреблении 
видов в разных глагольных формах:  в инфинитиве, в прошедшем 
времени, в будущем времени, в повелительном наклонении. Для 
практического овладения видами необходимо выделять те случаи 
употребления видов, которые характерны для всех глагольных 
форм, и те случаи, которые специфичны для одной из форм. Так, 
например, для прошедшего времени специфичным является широ­
кое употребление несовершенного вида для констатации (н азы в а­
ния) действия (т. е. употребление несовершенного вида в обобщен­
но-фактическом значении),  причем реально действие могло быть 
результативным, законченным. Например: Я  смотрел этот фильм . 
В инфинитиве при таком же нейтральном сообщении при конста­
тации действия необходимо употребить тот ж е  глагол в форме со­
вершенного вида:  Тебе надо посмотреть этот фильм  или Советую
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тебе посмотреть этот фильм. В повелительном наклонении также 
в соответствующем случае употребляется глагол совершенного 
в и д а :  Посмотри этот фильм. В сослагательном наклонении, если 
оно обозначает  желательное действие и сближается с повелитель­
ным наклонением, встречаем совершенный вид ( Посмотрел бы ты 
этот фильм)  п несовершенный вил, если сослагательное наклоне­
ние указывает  на действие, возможное в прошлом (Если бы ты 
смотрел этот фильм, ты бы согласился со мной). При употребле­
нии видов в будущем времени можно обратить внимание на то, 
что в будущем времени с формой совершенного вида связано 
большое количество модальных оттенков.

В страдательном залоге форма несовершенного вида закрепле­
на за  глаголом с частицей -ся. а форма совершенного вила — за 
страдательным причастием: В  нашем районе строится новая ш ко­
ла  — В наш ем районе построена новая школа.

На употребление видов может влиять наличие отрицания при 
глаголе,  и это опять-таки обнаруживается  не в одинаковой степе­
ни в разных глагольных формах.

Влияние отрицания на употребление видов наблюдается наи­
более отчетливо в двух формах — в инфинитиве и в повелитель­
ном наклонении. Отмечается целый ряд случаев,  когда тр ансфор­
мация утвердительного предложения в отрицательное сопровож­
дается обязательной заменой совершенного вида несовершенным 
в форме инфинитива или повелительного наклонения (Стоит по­
смотреть этот фильм  — Не стоит смотреть этот фильм. Проводи  
меня  — Н е провожай меня).  Влияние отрицания на употребление 
видов в других формах в такой степени не наблюдается.

В некоторых случаях бывает полезно для понимания видов со­
поставлять употребление одного и того же глагола несовершенного 
и совершенного вида в разных формах.  Такое сопоставление по­
могает выявить связь вила с другими глагольными формами. 
Систематизацию употребления видов целесообразнее проводить 
по отдельным глагольным формам: выделить употребление видов 
в прошедшем времени, в инфинитиве, в будущем времени, в по­
велительном и сослагательном наклонении; повторение же и з а ­
крепление употребления видов следует д ав ать  па материале,  вклю ­
чающем различные глагольные формы.

При работе над видами очень большое значение имеет кон­
текст, в котором даются глаголы. Ч а щ е  всего иностранцам бывает 
трудно понять, что в категории вида глагола в русском языке от­
ражается  не только характер  реального действия,  по и точка зр е ­
ния говорящего на действие, которая определяет употребление 
соответствующего вида в нужном значении. Например, иностран­
цу обычно легче понять употребление несовершенного вида гл а­
гола строить  в предложении К огда я  был в Л енинграде , там  
строили метро, чем в предложении Кто строил это здание? В нер­
вом предложении употребление несовершенного вида обусловле­
но характером реального действия:  глагол строить  передает здесь



процесс действия;  во втором предложении речь идет о построенном 
здании, и употребление глагола несовершенного вида определяет­
ся точкой зрения говорящего,  тем, что внимание говорящего на­
правлено не на результат  действия,  а на производителя действия 
(кто строил? ) ,  результат  же действия известен говорящему, и 
вполне ясен из ситуации и для слушающего.

Точка зрения говорящего на действие часто может быть поня­
та только в широком контексте, и для понимания видов бывает 
необходимо привлекать достаточно полный контекст, не ограни­
чиваясь отдельными предложениями.

Рабо та  над видами в широком контексте приносит учащимся 
очень большую пользу не только для понимания видов, но и для 
развития речи вообще, так  как  она заставляет  учащихся быть 
очень внимательными к смыслу высказывания, что позволяет им 
заметить д а ж е  тонкости языкового выражения.

При работе над употреблением видов глагола большую роль 
играет выяснение возможностей замены одного вида другим в 
данном контексте.

В тех случаях,  когда возможна замена одного вида другим, 
но при этом изменяется смысл высказывания, обычно ярко раскры­
ваются значения видов и их противопоставленность.  Сравните:  
Он опазды вал  на поезд  — Он опоздал на поезд ; Я  прочитал кни­
гу з а  час  — Я  прочитывал книгу з а  час  (контекст не препятствует 
замене  вида,  но значения вы раж аю тс я  разные).

Ряд  случаев употребления видов глагола обусловлен наличием 
в контексте определенных слов, с которыми связано закрепленное 
в речевой практике обязательное употребление одного из видов. 
Чащ е всего такие случаи употребления видов, связанные с узким 
контекстом, возникают на основе широкого контекста и соответ­
ствуют семантике вида.  Однако при изучении видов глагола выде­
ление слов, требующих определенного вида,  значительно облег­
чает дело. Например, наречия упорно  и настойчиво  сочетаются 
только с несовершенным видом, только несовершенный вид упот­
ребляется в прошедшем времени и с обстоятельствами долго, всег­
да  л т. п. В предложениях с союзом как  только  употребляется со­
вершенный вид (при неповторяющихся действиях) ,  а в предло­
жениях с союзом по мере того, как  — несовершенный, при союзе 
пока  — несовершенный, а при союзе пока не — совершенный и 
т. д. Так  назы ваемые «обязательные случаи» употребления видов 
не требуют от учащихся осмысления, поэтому в ряде случаев с 
них можно начинать знакомство  с употреблением видов глагола в 
речи.

Рабо та  над употреблением видоз состоит, таким образом,  в 
выделении основных значений видов, как свойственных всем гла­
гольным формам,  так  и свойственных именно данной глагольной 
форме, в уяснении общего смысла контекста,  в котором проявляет­
ся видовое значение, и в выделении частных случаев контекста, 
обусловливающих употребление одного вида.

152



§ б. Проиллюстрируем работу над употреблением видов в ук а­
занном плане на примере инфинитива.

Говоря об употреблении видов в инфинитиве, можно выделить 
ряд случаев обязательного употребления инфинитива только одно­
го вида.  Во-первых, после определенных слов независимо от н а ­
личия отрицания и, во-вторых, после определенных слов с отри­
цанием. Это случаи зависимости инфинитива от частных условий 
контекста. Т а к /  инфинитив только несовершенного вида употреб­
ляется после многих глаголов:  начать , стать, продолж ать , кончить 
и т. п., надоесть , у стать , запретить , привыкнуть , полюбить  и др у ­
гих (Мне надоело во зр аж ать  в а м ) .

Наоборот,  инфинитив только совершенного вида употребляет* 
ся после глаголов удаться . успеть , спешить, торопиться , за б ы т ь : 
Я  написал письмо , но забыл опустить его в почтовый ящик.

Обязательно употребление инфинитива несовершенного вида 
после слоз  не надо , не нужно , не следует , нс> стоит , не полагается  
и т. п. Эти ‘случаи употребления видов в инфинитиве не представ­
ляют трудностей для понимания их учащимися, они усваиваются 
только путем заучивания и тренировочных упражнений. Поэтому с 
этих случаев можно начать работу над употреблением видов в ин­
финитиве и основное внимание уделить здесь автоматизации у к а ­
занных форм в речи учащихся.

Основное противопоставление видов в инфинитиве без отрица­
ния — это противопоставление конкретно-фактического значения 
единичного действия глаголов совершенного вида значению по­
вторяющегося действия глаголов несовершенного вида:  Советую  
вам купить эту вещь  —  Советую вам  покупать овощи в этом м а г а ­
зине.

Это значение не является специфичным для видов только в ин­
финитиве, оно свойственно и видам во всех остальных глагольных 
формах.  Поэтому оно такж е  легко усваивается учащимися и з а ­
крепляется при работе над основными видовыми значениями.

Специфичным для инфинитива является так называемое на­
глядно-примерное значение совершенного вида, которое отсутст­
вует во всех остальных глагольных формах,  кроме формы буду­
щего времени. Пример такого значения: В ам  помочь я всегда го­
тов , только скаж и те . Необходимо выделить такое значение у г л а ­
голов совершенного вида в форме инфинитива, иначе подобные 
предложения могут вы звать  недоумения у учащихся, которые 
при изучении прошедшего времени глаголов узнали, что со сло­
вом всегда  употребляется только несовершенный вид. Поэтому 
необходимо обратить внимание учащихся иа типичность данного 
значения в форме инфинитива, однако дается оно позднее, чем 
указанные выше значения.

Сравнивая предложения Я  готов всегда помогать вам  и Я всег­
да готов помочь в а м , преподаватель указывает,  что при инфинити­
ве совершенного вида речь идет о любом из возможных случаев.

Специфичным так ж е  для инфинитива является почти полное
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отсутствие обобщенно-фактического значения у несопершенного 
вида. При констатации факта, как правило, используется совер­
шенный пил, если глагол имеет форму совершенного вида: Я могу 
подождать тебя (ср.: Я ждал тебя); Мне надо поговорить с ним 
(ср.: Я говорил с ним).

Затем преподаватель может проанализировать различные слу­
чаи модальных оттенков, свойственных видам в форме инфинити­
ва, например сравнить употребление совершенного и несовершен­
ного вида п инфинитиве со словом нельзя с оттенком невозмож­
ности произвести действие и запрещения произвести действие: 
По этой дороге нельзя проехать — По этой дороге нельзя проез­
ж ать .

§ 7. Вопрос об образовании видов менее сложен, чем вопрос о 
значениях видов и об их употреблении, поэтому он рассматри­
вается здесь после выяснения основных вопросов, связанных с ви­
довыми значениями и употреблением видов. Однако это не отра­
жает, конечно, последовательности подачи материала при работе 
над видами с учащимися-иностранцами.

Главная трудность, связанная с усвоением иностранцами обра­
зования видов, состоит в многообразии способов образования 
видов глагола в русском языке (приставки, суффиксы, изменения 
в корне, лексические средства). Поэтому для того, чтобы этот ма­
териал был хорошо усвоен, необходимо вводить его постепенно и 
постоянно, в дозах, поддающихся запоминанию. Сначала образо­
вание видов ие выделяется как специальная грамматическая те­
ма. Нужные учащимся для речи глаголы постепенно записывают­
ся и заучиваются в двух видовых формах. Преподаватель обра­
щает внимание на то, как образованы видовые формы у данного 
глагола. В дальнейшем, па достаточной лексической базе, дается 
обобщение знакомого материала, выделяются основные способы 
образования видов68 и проводятся упражнения, которые являются 
средством повторения введенных ранее видовых пар. При обобще­
нии способов образования видов полезно использовать различные 
таблицы 09.

Работу по образованию видов глагола следует связывать с ра­
ботой над значением видов и их употреблением. Преподаватель 
дает упражнения, включающие одновременно задания и на упот­
ребление и на образование нужного вида. Следует иметь в виду, 
что значения видов глагола до некоторой степени обусловлены 
способом образования видов. Так, для многих глаголов несовер­
шенного вида с суффиксом -ива, -ыва тта первый план выдвигается 
значение повторяемости действия или значение незавершенного 
процесса (пересаживать, просиживать и т. д.).

68 См. И. М. П у л ь  к и и  а. Краткий справочник по русской грамматике. М., 
Учпедгиз, 1961.

69 См. И. М. П у л ь к и н а .  Таблицы по морфологии. М., «Учпедгиз», 1961.
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Значение констатации факта действия в прошедшем времени 
V них обычно отсутствует. У глаголов совершенного вида с суф­
фиксом -ну значение, вносимое этим суффиксом, и видовое значе­
ние тесно переплетаются. Взаимодействие видового значения и 
значения, вносимого в глагол приставкой, наблюдается у многих 
глаголов совершенного вида. Не случайно, например, не имеют 
несовершенного вида некоторые глаголы, у которых приставка 
вносит значение полноты проявления действия, его исчерпанности 
(.отпраздновать, докричаться, насмотреться и т. д.).

Знакомя учащихся с тем или иным способом образования ви­
дов, преподаватель отмечает и те дополнительные оттенки, кото­
рые вносят в лексическое и видовое значение приставки и суффик­
сы, о чем уже говорилось выше.

Успешность овладения учащимися видами глаголов находится 
в прямой зависимости от того, насколько умело и четко препода­
ватель организует тот огромный языковой материал, который 
связан с усвоением данной темы.

Некоторые вопросы словообразовательной системы в русском языке 
и методика работы по словообразованию

§ 1. Словообразование характеризуется сложным сплетением 
разносторонних языковых черт. Система словообразования в рус­
ском языке теснейшим образом связана, с одной стороны, с грам­
матикой и, с другой стороны, с лексикой. Эти разносторонние 
связи и определяют многообразие способов образования слов.

Так как в подавляющем большинстве новые слова в языке об­
разуются по готовым образцам от имеющихся уже в языке слов, 
совершенно ясно, какое большое практическое значение имеет 
усвоение словообразовательных средств при изучении языка ино­
странцами.

Специфику словообразовательной системы русского языка со­
ставляет преобладание морфологического способа образования 
слов.

Словообразовательные связи морфем пронизывают всю систе­
му русского языка как в области грамматики, так и в области 
лексики.

В отличие от русского языка, в английском, например, слово­
образовательные связи морфем играют меньшую роль. В англий­
ском языке в образовании новых слов громадную роль играет 
омонимия. В силу большого количества заимствованных слов 
большое значение имеют синонимические связи. В немецком языке 
гораздо большую роль, чем в русском, играет словообразователь­
ный способ сложения основ.

Из основных типов морфологического словообразования (аф­
фиксация, сложение, безаффиксный способ словообразования или 
фоиетико-морфологический: тихий — тишь, третий — треть) тффик- 
сация — 2гто самый распространенный способ образования слов
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в русском языке.  Однако и словосложение имеет в русском языке 
достаточно широкое распространение и используется в современ­
ном русском языке при образовании новых слов (космодром, 
атомоход).

Морфолого-сиитаксический способ образования слов состоит в 
переходе слова из одной части речи в другую. При морфолого- 
сиитаксическом способе образования слов форма слова становится 
самостоятельной лексической единицей. Таков в прошлом путь 
образования наречий из падежных форм: пешком, бегом , босиком , 
а такж е  путем переосмысления деепричастий: ш утя , благодаря  
и т. п.

Образуясь  морфолого-сиитаксичёскпм путем, слова получают 
новые лексико-грамматические свойства,  например при субстанти­
вировании прилагательных они утрачивают формы изменения по 
родам,  слово закрепляется в форме одного рода:  столовая , ш а м ­
панское; форма дома,  став наречием, получает возможность  при­
мыкать к глаголу.

с)тот способ образования был продуктивен в сфере наречий, а 
т ак ж е  при субстантивации прилагательных и причастий. Однако 
в целом он не характерен для современного русского языка.

Лексико-семантический способ образования слов состоит в из­
менении смысловой стороны существующего слова в связи с р ас ­
щеплением его па омонимы: язы к  — а)  средство общения, б) орган 
вкуса,  в) пленный; зав о д  — а)  автомобильный, б) у часов.  При 
этом способе образования слов не создается новых фонетических 
комплексов,  внешний облик слова остается прежним. Этот способ 
словообразования отличается от морфологического способа о б р а ­
зования тем, что рождение нового слова происходит в результате 
длительного словоупотребления ранее существовавшей лексической 
единицы, внутри которой и происходит с течением времени выде­
ление нового слова с новым значением, например появление 
омонимов спутник — спутник 70.

Лексико-синтаксический способ состоит в объединении в одно 
слово нескольких существовавших ранее отдельно слов: потусто­
ронний (по ту сторону), близлеж ащ ий (близко леж ащ ий ).  При 
этом способе возникают новые фонетико-морфологические комп­
лексы. Повое слово приобретает и новый внешний облик. Это г 
способ словообразования действовал в сфере прилагательных, на­
речий и служебных слов:  сейчас  —  сей нас , сегодня — сего дня. 
В современном русском языке этот способ образования слов широ­
кого распространения не имеет. Так  как удельный вес различ­
ных способов словообразования в русском языке неодинаков,  то 
каждому из них в процессе обучения отводится место, соответст­
вующее продуктивности и распространенности в языке данного'  
способа словообразования.

70 См. Е. М  Г а л к и и а-Ф с д о р у к, К. В. Г о р ш к о в а ,  Н. М. Ш а н- 
с к и й. Современный русский язык. М., Учпедгиз, 1957, стр. 58—60.
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Преимущественно структурно-морфологическое оформление 
словоообразовательных моделей в русском языке объясняет тес­
нейшую связь словообразовательных типов с грамматической си­
стемой русского языка.

С вязь  словообразовательной системы с грамматической систе­
мой проявляется наиболее ярко в соотношении словоообразова-  
тельных моделей с частями речи в русском языке.

Например, словообразовательные типы с суффиксами -тель, 
-ость, -ина связаны с категорией имени существительного (дви га­
тель, учитель, скорость, величина); словообразовательные типы 
с суффиксами -ыва ( и в а ) ,  -ова, -ва характерны для образования 
глаголов (указы вать , советовать, созд авать ) .  С глаголом тесно 
связан тип образования существительных на -ение, -ание, -тие 
( горение, изыскание, открытие); словообразовательные типы с 
суффиксами -н. -ат в массе своей характерны для имени прила­
гательного (холодный, полосатый).

Тесное взаимодействие словообразовательных типов с гр а м м а ­
тической категорией рода можно видеть, например, в том, что 
для суффиксальных образований существительных, обозначаю­
щих лицо, характерно наличие соотносительных форм мужского и 
женского рода:  комсомолец  — комсомолка, колхозник  — колхоз-  

' ница , граж данин  — граж дан ка.
Ряд словообразовательных моделей связан с определенным 

морфологическим типом слов. Например, прилагательные с суф­
фиксом -л для обозначения качества (или состояния) о бразую т­
ся только от непереходных глаголов:  заго рать  — загорелый, у ста­
р е т ь —  устарелый . Эти прилагательные содерж ат  указание на из­
менение состояния, т. е. обозначают, каким стал предмет:  заго р е­
л ы й — стал загорелым.  Словообразовательный тип глаголов с 
суффиксом -ва после корневого элемента -да, -зна, -ста г р а м м а ­
тически закреплен за  несовершенным видом. Лексически эта груп­
па ограничена,  в нее входят лишь некоторые глаголы: д а в а т ь , соз­
д а в а т ь , отставать, вы давать , у зн ав ать , вставать  и производные 
от н и х 71.

Необходимо учитывать ограничительные рамки, которыми оп­
ределяется употребление того или иного аффикса.  Например, с 
суффиксом -ец в современном языке не образуются существитель­
ные от основ прилагательных, по с основами существительных 
этот суффикс соединяется широко:  суворовец, кубинец, суданец  и 
г. д. Существительные с суффиксом -тель широко образуются от 
глагольных основ на гласный, от основ же па согласный о б р а з о в а ­
ний с суффиксом -тель почти нет, сравните:  м е ч т а т ь — мечтатель,
жить  — ж итель , в л а д е т ь — владетель , но нести , ползти  и т. п., от 

-  которых такие существительные не образуются.
С другой стороны, в сложной и многообразной системе языка

71 Эта группа глаголов отличается от глаголов типа открывать, овладевать 
(сравним формы спряжения: отдавать  — отдаю, открывать — откры ваю ).
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о б л а с т ь  сл о в о о б р азо в ан и я  скр ещ и вается  с лексикой и находится 
с лексической системой в тесном взаимодействии.

Различное  значение с л о в о о б р а зо в а т е л ь н ы х  моделей в целом и 
соответственно разнос  морфологическое их оформление находятся  
в зависимости от лексического значения слова .  Сравните,  напри­
мер, сл ов оо б р азов ател ьн ы е  модели сущ ествительных с р азными 
суф фиксами,  о б р азо в ан н ы е  от слов  из различных лексических 
групп: теплота, ш ирота, д о л го та ;  наступление , пораж ение, о ф о р м ­
ление; го луб и зн а , ж ел ти зн а ,  н ови зн а  и т. п.

С л о в о о б р а зо в а т е л ь н ы е  типы по существу  своему с л у ж а т  стру к ­
турной базой  л е к с и к и 72. Об этом говорит,  например, тот факт,  
что с л о в о о б р азо в ател ьн ы е  модели в ряде случаев  о к а з ы в а ю т с я  
связанными с узкими лексико-семантическими р а з р я д а м и  слов.  
Четко  отграничивается  структурный тип образов ан и й  с с уф ф и к ­
сом -ист, объединяемых в одну семантическую группу слов со з н а ­
чением названия  лиц но их отношению к какому-либо о б щ ес тве н ­
ному направлению.  Э та  семантически определенная группа в к л ю ­
чается в общий лексический пласт  заи мствовани й :  гуманист,
анархист, идеалист, атеист. С л о в о о б р азо в ате л ь н ы й  тип от г л а ­
гольных и именных основ с суффиксом -ч (-ач) ограничивается 
четкими семантическими рам кам и ,  о бозн ачая  н азван и е  лица по 
действию (род деятельности или профессия) :  ткан, скрипач, или
ж е  по п р е о б л а д а ю щ е м у  признаку:  силан. Линия дифференциации 
у к азан н ы х  малопродуктивных о бразов ан и й  с суффиксом -ч (-ач) 
и продуктивных о бразований  от основ гл аго л а  с суффиксом -тель. 
о б о з н а ч а ю щ и х  действую щ ее лицо по з а н и м а е м о м у  им роду д е я ­
тельности (водитель, учитель, и сп ы тате л ь ), идет в лексико-стили­
стическом плане,  сдвигая употребление о б р азов ан и й  на -ч (-ач) в 
об л аст ь  ярко  экспрессивного стилистического употребления:  
рван, трю кач , рифмач.  Структурно выделяется  лексико-семантиче­
ская  группа о бразований  с суффиксом -ина для обозначения рода 
м яса  животного,  птицы пли рыбы:  телятина, гусятина, осетрина.

В имени прилагательном т а к ж е  имеется р я д  с л о в о о б р а з о в а ­
тельных моделей, хар а к т е р и зу ю щ и х с я  определенными лекенко- 
семаптнчеекнми рам кам и.  Например,  о б р а з о в а н и я  с суффиксом 
-чив от глагольных основ (в большинстве  своем от возвратн ы х 
глаголов)  х ар ак тер и зу ю тс я  наличием значения склонности к ка- 
какому-либо действию,  обозначенному в производящей основе:  
вдумчивый, доверчивы й , при вязчивы й , задум ч и вы й , р а зго в о р ч и ­
вый. Е сть  о б р а з о в а н и я  и от невозвр атны х глаголов :  вспыльчивый.

С л о в о о б р а з о в а т е л ь н а я  роль префикса с тесно с в я з а н а  с с е ­
мантически ограниченной группой существительных,  о б о з н а ч а ю ­
щих лицо по какому-либо  хар а к т е р н о м у  признаку,  о б ъ е д и н я ю щ е ­
еся с рядом других подобных лиц: со ав тор , соучастник, сотруд - 
ник, сослуживец, соплеменник.

72 К сожалению, в научно-лингвистической литературе еще не дано описа­
ния лексической системы русского языка с учетом словообразовательных мо­
делей.
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З а м к н у т у ю  группу с о с т а в л я ю т  бессуфф иксальны е о б р а з о в а ­
ния при лагательны х с приставкой без-. Эти о б р а з о в а н и я  входят  
в лексическую группу слов,  о б о з н а ч а ю щ и х  признак  ж ивого  с у щ е ­
ства  на оснований отсутствия какой-либо  части тела  или п р и зн а­
ка ж ивого  о ргани зм а :  "безглазый, беззубы й , безрукий , безногий , 
бескры лы й, безголосы й . В отличие от них, прилагательные,  в ко­
торых о б р а з у ю щ а я  основа имеет другое  значение,  о б р азу ю тся  
с суффиксом -н: безды м ны й , бессменный , безвкусн ы й .

В  семантике  слова  о т р а ж а ю т с я  различные связи  меж ду  про­
изводящей основой и суффиксами.  В  этом отношении интересны 
глагольные о б р а з о в а н и я  с суф фиксами -е-ть и -и-ть. Глаголы,  
об р азо в ан н ы е  от основ п р и лагательны х  с суффиксом -е-ть, отно­
сятся  к непереходным г л аго л ам  и о б о з н ач аю т  изменение состоя­
ния: красн еть  — станови ться  красн ы м  (ср. чернеть, бе л еть ) .  Г л а ­
голы ж е ,  о б р аз о в ан н ы е  от тех ж е  основ с суффиксом -и-ть, отно­
сятся к переходным гл аго лам  и о б о з н а ч а ю т  действие,  с вязанн ое  
со значением, в ы р аж ен н ы м  в основе:  чернить  —  делать  черным
(ср. белить, золотить  и др .) .

Х а р а к т е р  производящей основы ярко проявляется  и в с л о в о ­
о б р а з о в а т е л ь н ы х  моделях  имен существительных мужского  рода 
с суффиксами -тель и -щик (-чик):  и зд ател ь , но летчик. С у щ е с т ­
вительные с суффиксом -тель о б р а з у ю т с я  от глагольных основ,  и 
в их значении сохраняется  общ ее  указан и е  на лицо, х а р а к т е р и ­
зую щ ееся  определенным действием: и зби ратель  (тот, кто и зб и р а ­
ет ) ,  пи сатель  (тот, кто пишет) ,  получатель  (тот, кто получает) .  
В существительных на -щик (-чик) содерж ится  ук азан и е  на про­
фессию: б а р а б а н щ и к , кран овщ и к , ракетчик, газетчик.

Лексико-морфологически ограничена группа прилагательных 
с суффиксом -оват  ( -е ват ) ,  о б р аз ую щ и х ся  от непроизводиых основ 
качественных прилагательных:  б еловаты й , черноватый, синеваты й, 
горьковаты й , кисловаты й  и др.  П р и л агател ьн ы е  этой группы в 
сравнении с непроизводными прилагательным и той ж е  основы 
о бозначаю т  признак  неполной степени, сравните:  красны й  —  к р а с ­
новатый. Н апротив ,  широкие с л о в о о б р азо в ате л ь н ы е  связи  имеют 
прилагательные с суф ф и ксам и  -н и -ск. П р и л агател ьн ы е  с этими 
суффиксами могут быть и качественными,  и относительными.

Определенные с л о в о о б р азо в ател ь н ы е  типы могут  р азлич аться  
способностью сочетаться  с семантически ограниченным кругом 
слов. Так,  например,  для обозначения наличия того или иного 
признака  в большой степени сущ е ств у ю т  д в е  группы п р и л а г а ­
тельных: с суффиксом -аст и с суффиксом -ист: з у б а с т а я  щ у к а , 
лесистая  местность. С л о в о о б р а з о в а т е л ь н а я  модель с суффиксом 
*аст  ограничена лексически: прилагательные с суффиксом -аст 
о бразую тся  л и ш ь  от существительных,  о б о зн ач аю щ и х  части 
тела (человека  или животного)  и могут  быть определениями 
только для  одушевленных имен существительных:  гл азас ты й
м альч уган  ( головасты й , губасты й, лобасты й , скуласты й  и т. д . ) .
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Ограничена лексическая  сочетаемость  прилагательных,  о б р а ­
зо ван н ы х  от глагольных основ с суффиксом -лив, которые в б о л ь ­
шинстве своем о б о з н а ч а ю т  наличие хар ак тер н о го  при знака  у  о б ъ ­
екта ,  о б о з н а ч а ю щ е го  ж и вое  лицо: понятливы й ребенок, б е р е ж л и ­
вый человек. С неодушевленным объектом  эти пр и лагательные не 
сочетаются.  В этом случае  употребляю тся  пр и лагательные иной 
сл ов оо бр азов ател ьн ой  структуры:  понятный р азгово р , береж ное
отнош ение . П ри л агател ьн ы е  с этим ж е  суффиксом,  о бразов ан н ы е  
от основ существительных,  имеют другую сочетаемость :  д о ж д л и ­
в а я  осень, з ас у ш л и во е  лето  и т. д.

В силу разносторонних связей  с л о в о о б р азо в ан и я  с г р а м м а т и ­
ческой и лексической системами язы к а  изучение словоо бр азован и я  
д о л ж н о  вестись по нескольким линиям: во-первых, изучение сло­
в о о б р а з о в а т е л ь н ы х  средств в тесной взаимной связи  с и м ею щ и ­
мися в языке  грамматическими классам и  (категориями)  с целью 
вы работки  у учащ и хся  умения свободно и спользовать  изученные 
с л о в о о б р азо в ате л ь н ы е  модели в речи; во-вторых,  изучение слово­
о б р а з о в а т е л ь н ы х  моделей и их связей  с п роизводящи м словом в 
целях расширения словарного  з а п а с а  у чащ и хся ;  в-третьих,  р а б о ­
та над с л ов оо бр азов ан и ем  д о л ж н а  вестись в целях  разви ти я  глу ­
бокого понимания лексико-грамматических связей  в языке,  что 
обеспечивает  активное владение языком во всем его богатстве  и 
многообразии.

Р а б о т а  над расширением словарного  з а п а с а  д о л ж н а  опреде­
л яться  законом ерностями лингвистического порядка .

И сходя  из общелингвистического положения о том, что, с од­
ной стороны, в непроизводных с л о в а х  в п о д ав л я ю щ е м  больш и н­
стве случаев  с вя зь  м еж д у  звучанием и значением с л о в а  произ­
вольная,  или немотивированная ,  т. е. из с ам ого  звучания слова  
нельзя вывести значения этого слова  ( за  немногим исключением, 
если иметь в виду,  например, з в у к о п о д р а ж а т е л ь н ы е  слова  типа 
т р а х 73),  а с другой стороны, учитывая,  что в производных с л о ­
вах  м еж ду  звучанием и значением существует  мотивированная 
с в я з ь 74, следует  в с к р ы вать  основания мотивированности  этой с в я ­
зи. обучая  иностранцев  понимать  механизм сцепления с о с т а в л я ю ­
щих частей в слове,  и в ы р а б а т ы в а т ь  у них умение выводить з н а ­
чение тех или иных производных с л о в о о б р а зо в а т е л ь н ы х  моделей.

Если, например,  не представляется  в о зм о ж н ы м  для  современ­
ного состояния я зы к а  обосновать  соединение зв ук о вы х  комплек­
сов  стена, р у к а , кам ен ь  с реальными предметами,  обозначенными 
этими звуковы ми  комплексами,  т. е. в значении слов стена, р у к а , 
к ам ен ь  мы не м о ж е м  установить  мотивировки, объясняю щ ей  по­
чему стена н а з в а н а  именно «стеной»,  к ам ень  —  « к а м н е м » ,  то в 
производных ог этих слов  т а к а я  м отивировка  есть,  и ее необходимо

73 См. А. И. С м и р н и ц к и й .  Лексикология английского языка. М., Изд-во 
лит-ры на иностр. яз., 1956.

74 В ряде случаев такая  связь может быть обнаружена этимологически- 
Сравните: глагол  — глаголати.
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вскрыть :  слова  к ам ен щ и к , каменны й, каменистый  позволяю т у с т а ­
новить мотивированные связи с реальными предметами,  ими о б о з ­
начаемыми:  к ам ен-щ ик —  э то человек,  строящий что-либо из к а м ­
ня. М оти ви р овк а  этого значения с к л ад ы в ае тся  из конкретно з н а ­
чимой производящей основы кам ен  и агентивного суффикса  -щик, 
о б о зн ач аю щ его  в системе русского я з ы к а  лицо, п р оизвод ящ ее  к а ­
кое-либо действие над  объектом,  вы р аж ен н ы м  в производящей ос­
нове. Значение действую щего  лица с суффиксом -щик вы д е л я е т­
ся в русском языке  на основе сущ ествовани я  с л о в о о б р а з о в а т е л ь ­
ного типа:  к ам ен щ и к , бетонщ ик, эл ек тр о свар щ и к , м еб ел ьщ и к , 
ж естян щ и к  и т. п.

С лово  камен-ист-ый  содержит у к азан и е  на мотивированное 
обозначение какого-либо предмета  (в широком смысле  этого с ло ­
в а ) ,  с о д е р ж а щ е г о  к амень  в больш ом,  избыточном количестве:  к а ­
м ен истая  зе м л я , каменисты й путь . М оти ви ровка  этого значения 
вы тек ает  из соединения производящей основы к а м е н  с с уф ф и к ­
сом п р и лагательны х -ист, вносящим значение избыточности 
признака .  Последнее  выводится из соотношения образований :  
каменисты й, глинистый, водянистый  и т. п.

М отивированность  значения слова  камен-ный  с к л ад ы вае тся  
из соединения основы к а м е н  с суффиксом -н. у к а з ы в а ю щ и м  на 
материал ,  из которого  состоит предмет.  Это  значение содерж ится  
т а к ж е  в о б р а з о в а н и я х :  ж елезн ы й , м рам орны й, б у м аж н ы й  и т. и.

Умение вскры ть  мотивировку того или иного значения в соот­
ветствую щ ей сл ов оо бр азов ател ьн ой  модели данного  слова  о б е с ­
печивает правильное ведение работы над  однокоренными с л о в а ­
ми и д а с т  верный ключ к трудной для  иностранцев  д и ф ф е р е н ­
циации употребления о бразов ан и й  разного  типа:  внимание  — 
вн им ательность ; о тст аван и е — о т с т а л о с т ь ; бедность— б е д н о та ; в о л ­
нение —  взво лн ован н о сть ;  о бязан н ость  —  об язатель ство .  Усвоение 
однокорениых слов  разной с л ов оо бр азов ател ьн ой  с т р \ к т \ р ы  пр ед­
с тавляе т  для учащегося-иностранца  бо л ьш у ю  трудность  (ср.: 
стройка  —  строение  —  строительство  —  построение) ,  в связи  с чем 
требую тся  специальные упражнения на употребление подобных 
с л о в о о б р азо в ател ь н ы х  групп.

И з  сказанного  с очевидностью вытекает ,  что значение того или 
иного слова  во многих случаях  м о ж е т  быть р аскр ы то  именно с 
помощью  с л о в о о б р а зо в а те л ь н ы х  средств.  В то ж е  время по н и м а­
ние сл ов оо бр азов ател ьн ой  структуры способствует  осознанию 
грамматической формы слова.  Учащиеся-иностранцы, зн а я  строи ­
тельные м орф емы слов,  могут лучше понимать  значение того или 
иного слова ,  например разграничить  значение слов с суффиксом 
-ист и с суффиксом -изм: реф ор м и ст  — р еф орм изм .  В ряде с л уч а ­
ев зн ак о м ы е  составные части слова  могут  п о д с к а за т ь  и о б щ ее  з н а ­
чение всего слова.  Например,  учащийся знает ,  что суффикс -ист 
служит для  обозначения лица :  п ар аш ю ти ст , гимназист»  П о  этом\  
об р азц у  легко будут поняты и таки е  слова ,  которые могут вс тр е ­
титься впервые:  связи ст , экономист  и т. п.
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В то же Бремя при изучении русского языка как иностранного 
понимание основных законов словообразования способствует бо­
лее быстрому овладению лексическим составом языка.

Расш иряя  лексический запас  учащихся, следует связывать  
работу над словообразованием с усвоением семантически ограни­
ченных лексических групп. Т ак  как  семантические связи следует 
видеть не только в группе слов, объединенных каким-либо одним 
значением, или в группе слов, близких по значению (синонимов),  
но и в соотношениях слов с противоположным значением (антони­
мов) ,  следует вести анализ словообразовательных средств,  слу­
ж ащ и х  и для выражения антопимичных понятий: результат  — бе з­
результатность, выход  — безвыходность, содержание  — бессодер­
ж ательность  и т. п.

Понимание структуры образования слова  способствует з а п о ­
минанию значения и, следовательно, обеспечивает правильное 
употребление слова.

§ 2. Для правильного понимания словообразовательной струк­
туры и грамматической формы слова  требуется умение проводить 
анализ образования слов. При этом необходимо различать,  с од­
ной стороны, анализ слов по составу,  т. е. морфологический 
анализ,  и, с другой стороны, по способу образования,  т. е. слово­
образовательный анализ.  В учебной же практике не всегда разли ­
чают эти две формы анализа  состава  слова.

Словообразовательный анализ,  вскрывающий отношения м е ж ­
ду производящим словом и производным, дает  две составные ча­
сти слова,  представляя два  элемента,  непосредственно соединяю­
щиеся при производстве нового слова,  например: избира-тель,
одухотвор-ённ-ый. Таким образом, словообразовательный анализ 
в точном смысле слова представляет путь образования производ­
ных слов.

При морфологическом анализе слово будет представлено 
состоящим из нескольких частей, например: из-бир-а-тель; о-духо- 
твор-ённ-ый.. Морфологический анализ дает  возможность видеть, 
из каких частей (морфем) состоит слово, он расчленяет его па 
составные ч асти 75.

Нужно рассматривать  не только морфологический состав сло­
ва (приставка,  корень, суффикс),  но, что еще более важно, струк­
туру образования,  выяснить, от какой основы произведено то или 
иное слово, т ак  как именно в этом случае раскрываются пути об­
разования слов. Для  иностранного учащегося важно осознать 
способ такого,  например, образования слов, как потусторонний, 
связанного с предложно-падежной формой по ту сторону  (таков

75 См. Введение, написанное С. Г. Бархударовым к книге 3. А. Потиха 
«Школьный словообразовательный словарь». М., «Просвещение», 
стр. 12— 14.
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же путь образования существительных подоконник, подбородок). 
Словообразовательный тип должен характеризоваться  не только 
однокореиными образованиями, по и образованиями однотипной 
структуры. Так,  к слову биолог следует дать  еще ряд знакомых 
слов, среди которых могут быть и новые слова,  необходимые для 
запоминания: зоолог, психолог , филолог и т. и. К слову контроли­
ровать  необходимо дать  слова той ж е  модели: план-ировать, рек­
л а м и р о в а т ь , п р о п аган д и р о вать .

Осмысляя структуру того или иного слова, учащийся должен 
осознавать  тесную связь между основной частью слова и афф ик­
сами. Для  сознания учащихся должны быть привычны семанти­
ческие и структурные связи производной основы с основой произ­
водящей, но учащийся должен при этом иметь в виду, что афф ик­
сы обладают реальными значениями лишь как часть сложного об­
разования и сами по себе, отдельно не существуют. С помощью 
тех или иных аффиксов проявляются потенциально заложенные 
в основе слова значения (ср.: учи-тель, учи-лище, за-уч-и-ть).

М ежду основами производного слова и производящего могут 
быть соотношения двоякого рода: во-первых, производная основа 
может быть дана полностью в производящем слове (непроизвод­
ная основа) и отличаться лишь наличием аффикса:  образовать  — 
образование, город — пригород; во-вторых, обе основы могут быть 
производными от одной производящей, но в этом случае произво­
дящ ая  о-снова в свободном виде отсутствует,  она может быть вы­
делена лишь путем сопоставления двух или нескольких производ­
ных основ, различающихся аффиксами; сравните,  например: 
привыкнуть — отвыкнуть, обуть  — разуть, принять — отнять и т. п. 
Это своего рода «связанные основы», существующие в семанти­
чески связанных рядах слов.

Анализ состава  слова  должен производиться с учетом этих 
двух видов соотношений производной и производящей основ. Так,  
например, нельзя без учета структурной модели в прилагатель­
ном грязноватый  выделять основу существительного грязь , так  
как структурная модель этого типа горьк-оватый, черн-оватый  
содержит производящую основу прилагательного,  а не существи­
тельного (грязный).  Учащиеся-иностранцы, не подготовлен­
ные к правильному восприятию состава  слова грязноватый,  могут 
по ложной аналогии д ав ать  слово горьк-н-о-ватый  с суффиксом -н.

Всемерно следует остерегаться понимания анализа  состава  
слева как механического членения слова по составным частям, 
при котором механически, лишь по звуковому комплексу,  произ­
водилось бы вычленение морфем, например суффикс -ец в словах 
отец, продавец.

Членение слова должно производиться только на основании 
реальных соотношений выделяемой основы с иепроизв.одной, об­
ладающей тем ж е  самым значением, которое содержится в выде­
ляемом из производной основы звуковом комплексе.  Именно по­
этому слово отец является в современном русском языке непро­



изводным, соотносясь с производными основами в словах отц-ов- 
ск-ий, отеч-еск-ий, отеч-ество.

В соответствии с реальными отношениями в современном рус­
ском языке в слове пароходство  должны быть выделены основа 
пароход п суффикс -ство, так  как  это слово теперь уже не соот­
носится по значению со словами п ар  и ход, существительное п ар о­
ходство  образован о  с помощью суффикса -ство. В сущ ествитель­
ном руководитель выделяется руководи-тель, в слове руководство  —  
руковод-ство.

В учебно-методической литературе неоднократно в ы с к а зы в а ­
лось предостережение от увлечения этимологией слова и от под­
мены живого анали за  образования слов этимологическим анали­
зом.

С ловообразовательны й анализ долж ен преследовать цель — по­
к а за т ь  живые словообразовательны е связи в языке данной эпохи 
и те.м самым способствовать пониманию системы русского слово­
образования, тесно связанной с лексической системой русского 
языка.

Д ля  правильного проведения словообразовательного анализа  
очень важ ен  вопрос о выделении производной и непроизводноп 
основы. Проф. Г. О. Винокур писал, что о производной основе 
можно говорить «лиш ь тогда и лишь до тех пор, пока есть соот­
несенная с пей основа непроизводная»76.

Н ельзя начинать словообразовательны й анализ слова с выде­
ления п нем непроизводпой основы (или, иначе говоря, корня). 
Необходимо п первую очередь учитывать реально существующ ие в 
настоящее время соотношения меж ду основами слов и м еж ду сло­
вами вообще. Н уж но ли, например, соотносить существительное 
просвещ ение с непроизводной основой свет? Реальное соотноше­
ние слов в современном русском язы ке говорит о том, что в слове 
просвещ ение  следует выделить иепроизводную основу просве- 
щен-ие.

Учет реальных связей производящей и производной частей 
слова позволяет группировать слова, объединенные общим значе­
нием, иными словами составлять однокоренные группы. Однако 
группировка долж на производиться и с учетом структурных при­
знаков. В одну группу должны объединяться словоообразователь- 
ные модели однотипной структуры. Вводя в словарный запас 
учащихся определенные словообразовательны е модели (типы), 
следует постоянно проверять, верно ли произведена группировка 
моделей, не включены ли в одну группу разнородные о б р а зо в а ­
ния. Не следует, например, в одной группе д а ва т ь  образования 
воспитанник  и разговорник, так  как первое обозначает  лицо, а 
второе обозначает предмет определенного назначения (книга для 
ведения р а зго в о р а ) .  Существительное воспитанник нужно д ать  в

76 Г. О. В и н о к у р. Избранные работы но русскому языку. Заметки по 
русскому словообразованию. М., Учпедгиз, 1959, стр. 425.
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ряду с существительными ремесленик, посредник, дружинник, а 
существительное разговорн и к  — в ряду учебник, задачник, еж е - 
годник, песенник, дневник.

Н е следует т а к ж е  в одной группе д а ва т ь  существительные вос­
кресник и будильник, так  как  они, хотя и имеют одни и тот ж е  
суффикс -ник, характеризую тся различными связями основы и 
суффикса: в первом случае основа прилагательного, во втором — 
глагола. Сущ ествительное воскресник нужно д ать  в ряду со сло­
вом субботник, а слово будильник—  в группе слов холодильник, 
кипятильник.

Отметим такж е, что без дополнительных указаний и без ди ф ­
ференциации нельзя д а ва т ь  в одной группе существительные 
заб асто вщ и к  и атом щ и к , так  как  в них ударение приходится на 
разны е слоги, и если на это не ук азать ,  то учащиеся могут з а п о м ­
нить неверное звучание слова.

Умелое вскрытие механизма соединения частей в слове сущ е­
ственно облегчит усвоение большого количества слов, относящихся 
к одному и тому ж е  словообразовательном у типу. Так, зн ая  и по­
нимая словообразовательную  модель существительных на -щик: 
ф резеровщ ик, нормировщ ик, сортировщ ик  (тот, кто фрезерует, 
нормирует, сортирует), учащийся смож ет самостоятельно вывести 
мотивированное значение, заключенное в существительных п л а­
нировщик, сигнальщ ик, браковщ ик.

Опираясь па структуру словообразовательного типа, можно 
ясно п о казать  дифференциацию в значении таких, например, су­
ществительных, как  отсталость  и отставание. Существительное 
отсталость  образован о от основы прилагательного отсталы й, оно 
входит в ряд с существительными смелость, усталость, слабость, 
зрелость  и обозначает состояние определенного качества. С у щ ест­
вительное отставани е  образован о  от глагольной основы отставать  
и обозначает опредмеченное действие (ср.: осознание, у м и р ан и е).

Какие типы образования слов в первую очередь должны быть 
в поле зрения преподавателя, р аботаю щ его  с иностранцами? К о­
нечно, п учебный материал долж ны вводиться так  назы ваем ы е 
продукт.¡.!ныс модели словообразования.

В лингвистической литературе понятие продуктивности четко 
отграничивается от употребительности. Проф. А. И. Смирницкин 
писал: «П родуктивность не следует отож дествлять с употреби­
тельностью. Слов с непродуктивными суффиксами в лю бом тексте 
может ок азаться  больше, чем слов с суффиксами продуктивными... 
Существенная особенность продуктивных аффиксов не их упо­
требительность. а способность к созданию неограниченного числа 
новых слов, понятных для всех говорящ их на данном языке, и, 
в частности, способность к образованию  «потенциальных слов»... 
Другим критерием продуктивности аф ф икса является егс яская  
выделяемость и четкость его зн ач ен и я »77.

77 А. И. С м и р н и и к и й. Лексикология английского языка. М., Изд-во 
л ит-ры на иностр. яз., 1956, стр. 106.
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При обучении русскому языку иностранцев такое понимание 
продуктивности полностью соответствует потребностям практиче­
ской работы, однако критерий употребительности того или иного 
производного образования та к ж е  очень пажен. Совсем нецелесо- 
образно вводить слово барышник  с продуктивным для других 
основ суффиксом -ник, так  как  само слово барышник  малоупотре­
бительно и в практической работе учащихся совершенно не нуж­
но. То ж е  самое касается и таких слов, как разлучник, отступник 
и т. п.

В аж н о  учитывать и сферу стилистического употребления тех 
или иных аффиксов, хотя основная масса  словообразовательных 
морфем в стилистическом отношении нейтральна.  Однако,  напри­
мер, прилагательные с приставкой раз- (развеселы й , р азл ю б е з­
ный, распрекрасный)  характерны лишь для разговорного языка,  
а прилагательные с приставкой архи-, наоборот,  закреплены за 
общественно-политической сферой речи: архиреакционный , архи - 
ошибочный.

Итак, вдумчивая и тщательная работа по анализу состава  сло­
ва  способствует раскрытию значения слова,  помогает проникнуть 
в содержание значения слова через выявление его структуры.

§ 3. В связи с тем, что морфологический способ образования 
слов для русского языка является основным, в практике обучения 
русскому языку иностранцев именно этому способу образования 
слов должно уделяться наибольшее внимание.

Для русского языка характерно как суффиксальное,  так  и пре­
фиксальное словообразование,  однако эти два вида с ловообр азо­
вания закреплены за двумя различными грамматическими кате­
гориями. Суффиксальное словообразование распространено пре­
имущественно в сфере имен, а префиксальное словоо бр азовани е- 
главным образом в сфере глагола.

Нужно иметь в виду, однако,  что не все приставки оказы ваю т­
ся в системе глагольного образования одинаково продуктивными 
и не все глаголы в одинаковой мере способны присоединить при­
ставки. Интересно отметить,  что свободно соединяются с пристав­
ками глаголы, иепронзводная основа которых является искоино 
глагольной. Именные основы глаголов соединяются с приставка­
ми не активно78. Сравните,  например: кричать  — крикнуть  — з а ­
кричать  и бить —  разби вать  — выбить  — набить  — перебить и т. д.

З аслу ж и вает  большого внимания тот факт,  что с помощью 
приставки образуется слово той ж е  самой лексико-грамматической 
категории, оно остается в р ам ках  той ж е  категории, к которой 
принадлежит и образующее слово:  город  — пригород; дать  — вы ­
дать ; скорее — поскорее. Именно поэтому легче вначале знако­
мить с составом слова  на приставочных образованиях.

78 См. II. Ш а н с к и й .  Очерки по русскому словообразованию и лексиколо* 
пш. М., Учпедгиз, 1959, стр. 103— 104.
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Рабо та  над приставочным словообразованием,  естественно, 
должна вестись в тесной связи с раскрытием значения, вносимого 
в слово путем присоединения приставки.

На начальном этапе обучения следует выбирать  такие при­
ставочные глаголы, в которых содержится конкретное значение 
действия в пространстве. Это в первую очередь так  называемые 
глаголы движения, в которых значение, вносимое пространствен­
ными приставками, очень ярко:  приехать , уйти, подбежать, выне­
сти, влететь  и т. п.

Хороший практический результат  дает изучение приставок в 
сопоставлении друг с другом. С самого начала следует вводить 
приставочные глаголы с аитоиимпчными приставками: вб еж ать  — 
вы беж ать ; подойти — отойти; уехать  — приехать.

Знакомя учащихся со словообразовательной ролью приставок,  
следует проводить сопоставление употребления той или иной 
приставки и определенного предлога.  Такое сопоставление на пер­
вых порах совершенно необходимо: войти в кабинет  — выйти из
кабинета ; подойти к окну  — отойти от окна; прийти к декану  — 
уйти от декана  и т. д. Несколько позже нужно показать,  что при­
ставочные глаголы движения употребляются и с предлогом, у к а ­
зывающим на различное местоположение предмета:  выйти из
аудитории  (откуда?)  и выйти в коридор  (ку д а? ) ;  уехать из дома  
(откуда?)  и уехать домой  (к уда? ) ;  прилететь в Крым  (куда?)  и 

прилететь из Москвы  (откуда?) .
Помня о том, что в производных словах по-разному могут 

складываться семантические отношения между основой и суффик­
сом, интересно отметить,  например, в глаголах движения такую 
зависимость значения производного слова от хар ак тер а  непроиз­
водной основы: префиксальные глаголы движения с приставкой 
от- образованные от непереходных глаголов,  указываю т па удале­
ние от какого-то пункта на какое-то расстояние:  отойти от окна, 
отплыть от берега, отбеж ать  от дерева, отползти на три метра  
и т. д. Глаголы же с приставкой от-, образованные от переходных 
глаголов,  передают движение с указанием на возвращение:  отне­
сти книгу в библиотеку  — вернуть ее туда;  эти ж е  глаголы могут 
обозначать действие, связанное с передачей какого-либо предме­
та другому лицу: отнести больному фрукты; отнести посылку на 
почту и т. п.

Большое внимание должно быть уделено многозначности при­
ставок (переписать, переделать, переехать) ,  а т а к ж е  и омонимич­
ным приставкам:  с — сделать работу  и сбросить кам ен ь ; з а  — з а ­
жить  (о ране) и закричать;  пере — переехать  и пересолить; при — 
присоединить и привстать  и т. д.

Необходимо осторожно и достаточно точно определять общее 
значение, вносимое той или иной приставкой, предостерегая у ча­
щихся от ложных ассоциаций. Иногда знания основного значения, 
вносимого приставкой, оказывается  недостаточно, так  как в при­
ставочном глаголе по-разному может сочетаться лексическое и
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грамматическое значение. Например, глнюлы оценить — переоце 
нить имеют различие в значении, а глаголы ночевать  — переноче ' 
вать  составляют видовую пару.  Отметим, что глаголы оценить — 
переоценить  переводятся,  например, на немецкий язык разными 
словами, а глаголы ночевать  — переночевать  — одним словом.

Р або та  над систематизацией, обобщением различных значений, 
вносимых приставками, должна проходить постепенно, опираясь 
на большой лексический запас,  последовательно вводимый в речь 
учашихся.  Не следует заниматься  значением приставок в описа­
тельно теоретическом плане, т. е. брать  какую-либо приставку и 
описывать все возможные значения, связанные с этой приставкой. 
Учащийся-иностранец прежде всего должен почувствовать роль 
того или иного аффикса в конкретном слове, так  как только 
здесь аффикс окончательно уточняет свое значение.

В отличие от префиксальных образований, при присоединении 
к основе суффикса вновь образованное слово очень часто перехо­
дит в другой грамматический разряд  слов (ср.: внимательный  — 
внимательность , зая в и ть— з а я в к а ) .

Суффиксальное и суффиксально-префиксальное словообразо­
вание охватывает  целый ряд грамматических категорий: и суще­
ствительное,  и прилагательное,  и наречие, и г л а г о л 79. В целом р а ­
бота над суффиксальными образованиями более сложна и много­
образна,  чем работа над усвоением приставок, изучение которых 
целесообразнее всего д а в а т ь  вместе с изучением глаголов.

Вы ш е уже отмечалось,  что большинство суффиксов имени 
существительного характеризуется принадлежностью к определен­
ному ролу. Именно поэтому практически возможно не выделять 
окончание от суффикса,  так  как в подавляющем большинстве 
каждый суффикс соотносится с определенным грамматическим 
родом, например: учи-тель, учи-тель-ница, учи-тель-ство.

Работая  над суффиксальным словообразованием, следует 
иметь в виду омонимию суффиксов.  Например, в существитель­
ных а у д е н т к а , головка, стройка  выделяется один и тот же суф: 
фикс -к-а, но эти существительные входят в разные по значению 
группы, так как суффикс -к-а в них имеет разное значение: в сло­
ве студентка  суффикс -к-а является показателем образования 
женского рода, соотносительного с существительным студент: в сло­
ве головка  суффикс -к-а служит показателем уменьшительности 
при соотношении этого слова с существительным го л ова ; в слове 
стройка  суффикс -к-а в соединении с глагольной основой (стро­
ить) образует отглагольное существительное со значением ове­
ществленного процесса действия.

Т ак  же различны но своему значению существительные, о бра­
зованные при помощи омонимичного суффикса -ок: стрелок , оку­
рок, дымок  и т. п.

79 Следует иметь в виду, что класс числительных и местоимений не попол­
няется новыми словообразовательными моделями.
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В суффиксальном словообразовании наибольшую трудность 
для иностранных учащихся представляют слова,  вы раж аю щ и е  
эмоциональную оценку. В большинстве случаев значению русских 
экспрессивных образований не находится соответствий в родном 
языке учашихся,  и употребление такого рода образований, широ­
ко распространенных в живом разговорном русском языке,  вы зы­
вает значительные осложнения при овладении русским языком 
иностранцами. Однако надо подчеркнуть, что учащимся-иностран- 
цам слова,  содержащие яркую экспрессивную окраску» даются 
главным образом в целях пассивного усвоения, чтобы облегчить 
им более точное понимание высказывания.  Отдельные уменьши­
тельные образования, естественно, должны войти из живой р азго ­
ворной речи и в активную практику самих учагцихся-инострапцев.

Знакомство с экспрессивными словообразовательными моде­
лями следует проводить в рамках  трех лексико-семантических 
групп: 1) слова,  содержащие уменьшительно-ласкательное з н а ­
чение; 2) слова,  содержащие уннжительно-пренебрежительпое з н а ­
чение; 3) слова,  содержащие увеличительное значение.

Знакомя учащихся с употреблением экспрессивных существи­
тельных, следует обратить внимание на то, что слова,  о б р азо в ан ­
ные с помощью суффиксов,  вносящих уменьшительный оттенок, 
сохраняют род того слова,  от которого они образованы,  а также 
относятся к той же самой морфологической категории: книга — 
книжечка, д р у г — друж ок , горло  — горлышко.

Учащимся нужно указать  на сложные суффиксы, вносящие 
вторую ступень уменьшительно-ласкательного значении: -очек 
(-ечек) — голос  — голосочек;  -ичек — дождь  — дождик  — дождичек;  
-очка ( е ч к а )  — тетрадь  — тетрадка  — тетрадочка;  -ичка —  вещь  — 
вещица  — вещичка;  - ечко—  слово  — словцо  — словечко.

Среди существительных, имеющих значение пренебрежитель­
ности, следует выделить образования с суффиксами -ишка для 
названия одушевленных лиц: вориш ка, лгунишка . Эти существи­
тельные могут относиться к лицам .мужского и женского пола. 
•Следует учесть, однако,  что существительное сынишка, с од е рж а­
щее  оттенок ласкательности, обозначает  лицо мужского пола. 
Неодушевленные существительные от слов мужского и среднего 
рода имеют образования па -ишко: дом— домишко, письмо— пись­
мишко, а от слов женского рода — на -ишка:  -  землиш ка.

Следует обратить внимание иностранцев на значение уменьши­
тельных собственных имен с суффиксом -ка. С этим суффиксом 
от полных мужских и женских имей образуются усеченные лич­
ные имена с общим значением фамильярности: Александр — Са- 
ша  — С аш к а  (или Ш ура — Ш у р к а ) ;  Владимир  — Володя В о - 

-лодька; Зинаида  — Зина  — Зинка; Екатерина  — К атя  — К атька  
и т. д. Н зависимости от интонации, с которой они произносятся,  
эти формы могут вы р аж ать  большую или меньшую степень дру­
жеского расположения, фамильярности (сравните,  например: 
Д р уг мой Колька ) и совсем утрачивают оттенок грубости.
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Суффикс -ка во многих существительных утратил свое преж ­
нее значение уменьшительности и участвует в образовании новых 
слов, например: труба  — трубка; площадь  —- площ адка; кры ш а  — 
крышка. Уменьшительное значение придает этим существитель­
ным суффикс -очка ( трубочка, площ адочка , кры ш ечка).

Увеличительное значение вносится при помощи суффиксов 
-ина, -ища, -ище. Следует обратить внимание на то, что с суффик­
сом -ина образуются существительные как от имен существитель­
ных женского рода,  так  и от имен существительных мужского ро­
да.  При этом существительные сохраняют род образующего слова:  
К ак ая  глубокая ямина! Какой громадный домина!

С суффиксом -ище образуются существительные мужского и 
среднего рода; они та к ж е  сохраняют род образующего слова:  
Какой сильный голосище! К акое огромное болотище! От сущест­
вительных женского рода образуются увеличительные сущест­
вительные с суффиксом -ища: пыль  — пылища, борода  — бороди­
щ а .

В имсии прилагательном, так  же как и в наречии, экспрессив­
но-эмоциональные образования занимают гораздо меньшее место. 
Ярко окрашенное значение ласкательности имеют прилагатель­
ные с суффиксом -еньк (-оньк):  бледненький , слабенький, хоро­
шенький, старенький; с суффиксом -оватеньк (-еватеньк):  красно- 
сатенький. беловатенький. В наречиях имеются образования с 
суффиксом -еньк-о: частенько; -енечк-о: частенечко, т ак ж е  очень 
эмоционально окрашенные.

Ряд  экспрессивных образований характерен лишь для народ­
но-поэтической речи и поэтому может ие рассматриваться на 
практических занятиях с иностранцами.

В целом при работе над экспрессивным словообразованием 
необходимо строго ограничить употребление этих слов сферой 
разговорного языка и знакомить учащихся с этой категорией 
слов только на старшей ступени обучения, давая  материал в ос­
новном для пассивного усвоения.

Итак, аффиксальный способ образования слов, занимающий в 
системе русского языка основное место, должен быть в поле зр е­
ния преподавателя на протяжении длительного времени в связи 
с работой иад разными лексико-грамматическими группами.

*  *
*

В силу того, что в современном русском языке очень продук­
тивным является словообразование путем сложения основ, этому 
способу словообразования так ж е  должно быть уделено на прак­
тике большое внимание.

Слово-сложение как морфологический способ производства 
слов очень продуктивно в сфере имени существительного и при­
лагательного,  однако в глаголе этот вид словообразования непро­
дуктивен совсем.
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Образование слов путем сложения такж е  имеет несколько р а з ­
новидностей: 1) Образование сложных слон путем сложения двух 
или нескольких основ. При этом способе образования продуктив­
но соединение основ с помощью соединительных гласных о/е: 
железн-о-дорожный, пыл-е-сос. В работе с учащимися-ипостран- 
цами следует особо выделить образования с соединительным 
гласным -о типа: машиностроение, новостройка, водопад  и соеди­
нительным гласные -е типа: пешеход, м о р е п л ав ате л ь 60. Словосло­
жение может быть произведено и с помощью суффикса:  вод-о-
провод-чик, шести-гран-ник. 2) Образование сложносокращенных 
слов (аббревиатур) :  вуз, Ц К К А .  3) Сложение одинаковых основ: 
чуть-чуть, давным-давно. Этот способ образования слов в совре­
менном русском языке непродуктивен.

При обучении русскому языку иностранцев для осознания 
значения сложного слова важ но  рассмотреть структуру о б р аз о ­
вания. Усвоению, например, сложных прилагательных может помочь 
указание на морфологический характер основ. Обе основы в сл о ж ­
ном прилагательном могут быть основами имени прилагательного:  
профессорско-преподавательский , научно-исследовательский ; одна 
из основ может быть от существительного:  морозоустойчивый , ж а ­
ропонижающий; одна основа может быть от существительного,  
другая от причастия: болеутоляющий, свободомыслящий;  могут 
соединяться основы прилагательного или наречия и причастия: 
яркокрасочный, многообещающий, скоропортящийся; в состав 
сложного прилагательного может входить числительное: шести­
этажный, первостепенный; в отдельных случаях с основой при­
лагательного может соединяться и предлог: межпланетный, подне­
бесный.

Следует обратить внимание на то, что в некоторых группах 
сложных слов вторая из основ утрачивает свое реальное значение, 
абстрагируясь и сближаясь  с словообразовательным суффиксом. 
Утрата второй из основ своего конкретно-вещественного значения 
отмечается как в имени прилагательном, так и в существительном: 
куполовидный, шаровидный , волнообразный; языковед, востоко­
вед, психолог, стоматолог, орденоносец  и др.

Р або тая  над словами, образованными по способу сложения, 
следует иметь в виду два вида образований: а) образование с л о ж ­
ных слов путем объединения полных основ (и производных, и 
непроизводных):  кругозор, землемер, местожительство  и б) о б р а ­
зование сложных слов путем соединения усеченных основ (одной 
или нескольких):  зар п лата , зоопарк, универмаг, сельхозартель.

Имея в виду различный характер связи между составными ч а­
стями сложных слов, следует о бращ ать  внимание так ж е  и па 
принцип построения сложных слов, выделяя группу слов, о б р аз о ­
ванных по способу подчинения: пылесос  — сосет пыль, себялю-

80 Заметим, что для иностранного учащегося важно сделать указание о 
том, что в сложных словах ударение никогда ис падает на соединительный 
гласный.
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£ие — любит себя, и группу слов, образованных по спосооу сочи­
нения: железнодорожный.

Полезно указы вать  мотивировку значения таких сложных слов 
в производящей основе, например первая часть определяет вторую: 
стенгазета.

Анализ характера  связи поможет иностранцу легче усвоить и 
активно употреблять такие,  например, сложные слова,  как стале­
в а р н о в о с е л ь е , собственноручно, широкоплечий , лшого^одяьш и др.

Сложносокращенные слова такж е  представляют собой доволь­
но продуктивный тип словообразования. Т ак  как из четырех видов 
образования сложносокращенных слов — а) слоговой способ о б р а ­
з о в а н и я — комсомол\ б) звуковой — вуз;  в) буквенный — МГУ 
(эм-гэ-у) и г) смешанный — завуч  — наиболее продуктивными я в ­
ляются слоговой способ образования (вузком, партком)  и смеш ан­
ный, образующийся путем сложения сокращенной основы и целого 
слова (партсобрание, спортплощ адка ), преподавателю и следует 
остановить свое внимание именно на этих двух видах о б р а з о в а ­
ния сложносокращенных слов.

Однако немалую трудность для . иностранных учащихся пред­
ставляет чтение, расшифровка  звуковых и буквенных сокращений. 
Поэтому следует специально подбирать наиболее употребительные 
сокращения и тренировать учащихся в чтении их: С С С Р,  К П С С , 
Г У М , СШ А, МТС.

В послеоктябрьскую эпоху значительно возросло число сложно- 
соединенных существительных: зав о д -авто м ат , фабрика-кухня , 
город-герой , вагон-ресторан , каф е-закусочная , диван-кровать  и др.

С подобного рода образованиями, не представляющими труд­
ности в структурно-морфологическом отношении, целесообразно 
знакомить учащихся в лексическом плане.

Только в лексическом плане стоит знакомить учащихся со сло­
вами, образованными путем удвоения основ: чуть-чуть , еле-еле ,
тихо-тихо , давным-давно , темным-темно .

Образование слов безаффиксным способом в целом не х а р а к ­
терно для русского языка.  В современном русском языке безаф- 
фиксным способом образуются от глагола существительные со 
значением действия: выход, осмотр, раскол. К ак  правило,  такие 
существительные образуются от приставочных невозвратных г л а ­
голов несовершенного вида:  припев, отзыв, прорыв. Немногочис­
ленны безаффиксные образования существительных от некоторых 
прилагательных: зелень, глушь, тишь. В связи с тем, что слов, 
образованных от прилагательных и глаголов безаффиксным путем 
немного, наиболее употребительные из них следует вводить в а к ­
тивный запас  учащихся как отдельные лексические единицы: 
осмотр, раскол, треть  и др. Однако следует о бращ ать  внимание на 
словообразовательную структуру этих слов, подчеркивая тот факт,  
что большинство таких существительных образуется от глаголов с 
приставками. Полезным будет та к ж е  ук азать  па то, что сущест­
вительные, образованные от имени прилагательного,  всегда будут



женского рода:  зелень , глуш ь , п/шь,  а существительные, о бразо ­
ванные от основы глагола,  — чаще мужского рода и реже женско­
го: крик, стук , но запись.

§ 4. В практике преподавания русского языка  иностранцам 
изучение словообразования не заняло еще подобающего места,  и 
зачастую работа  по словообразованию ведется неправильно: пре­
подаватели ограничиваются чисто механическим членением слова,  
изучение словообразования часто ведется лишь как изучение изо­
лированного раздела  программы в полном отрыве от работы над 
другими составными частями языковой системы.

Какова  должна быть организация работы по словоо бр азова­
нию?

В силу того, что словообразование охватывает  все стороны 
языковой системы, изучение словообразования чельзя ограничи­
вать каким-либо определенным периодом прохождения программы. 
Словообразование —  э ю  одна из сквозных тем, к которым при обу­
чении русскому языку иностранцев приходится обращаться  неодно­
кратно.  Движение в усвоении словообразовательных закономер­
ностей идет от первого этапа  обучения, на котором дается общее 
представление о составе слова и словообразовательных морфемах,  
через длительный период накопления еловообраозвательных моде­
лей к систематизации и обобщению словообразовательных средств 
в языке.  Вопросы словообразования должны быть в поле зрения 
преподавателя на протяжении всего периода обучения и умело со­
четаться с ведущей линией программы в тот или иной период обу­
чения.

Исходя из того положения, что словообразование является 
ареной сложных сплетений грамматических и лексических связей, 
в практике преподавания языка должны быть учтены и отражены 
соотношения между словообразованием и грамматикой, с одной 
стороны, и между словообразованием и лексикой — с другой. 
Именно поэтому внимание преподавателя должно напраятяться 
на установление соотношений словарных моделей и частей речи, 
на связь словообразовательных элементов с выражением катего­
рии рода, с типами склонения и т. п.

Раб о та  над лексикой т а к ж е  с самого начала  обучения должна 
включать элементы словообразования,  так  как анализ семанти­
чески ограниченных групп в лексике очень часто бывает связан со 
словообразовательной характеристикой той или иной группы.

Самостоятельное место словообразование должно занять  в про­
грамме тогда,  когда в процессе обучения учащиеся смогут нако­
пить достаточно большое количество лексических единиц. П р е д в а ­
рительная работа,  подводящая к рассмотрению словообразователь­
ных моделей в целом, должна,  следовательно, очень активно про­
водить в лексическом плане.

Без наличия в лексическом запасе  учащихся продуктивных, жи-
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пых словообразовательных моделей нельзя приступать к изучению 
словообразовательных средств русского языка во всем их много­
образии. Учащиеся не смогут производить словообразовательный 
анализ,  не имея возможности оперировать производными о б р аз о ­
ваниями, так как в большинстве случаев им будут неизвестны не­
производные основы.

Включать  в план работы тренировку на членение слов по их 
составным частям без предварительной, тщательно продуманной 
работы нельзя хотя бы потому, что учащиеся,  не накопив до ста­
точного запаса  лексических единиц, будут по аналогии произво­
дить одинаковое членение в глаголах,  таких,  например, как з а б ы ­
вать  и закричать.  Па  раннем этапе обучения учащиеся сами не в 
состоянии отличать непроизводную для современного русского я з ы ­
ка основу глагола заб ы вать  от производной основы глагола з а ­
кричать.

Т ак  как в языке имеются синонимичные суффиксы (например, 
при обозначении действующего лица) ,  учащимся трудно самостоя­
тельно разграничивать возможные образования существительных 
типа чертежник, носильщик , учитель , летчик , лифтер, гитарист. 
Самостоятельная работа  учащихся по словообразованию должна 
постоянно направляться преподавателем. Пе нельзя пустить на 
самотек,  так как слишком велика опасность словотворчества.  
В силу того, что одно и то ж е  значение может вы раж аться  с по­
мощью разных аффиксов,  учащиеся не всегда в состоянии безоши­
бочно образовать  нужное слово. Например, в русском языке суще­
ствуют прилагательные, обозначающие отсутствие признака или 
предмета,  которые могут быть образованы и с помощью аффикса 
без- и с номощыо не-: безграмотный  — неграмотный, безвкусный  — 
невкусный, беспокойный — неспокойный. По аналогии учащиеся- 
иностранцы образую т прилагательные неформенный  (ср. — бес­
форменный) , неграничный (ср. — безграничный)  и т. д.

Предварительные сведения о морфологическом строении слов 
в русском языке должны быть раскрыты на очень раннем этапе, 
когда учащемуся приходится запоминать и употреблять наиболее 
нужные производные слова типа: экзамен-атор  (от экзам ен ), экза- 
мен-ова-ть , экзамен-аци-онн-ый.

При каждом удобном случае (т. е. когда встречается нужное 
слово с прозрачным морфологическим составом) преподаватель 
приводит несколько однокоренных слов и тем самым способствует 
расширению лексического зап а с а  учащихся.  Одновременно учаще­
муся дается ясное представление о составных частях слов в рус­
ском языке в связи с общей грамматической принадлежностью это­
го слова.  В особенности важ но  показать  уже на начальном этапе 
обучения роль окончания для выражения смысловой связи слов. 
Для  русского языка,  языка флективной системы, характерна из­
меняемость почти всех частей речи. Эта  особенность русского я зы ­
ка с большим трудом усваивается учащимися,  родной язык кото­
рых не имеет флективных форм изменения (агглютнвиые языки).
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учащимся-ииостранцам должно быть сообщено, что морфемы в 
русском языке располагаются в строго определенном порядке и 
изменять свое место в слове не могут.

Целесообразно  на первых порах использовать для знакомства  
со структурой русского слова производные слова с интернацио­
нальными морфемами (корнями, суффиксами, приставками) ,  на­
пример: контроль , контрол-ер, контрол-иров-а-ть\ биолог , биолог- 
ия , биолог-ическ-ий.

Несмотря на то что иноязычные словообразовательные элемен­
ты не занимают в системе русского словообразования значитель­
ного места,  им в европейских группах должно быть уделено вни­
мание, так  как на структуре слова со знакомыми учащимся струк­
турными элементами можно яснее показать  строение производных 
слов в русском языке. Таковы, например, образования прилага­
тельных с приставкой анти-: антиобщественный , антинародный ,
антинаучный  и т. п. Понимание иностранными учащимися о б р аз о ­
ваний с ясной словообразовательной структурой облегчит им 
усвоение других более сложных словообразовательных моделей, 
например образование прилагательных с приставкой без-: бес­
страшный, безболезненный , безвозвратны й , или с приставкой при-: 
приморский , пригородный , присевший, прилегший и т. п.

Д ля  знакомства  на начальном этапе  со словообразовательны­
ми элементами можно выделить лексическую группу прилагатель­
ных, вы р аж аю щ и х отношение — а) ко времени и б) к месту. 
В этих прилагательных ясная словообразовательная  структура 
(суффиксы -шн и -н): а) сегодняшний, вчерашний, завтраш н и й , 

тогдашний , теперешний , прошлогодний ; б) передний , средний, з а д ­
ний, дальний , ближний , соседний. Д а т ь  эту лексико-морфологиче­
скую группу целесообразно вместе еще и потому, что это способ­
ствует запоминанию мягкой основы во всех этих прилагательных.

В предварительном накоплении лексического материала  для 
словообразовательного анализа  имен существительных должны 
занять место и упражнения, связанные с определением рода 
существительных. Эта  работа  может быть основана на тенденции 
закрепления словообразовательных аффиксов отдельно за  к а ж ­
дой частью речи (есть аффиксы, участвующие в образовании р а з ­
ных частей речи, однако таких немного).

У учащихся должны быть выработаны ассоциации соотносить 
словообразонательные суффиксы -ость и -тель с родом существи­
тельных: смелость  — женский род; испытатель  — мужской род. 
Суффикс -изна должен быть связан с абстрактными существи­
тельными женского рода: новизна , белизна. Суффикс -ение — с 
абстрактными существительными среднего рода:  построение.
Суффикс -ота — с абстрактными существительными женского 
Р°да,  обозначающими физическое свойство предметов или явле­
нии: теплота, краснота.

В практической работе необходимо постоянно развивать  у 
Учащихся умение соотносить изученные словообразовательные
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модели с определенными грамматическими категориями. Изучение 
словообразовательных типов и умение соотнести их с определен­
ными грамматическими категориями дают возможность учащимся 
более свободно использовать изученные словообразовательные 
модели и постоянно обогащать свою речь.

Следовательно, на первом этапе обучения большое место долж­
но быть отведено наблюдению. При этом анализ словообразова­
тельной структуры, наблюдение и толкование языкового мате­
риала проводятся под руководством преподавателя, который в 
самой подаче материала умело отграничивает необходимое и по­
сильное для данного этапа обучения. Активные, самостоятельные 
задания произвести членение той или иной производной основы 
могут даваться лишь в том случае, когда учащемуся уже извест­
ны (были ранее даны) границы членения и различие, например, 
в основах типа отнять и отдать , понимаю и почитаю, постоять и 
настоять. Но членение структуры слова не должно рассматри­
ваться как самоцель. Навыки правильно членить состав слова 
практически необходимы, чтобы обеспечить понимание значения 
слова в целом.

На первом этапе обучения большую роль играет определенный 
словообразовательный образец. Тот или иной образец словообра­
зовательной модели рекомендуется учащимся для запоминания. 
В соответствии с образцом подбираются другие однокоренные и 
одноструктурпые образования.

Полезно вести с самого начала специальные словообразова­
тельные словарш<и, куда вслед за образцом вносятся новые 
одноструктурные образования. Например, образец: кричать — з а ­
кричать; позже вносятся глаголы запеть , застучать, заплакать, з а ­
смеяться, зашуметь , загреметь и т. п.

Также по образцу к группе однокоренных слов подбирается 
аналогичная группа с одноструктурными образованиями, напри­
мер: учить — учитель — учительница; руководить — руководитель — 
руководительница; писать — писатель — писательница. Ходить — 
выход — выходной — переход; возить — вывоз — вывозной — пере­
воз; носить — вынос — выносной — перенос. Больше — большинст­
во — большевик; меньше — меньшинство — меньшевик. Мебель — 
мебельный — мебельщик; бетон — бетонный — бетонщик. Ракета  — 
ракетчик — ракетный — ракета-носитель; газета  — газетчик — га­
зетный — роман-газета и т. п.

Большое место должно быть отведено словообразовательным 
моделям со стандартным показателем. Таково, например, образо­
вание существительных с суффиксом -ение от глагольных основ: 
изучение, рассмотрение, уменьшение, выделение и т. п.

Учащимся необходимо давать ряды слов одного словообразова­
тельного типа, тем самым у них будет складываться общее пред­
ставление о словообразовательной системе русского языка и вы­
рабатываться навык обобщения лексико-грамматических катего­
рий. К такому обобщению учащихся следует подводить на основе
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большого лексического материала, предварительно накопленного 
в процессе обучения. Предварительное же накопление словообра­
зовательных моделей одного ряда дает возможность развивать у 
учащихся чувство языка как системы.

Работа, систематически проводящаяся по изучению словообра­
зовательных закономерностей в связи с изучением разных грам­
матических категорий (род имени существительных, изменение по 
падежам, образование видов глагола, приставочные глаголы и 
т. п.), непременно должна пройти и стадию обобщения и система­
тизации всего накопленного материала по словообразованию. 
К такому обобщению целесообразнее всего приступать на старших 
курсах обучения. Однако эта работа не должна превращаться в 
голый схематизм или теоретизирование. Она должна всецело соот­
ветствовать задачам активизации речи и овладению живым языко­
вым материалом.

Итак, работа над словообразованием должна проходить своего 
рода концентрами: первый концентр — это накопление лексики 
(введение необходимой лексики, характеризующейся определенной 
словообразовательной структурой, проводится преподвателем по 
внутренне организованным лексико-грамматическим группам); 
второй концентр — подведение изученных лексических единиц под 
определенные словообразовательные модели. Па этом этапе про­
водится активная работа по анализу состава слова с использова­
нием данного словообразовательного образца; и третий концентр, 
когда учащиеся активно используют закономерности словообразо­
вания для значительного пополнения своего словарного запаса.

Вряд ли практически можно ограничить рекомендуемые кон­
центры в работе по словообразованию какими-либо точными рам­
ками времени или периодом обучения. Конкретный учебный план 
составляется преподавателем на каждую группу с учетом целого 
ряда факторов: п степени подготовки по русскому языку, и спе­
циальности учащихся, и целей изучения языка. Так, например, 
при установке понимать научную литературу работа по слово­
образованию может начинаться раньше, чем в том случае, 
когда учащийся должен быть обучен практическому владению 
языком.

В данном случае мы считаем необходимым особо подчеркнуть 
то, что работа над усвоением словообразовательных типов непре­
менно должна вестись постепенно, этапами, и в очень большой сте­
пени должка быть связана с общей работой по лексике и грам­
матике.

В системе упражнений, направленных па усвоение русского 
словообразования, должна быть учтена общая тенденция распре­
деления словообразовательных средств по лексико-грамматическим 
категориям (частям речи), а гменно то, чго суффиксальное слово- 
°бразование в большей степени свойственно имени с\’шсствнтель- 
й0-му, префиксальное — глаголу, суффиксально-префиксальное — 
прилагательному. Словосложение охватывает категорию существи­
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тельного и прилагательного; наречию свойственно лексико-синтак­
сическое и суффиксально-префиксальное словообразование.

Продуманная  система упражнений по словообразованию д о л ж ­
на д ав ать  учащимся возможность свободно понимать то или иное 
новое производное слово. Д ля  этого необходимо вы рабаты вать  
умение пользоваться:  1) привлечением группы однокоренных слов;  
2) подбором одноструктурных образований; 3) догадкой по кон­
тексту с учетом структуры слова.

Д а в а я  задание подобрать группу однокоренных слов, следует 
помнить о том, что в упражнения можно включать только такие 
словообразовательные модели, в которых ясно ощущается  морфо­
логическая структура слова современного состояния языка.  Нельзя 
объединять для иностранца однокореиные слова душный , взды хать,  
отдых , так  как общий корень здесь выделяется только исторически. 
Для современного состояния языка можно объединять слова 
вздох  — вздохнуть, отдых  — отдыхать  — отдохнуть. Т а к ж е  не сле­
дует в группу однокореппых слов объединять слова покупка , куп­
л я * 1. Следует брать ряд: купить — покупать  — покупка  — покупа­
тель.

Б упражнениях должны быть отражены лексические группы, 
имеющие одну словообразовательную структуру,  например группа 
существительных, обозначающих наименование учащихся разного 
рода:  школьник , выпускник , первокурсник , дипломник , вечерник ; 
группа существительных с суффиксом -ик, обозначающих людей 
по специальности: м атем ати к , ботаник , историк , техник , механик , 
химик , физик.

Рабо та  преподавателя должна быть направлена так ж е  и па 
расширение потенциальных возможностей учащихся понимать з н а ­
чение слова исходя из его структуры. В этом отношении большую 
помощь оказывает  умело подобранный контекст. Р а зви вая  умение 
учащихся понимать слово по контексту, следует д ав ать  упр аж н е­
ния, в которых контекст точно определял бы употребление одного 
из ряда данных слов. Например: Маленький  (парень , парни ш ка , 
парнище) справлялся с делом совсем как взрослый.

Различение структурных типов глаголов,  с одной стороны, на­
пример: отнять, принять, занять, поднять и т. д., и, с другой — вы ­
бр ать , отобрать, подобрать, заб р ать ,  прибрать  и т. д., должно найти 
отражение и в системе упражнений: по первой группе не должно 
даваться  заданий произвести морфологическое членение. Осозна­
ние дополнительно вносимых приставками значений должно выво­
диться только из сопоставлений образований друг с другом. Не­
производная основа в них не вычленяется.  Во  второй группе д о л ж ­
ны иметь место задания самостоятельно выделить морфологические 
части, т а к  как в языке реально существует основа без приставок:  
брать, отбор , сборка  и т. д.

Тренировать учащихся необходимо, конечно, только на продук­
81 См. А. С. Б е д н я к о в а  и А.  С.  М а т и й ч е н к о .  Русский язык. М.. 

Учпедгиз, 1951, стр. 69.
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тивных образованиях.  Д а в а т ь  в упражнениях задание образовать ,  
например, от прилагательных формы, обозначающие высшую сте­
пень качества:  премудрый , прескверный , прехорошенький , преин­
тересны й— не следует. В имени прилагательном префиксальное 
словообразование непродуктивно. Однако следует включать в уп­
ражнения префиксальный способ образования антонимов. П р и л а­
гательные с аптонимичным значением довольно широко о б р а ­
зуются с помощью приставок не-, без-, а-, анти-: точный — неточ­
ный, ясный — неясный, грамотный  — безграмотный, ошибочный  — 
безошибочный; антинародный; антифашистский  и др. Задания об­
разовать  антонимы этого типа целесообразно д а в а т ь  уже на пер­
вом году обучения.

Б имени прилагательном довольно продуктивен суффиксально­
префиксальный способ образования. Наиболее активно о бразую т­
ся прилагательные с такими префиксами, которые создаются на 
основе сочетания нредложио-падежной конструкции: вне аудито­
р и и — внеаудиторная р а б о т а , под Москвой  — подмосковный дом 
отдыха.  Учащимся полезно д ав ать  задания заменить данные соче­
тания прилагательными, например: изучать опыт з а  рубежом  — 
зарубеж ны й опыт.

В сфере глагола в зависимости от хар ак тер а  производящей ос­
новы различную степень продуктивности имеют суффиксальный, 
префиксальный и суффиксально-префиксальный способы словооб­
разования. Глагольные словообразовательные модели следует на­
капливать постепенно, имея в виду тот факт,  что при образовании 
глаголов с помощью суффиксов большую продуктивность имеют 
образования от именных основ. На начальном этапе обязательно 
нужно о бращ ать  внимание на соотносительность таких о б р а з о в а ­
ний, как обед — обедать, ужин  — уж и н ать , зав т р а к  — завтракать ,  
раб о та  — работать, отдых  — отдыхать  и т. д.

Следует иметь в виду продуктивность суффикса -ова, -ева и его 
производных -ирова, -изирова в образованиях с основой, з аи м ст­
вованной из других языков:  телеграфировать , консервировать, иро­
низировать , реф орм ировать , экранизировать.  Упражнения с з а д а ­
нием о бразовать  глаголы с указанными суффиксами можно д ав ать  
уже на первом году обучения, давая ,  однако, при этом точный об­
разец модели.

Упражнения должны содержать  четкие задания, формулировка 
которых предотвращала  бы неверное выполнение упражнения. 
При этом очень важно в заданиях предусмотреть ясное членение 
словообразовательной модели. В формулировке задания на обра* 
зоваиие существительных с каким-либо определенным суффиксом 
на первых порах  следует д авать  образец,  в соответствии с кото­
рым может быть выполнено это задание.  Если в упражнение вклю­
чены разноструктурные образования, то образец  должен быть дан 
к каждому словообразовательному типу, или же сами слова,  от 
которых должны быть образованы производные, разбиваются в 
Упражнении по рубрикам и таким образом учащийся в р ам ках  той
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или иной рубрики слов ограничивается одной моделью. Смотрите, 
например, рубрики в задании: от данных существительных муж­
ского рода образуйте соответствующие существительные женско­
го рода — а) ученик, школьник, спутник; б) украинец, итальянец, 
эстонец, американец; в) переводчик, подписчик, укладчик\ г) л/е- 

счастливец, страдалец , владелец.
В упражнения полезно включать задания на образование с л о й  

но данному описанию обозначаемого предмета. Например: от вы­
деленных слов с помощью нужного суффикса образуйте существи­
тельные, обозначающие — а) книгу для решения задач; книгу, по 
которой учатся ; маленькую книжечку для песен\ б) предмет для 
варки кофе; предмет для заварки чал; в) место, где растет вино­
град ; место, где растет малина ; место, где растут ели. Можно дать 
задание образовать существительные со значением предмета, вме­
щающего в себя: чернила, пепел, лшло, сахар.

Таким образом, система упражнений по словообразованию 
должна удовлетворять следующим методическим требованиям: 
во-первых, включать в активизируемый речевой материал живые 
продуктивные и употребительные в современном русском языке 
образования; во-вторых, подводить учащихся к самостоятельному 
выполнению заданий по словопроизводству лишь на основе предва­
рительного анализа изучаемых форм в языке. В учебном процессе 
первостепенную роль должны играть упражнения на наблюдение; 
в-третьих, давать упражнения, способствующие развитию активной 
речи учащихся (например, подбор определенных ситуаций, связан­
ных с употреблением нужных словообразовательных моделей); 
в-четвертых, формулировать задания в точном соответствии с язы­
ковым материалом, данным в упражнении.

В целом в работе над словообразованием внимание преподава­
теля должно быть направлено:

на самые типичные и распространенные способы образования 
слов, составляющие специфику словообразовательной системы 
русского языка;

на живые словообразовательные связи в русском языке; 
на правильное соотнесение производной и производящей основ; 
па связь словообразовательных моделей с грамматической и 

лексической характеристикой слов;
на развитие у учащихся умения членить производное слово, 

опираясь на соотношение производящей и производной основ;
на раскрытие мотивированного значения, заключенного в том 

или ином производном образовании;
па работу по расширению словарного запаса учащихся с уче­

том связей родственных однокореиных слов и слов с бдной струк- 
т\рой;

на связь работы по словообразованию с развитием активной 
речи учащихся.



ОСНОВНЫЕ ФОРМЫ РАБОТЫ ПРИ ОБУЧЕНИИ 
РУССКОМУ ЯЗЫКУ ИНОСТРАНЦЕВ

Система и формы работы по развитию речи

§ 1. В настоящее время вопрос о том, что является главным 
в преподавании русского языка иностранцам, обучающимся в со­
ветских вузах, решен достаточно определенно. Основной задачей 
преподавания русского языка иностранцам является развитие 
речи.

Под развитием речи в практике обучения иностранцев русско­
му языку понимается система работы над созданием навыков 
активного владения языком в целях общения.

Обучение иностранцев свободному владению русским языком 
связано с решением ряда вопросов. Вот наиболее общие из них:

1. Из каких принципиальных положений должна складываться 
в целом система обучения, направленная на практическое овладе­
ние языком?

2. Каковы принципы отбора материала для работы по разви­
тию речи?

3. Каковы формы работы, способствующие наиболее эффектив­
ному развитию речи иностранцев?

Система обучения складывается как из конкретного языкового 
материала, взятого для изучения, так и из определенных учебно- 
организационных форм, принятых в практике работы.

Речевая деятельность человека проявляется в двух ее разно­
видностях: речь устная и речь письменная. Обе они имеют особен­
ности, определяющиеся лингвистическими различиями, характер­
ными, с одной стороны, для устной речи и, с другой — для речи, 
фиксированной на письме.

Развитие речи в этих двух ее разновидностях не может вестись 
в одинаковых плоскостях, с использованием одних и тех же прие­
мов обучения.

Кроме того, следует различать формы проявления речи в связи 
с основным ее целевым направлением: монологическая речь
(в устном или письменном оформлении) имеет своей целью сооб­
щение; диалогическая речь является в основном такой формой 
речи, которая наиболее ярко выражает функцию речи как средст­
ва непосредственного общения.
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Р а зв и ти е  речи, п р е д с тав л я ю щ е е  собой комплекс  наиболее  цен­
ных методических приемов,  направленны х на  практическое о т п а ­
дение языком,  опирается  на лингвистическую природу речи как  
средство  общения м еж ду  людьми в р а зн ы х  ф о р м а х  его п р о яв л е­
ния.

Р а б о т а  по разви ти ю  речи д о л ж н а  вклю ч ать  работу  над  с о з д а ­
нием активных навыков ,  необходимых для  установления непосред­
ственного речевого общения и для  передачи с л у ш а ю щ и м  или чи­
т а ю щ и м  того или иного сообщения. Конечно, в соответствии с 
жизненными потребностями б о льш о е  место в процессе обучения 
д о л ж н а  з а н и м а т ь  р а б о т а  по р азви ти ю  навы к ов  речи в условиях 
непосредственного общения людей друг  с другом.

Р а зв и ти е  активных навыков ,  о беспечи ваю щ и х владение речью 
в л ю б ы х  се разновидностях,  опирается  и на психологические з а ­
кономерности речевого общения,  связанн ы е с различной целевой 
установкой.

Необходимость  передать  определенную с ум м у  сведений т р е ­
бу ет  от говорящего  или пишущего  оформления своего сообщения 
в соответствии с общими логическими законом ерностями  в по­
строении речи. Т ако е  сообщение о ф о рм ляется  в виде более  или 
менее законченного вы сказы в ан и я .  В  этом случае  п р ео бладает  
обычно монологическая  речь в ее устном или письменном о ф о р м ­
лении.

Непосредственный живой обмен мыслями, в ы р а ж а ю щ и й с я  в 
диалогической форме  речи, протекает  обычно в условиях,  когда 
б о л ь ш у ю  роль играю т о к р у ж а ю щ а я  о бстан овк а  и общие предпо­
сылки для  ведения р азгов ор а .  Оформление речи тесно с вя зан о  с 
ситуативной обусловленностью самой формы общения (играют 
роль  интонация, мимика,  ж е с т ы ) .  Умелое использование ситуаций, 
способствую щ и х проявлению речевых контактов ,  значительно по­
вы ш а е т  эффективность  р аботы по р азви ти ю  речи. При этом б о л ь ­
шое значение имеет учет зрительных,  з в у к о вы х  и моторных о щ у ­
щений, в разной -степени пр о являю щ и хся  у учащ ихся  при о в л а д е ­
нии я зы ком  в зависимости от их индивидуальных особенностей.

В системе работы по разви ти ю  речи д о л ж н а  в определенной 
мере использоваться  опора  на сознательное усвоение учащимися 
закономерностей,  х а р а к т е р и зу ю щ и х  построение речи. В о р г а н и з а ­
ции работы по развитию  речи о бязательн о  требуется  установить 
правильное соотношение в процессе обучения м еж ду  объемом 
лексикограмм атического  м а т е р и а л а  и о бъ ем о м  практической р а ­
боты, обеспечивающей учащ и мся  умение практически употреблять  
те или иные язы к о вы е  явления в речи.

При практическом изучении я зы к а  учащийся  приобретает  опре­
деленную сумму знаний и постигает закономерности  я зы к а ,  но с а ­
мы м главным для него о к а з ы в а е т с я  практическое овладение я з ы ­
ковыми закономерностями.

М ноголетняя практика п о к а з а л а ,  что наиболее правильный 
путь обучения язы ку  иностранцев  х ар актер и зуетс я  сочетанием оп­
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ределенного количества необходимых знаний и умело  отобранных 
форм и способов активизации речи. В  учебный процесс должен 
быть введен специально отобранный языковой матери ал ,  о б р а ­
щ аем ы й  в речь, а с а м а  р а б о т а  по р азви ти ю  речи д о л ж н а  строиться 
в соответствии со спецификой грамматического  строя русского 
языка.

Т аки м  о б р азо м ,  при обучении иностранцев  русскому язы ку  
большое значение имеет разграничение учебного м а те р и ал а ,  с п о ­
собствующего ,  с одной стороны, усвоению определенных я зы к о вы х  
закономерностей и, с другой —  р азви ти ю  активных речевых н а в ы ­
ков.

В  системе упражнений т а к ж е  до лж н о  быть установлено это 
разграничение упражнений на я зы к о вы е  и речевые. В  особенности 
важ н о  определить  правильное соотношение м е ж д у  о бъемом я з ы ­
ковых и речевых упражнений,  отводя  последним основное место в 
процессе обучения.

Учебно-тренировочный м атери ал  долж ен  подбираться  с учетом 
специфики проявления речи в устной или письменной форме.  При 
этом следует  иметь  в виду,  что упражнения по разви ти ю  устной 
речи нельзя о то ж д е ств л я ть  с устными упражнениями.  Р а з в и т и ю  
устной речи в значительной мере способствуют упражнения,  в ы ­
полняемые в письменной форме.

Д ля  работы  над р азвитием  устной речи следует б р ать  ж ивой  
речевой м атери ал ,  связанный с конкретными ситуациями, в кото­
рых проявляется  речевое общение.  Н ец елесообразн о  б р ать  обыч­
ные по вествовательные тексты, т а к  как  они не о т р а ж а ю т  специ­
фики устной речи как  средства  ж и в ого  общения. Н ельзя  т а к ж е  
ограничиваться ан али зо м  текста  или его пересказом,  потому что 
такие формы р аботы не обеспечивают в нужной степени активного 
владения устными ф о р м ам и  речи.

В  выборе учебно-речевого м ате р и ал а  п р еп одав атель  учитывает 
семантическую его ценность и степень активности тех или иных 
структур в речи. П р и вл ек ае м ы е  для работы по разви ти ю  речи 
учебные м атери алы  до лж н ы  быть в м аксимальной  степени о б р а ­
тимы в речь. Иными словами,  в поле зрения пр еп одавателя  р у с ­
ского я зы к а ,  обу чаю щ его  иностранцев,  постоянно долж н ы  быть 
такие язы ко вы е  факты,  которые обеспечивают речевое общение,  
н такие формы работы,  которые в максимальной степени способ­
ствуют вы рабо тк е  навыков  активного пользования русским я з ы ­
ком.

Н а  органи зац ию  учебного процесса  влияют и вн еязыковые 
факторы. При наличии р азны х учебных целей по-разному с тро и т­
ся система работы по развитию  речи. Ц ел ес о об р азн о  р аб о т у  по 
развитию речи начинать с небольшого  устного курса,  п р ед ш ес т­
вующего р аботе  над книгой. Если ж е  обучаю щийся русскому я з ы ­
ку иностранец должен с самого  нач ал а  о в л а д е в а т ь  не только уст­
ной формой речи, но и письменной, то р аб от а  по развитию  речи д о л ­
жна вестись п ар аллельн о  с р азвитием  навыков  чтения и письма.
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Из чего может складываться в целом объем работы по разви ­
тию речи? Во-первых, в него д о л ж н а  включаться как работа  над 
восприятием речи (слушание и понимание речи), производимая в 
тесной связи с накоплением и изучением лексико-грамматических 
явлении, характерных для русского языка,  так  и активное гово­
рение; во-вторых, развитие речи должно вестись в направлении 
постоянной активизации накапливаемых знаний в устной и пись­
менной речи учащихся, т. е. должна постоянно вестись работа  над 
развитием навыков как  устной, так и письменной речи; в-третьих, 
развитие речи предполагает постоянное расширение лексического 
зап ас а  учащихся;  в-четвертых, развитие речи должно содержать  
постоянное движение вперед в изучении лексико-грамматических 
особенностей данной языковой системы в целом; в-пятых, р або ­
та по развитию речи должна включать работу над а вт о м ати за ­
цией употребления речи накопленного материала,  над доведением 
приобретенных навыков до механических умений.

§ 2. Речь представляет собой сложный процесс, в котором 
сосуществуют две стороны: слушание и понимание, а такж е  гово­
рение и письменное воспроизведение речи. В связи с тем. что в 
речи постоянно проявляются рецепция и репродукция, в понятие 
«развитие речи» непременно должна включаться работа  как  по 
восприятию русской речи, так и по развитию речевых навыков на 
этом языке.

Совершенно ясно, что развивать  речь можно на какой-то осно­
ве, поэтому развитие речи предполагает предварительное накопле­
ние материала,  т. е. развитие речи фактически начинается со с т а ­
дии накопления языковых фактов путем слушания и говорения. 
Одновременно с накоплением языкового материала  на начальном 
этапе иностранцы учатся строить наиболее простые модели русско­
го предложения с использованием ограниченного лексического 
материала.

Первоначальная  стадия обучения включает в себя значитель­
ную долю работы по воспроизведению речи вслед за  преподавате­
лем, однако с первых же шагов обучения расширение работы по 
развитию речи идет за  счет привлечения нового лексического м а ­
териала в посильных для учащихся данного уровня дозах .  В о с ­
приятие речи на слух и воспроизведение ее со слуха происходят у 
учащегося на первых порах с гораздо большим трудом, чем пони­
мание читаемого текста.  Повторение учашимися-ииостраицами 
вслед за  преподавателем простых словосочетаний и предложении 
тренирует артикуляционную базу  учащихся и не допускает р а зры ­
ва между активными навыками речи и зрительным восприятием 
текста.  Постепенно учащиеся начинают сознательно использовать 
изучаемый новый материал в своей речи, самостоятельно конструи­
руя предложения с опорой на уже усвоенные знания.

Развитие речи характеризуется непрерывным движением впе­
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ред в овладении учащимися новым лексико-грамматическим мате­
риалом, но оно неразрывно связано при этом с закреплением изу­
ченного материала .  В своем движении развитие речи идет кон­
центрическими кругами, в которых расширяется новый материал 
и постоянно привлекается старый. Постепенное обогащение речи 
учащихся с опорой па изученное позволяет с течением времени 
перейти от сознательного конструирования речи к автоматизации 
ее, а затем подойти к высшей стадии развития речи учащихся — 
к свободному продуцированию речи, т. е. к свободному владению 
русским языком.

Каким путем должны развиваться  навыки слушания и понима­
ния? Естественно, что прежде всего учащиеся слуш ают на з а н я ­
тиях своего преподавателя.  Первые шаги в обучении русскому 
языку преподаватель делает очень осторожно, всемерно приспосаб­
ливая свою речь к тому, чтобы учащиеся понимали то, что гово­
рит преподаватель. Это  приспособление (или своего рода а д а п т а ­
ция) устной речи преподавателя па занятиях с иностранцами вы­
ражается  в замедленном темпе речи, в строгом отборе употреб­
ляемых слов и выражений, в повторении одного и того ж е  слова  
или выражения, в употреблении из урока в урок учебно-стандарт­
ных фраз,  на которых учащиеся приучаются со слуха членить рус­
скую речь и комплексно воспринимать звучание,  связывая  его тот­
час же со значением.

С течением времени учащиеся привыкают к голосу преподава­
теля, к тембру голоса и темпу его речи; запоминают учебно-стан­
дартные фразы ;  легко воспринимают их па слух и свободно пони­
мают своего преподавателя.

Следовательно,  на способность учащегося-иностранца восприни­
мать речь и понимать ее благоприятно влияют па первых порах и 
привычная учебная обстановка,  и темп речи, и знакомый голос 
преподавателя.

Д ля  того чтобы воздействие указанных факторов не оказы вало  
тормозящего влияния па развитие понимания учащимися русской 
речи, необходимо постепенно и сознательно менять условия обуче­
ния, т. е. вводить в учебные занятия магнитофонные записи, в ко­
торых должен звучать  и мужской и женский голос; вводить речь 
и медленного, и среднего, и быстрого темпа;  постепенно вводить 
варианты учебно-стандартных фраз,  например: здравствуй те  —
добрый день ; возьмите тетради  — раскройте тетради ; напишите  
предложение  — составьте предложение ; напишите в тетради  — н а­
пишите на доске ; найдите в книге текст — найдите десятую стра­
ницу и т. п.

Развитие навыков слушания и понимания нужно строить цик­
лически, подготавливая тот или иной материал для восприятия 
вначале в очень ограниченном объеме,  расширяя затем его на 
определенном этапе з а  счет привлечения сходного в лексико-грам­
матическом и тематическом отношениях материала.  Так,  например, 
после короткого (адаптированного) рассказа  преподавателя о
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Красной площади в Москве,  о том, что находится на Красной пло­
щади, преподаватель может прочитать из книги короткий и до ­
ступный для понимания текст о Красной площади; на другом з а ­
нятии он может дать  учащимся прослушать дикторский текст о 
Красной площади, записанный на магнитофонную ленту. Через 
определенный промежуток времени преподаватель снова в о з в р а ­
щ а е т  учащихся к знакомой лексике и снова проводит беседу о 
центре Москвы. При этом во. втором и третьем циклах бесед о 
Москве лексико-грамматический материал специально расш иряет­
ся

Указанный путь работы над навыками понимания языка  со 
слуха дает  возможность эффективно использовать тематические 
циклы для развития догадки и понимания по контексту. Этот путь 
очень важен, так как он обеспечивает учащимся возможность на 
основе усвоенного материала ,  составляющего ядро темы, пони­
мать сообщения по сходной теме.

М атериалом для таких бесед на продвинутом этапе обучения 
могут быть магнитофонные записи, радиопередачи, а т ак ж е  корот­
кие записи чтения отрывков из художественной прозы.

Обязательным условием работы над звучащим текстом (на 
пластинках или записанном на магнитофонную ленту) является 
предварительное'введение в речь учащихся опорных слов и кон­
струкций, необходимых для понимания излагаемого материала.  
Частью работы над записанным на ленту текстом может быть 
предварительный пересказ содержания записи самим преподава­
телем.

Экспериментально доказано,  что акустическое воздействие 
более ярко и более действенно, чем зрительное.  Следовательно,  
при обучении языку иностранцев слуховое воздействие должно 
быть использовано максимально, однако необходимо помнить и о 
том, что в условиях длительного восприятия на слух языковой м а ­
териал исчезает быстрее. Таким образом, нельзя слишком долго 
з аставлять  учащихся воспринимать учебный материал только па 
слух. Формы работы должны чередоваться,  а материал,  вводимый 
для восприятия на слух, должен даваться  небольшими дозами. 
Кроме того, он должен постоянно подкрепляться опорой на зри ­
тельные и моторные ощущения.

Развитие навыков слушания и понимания речи неразрывно 
связано  с другой стороной речи — с говорением. Проверить пони­
мание речи можно лишь в том случае, если учащийся сумеет вос­
произвести услышанное и сможет выразить определенное отноше­
ние к сказанному или написанному.

Давний спор методистов разных стран при решении вопроса, 
должно ли говорение предшествовать  чтению при обучении иност­
ранному языку или ж е  начальный этап обучения наполняется 
только обильным чтением, а активное говорение начинается позже,

1 См. приложение III.
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в условиях обучения русскому языку иностранцев в советских ву­
зах  решается потребностями самой жизни. Работа  по развитию 
речи и работа над текстом ведутся параллельно. Учащийся-ино­
странец постоянно слышит русскую речь, часто он должен быть 
готов что-то сказать  на русском языке,  по в то же время он по­
стоянно имеет дело с книгами, с литературой по специальным 
предметам. Именно поэтому в обучении русскому языку иностран­
цев при этих условиях нельзя допускать р азры ва  между с луш а­
нием и говорением, с одной стороны, и между чтением и воспроиз­
ведением читаемого (устно или письменно) — с другой. В этом и 
состоит большая трудность самого процесса обучения, в котором 
органически должны сочетаться две стороны речи: рецепция и 
продукция.

В нашей практике нельзя отделять развитие навыков с луш а­
ния и понимания от говорения и чтения. Зрительная опора для 
многих учащихся оказывается  очень полезным подспорьем, помо­
гающим активному усвоению материала ,  особенно на первых по­
рах. Поэтому наряду с четким произнесением преподавателем 
каких-то определенных фраз  необходимо писать на доске и про­
сить учащихся записывать  нужные слова,  словосочетания и пред­
ложения в тетради.

Этап самостоятельного «говорения» наступает у учащегося с 
некоторым отставанием вслед з а  усвоением определенного м ате­
риала путем слушания, понимания и запоминания. При этом необ­
ходимо всемерно подчеркнуть требование д ав ать  учащимся для 
воспроизведения и самостоятельного говорения только посильный 
материал,  в определенной своей части основанный на изученном 
ранее.

§ 3. Как  уже говорилось выше, в системе работы по развитию 
речи выделяются приемы работы, подготавливающие речь (учеб­
но-речевые упражнения),  и работа по активизации речи ('истинно 
речевые упражнения).  Н а  разных этапах  обучения соотношение 
этих видов работы различно.

В начальный период обучения учащиеся вынуждены н апр ав­
лять свое внимание как на содержание высказывания,  так и на 
форму выражения его; это, конечно, осложняет процесс обучения 2. 
Большое место на начальном этапе работы отводится упражне­
ниям, способствующим развитию языковой памяти учащихся.  
Э т о м у  с луж ат  упражнения па быстрое воспроизведение услы шан­
ного или прочитанного. Такого  рода упражнения с заданием по­
вторить в точности услышанное предложение (вначале короткое, 
а затем все более распространенное) известны как упражнения 
на развитие «фотопамяти».  Задание повторить вслед за  препода­

2 С м . о содержании работы на н ач ал ьн ом  этапе обучения в разделе «.Мето­
дика заботы на н ач ал ьн ом  этапе обучен и я».
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вателем данную конструкцию мобилизует внимание и память уча­
щихся, а также одновременно тренирует и речевые органы п быст­
ром воспроизведении услышанного. Преподаватель в строгой по­
следовательности произносит предложения, каждое из которых 
содержит расширение предыдущего. Учащиеся один за другим по­
вторяют произнесенные преподавателем предложения. Преподава­
тель при этом учитывает и уровень подготовки, и индивидуальные 
данные учащихся. В поле зрения преподавателя остается и темп 
воспроизведения, замедленный на первых порах и все убыстряю­
щийся впоследствии. Например: Он был на лекции — Он вчера 
был на лекции — Он вчера был на лекции по химии— Он вчера 
был на лекции по химии в Политехническом музее — Он вчера был 
на лекции по химии, которую читал профессор Иванов в Политех­
ническом музее.

Па более подготовленной ступени обучения можно давать 
предложения с небольшими вариациями в структуре предложений, 
требуя от учащихся максимальной точности в воспроизведении.

Следует помнить о том, что механическое воспроизведение 
услышанного не отражает способности сознательно выражать свои 
мысли, и поэтому следует остерегаться увлечения тренировкой в 
развитии механической фотопамяти.

Гораздо большее внимание должно быть уделено развитию 
речи на вопросно-ответных упражнениях.

Развитие речи с помощью вопросно-ответных упражнений 
может представлять собой очень эффективную систему обучения 
при условии тщательной продуманности, отбора материала и пра­
вильной последовательности в его введении.

Говоря о системе работы с иностранцами по вопросам и отве­
там, следует остановиться на ряде принципиальных моментов, 
определяющих отбор материала, последовательность его введения 
и формы работы над ним.

С учетом общего методического требования посилыюсти и до­
ступности языкового материала вопросы к учащимся должны со­
держать знакомый лексико-грамматический материал. Структура 
вопроса должна быть понятна учащимся.

Учащимся должны быть сообщены сведения, помогающие пра­
вильно строить ответ на поставленный вопрос. При этом важно 
учесть, что для ответа на вопросы определенной конструкции тре­
буется изменить порядок слов в предложении; должны быть даны 
указания и в отношении интонационного оформления предложе­
ний с вопросом и ответом 3.

На специально отобранных конструкциях вопроса учащиеся 
тренируются в использовании при ответе грамматических форм, 
данных в вопросительном предложении. Например: Кем вы рабо­
таете? — Я работаю мастером. Кто вы по профессии? — По про- 
фессии я врач.

3 См. раздел «Некоторые вопросы структуры русского предложения и ме­
тодика работы над синтаксисом».
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Однако в ряде случаев ответ на поставленный вопрос требует 
перестройки предложения, в ответе нельзя повторить формы, дан­
ные в вопросе, например: Ваша профессия? — Я инженер. Именно 
поэтому учащиеся должны получить предварительные сведения о 
том, что на вопросы определенной конструкции не может быть 
дано ответа, в который полностью включались бы языковые фор­
мы вопроса, и что в этих случаях в ответе требуется перестроить 
конструкцию предложения. В первую очередь это относится к во­
просительной конструкции Что вы вчера делали? Учащиеся долж­
ны знать, что в ответе на этот вопрос глагол делать не употреб­
ляется, что он заменяется конкретными глаголами: Я писал пись­
мо другу; Я ходил в кино и т. п. Однако преподаватель должен 
не забывать сообщить учащимся и о том, что есть ряд сочетаний 
с глаголом делать: делать зарядку, делать домашнее задание.

Формулировки вопросов должны быть строго продуманы, так 
как неточность формулировки вопроса неизбежно отражается и 
на ответе учащегося.

Например, если учащиеся усвоили, что в ответе на вопрос с 
вопросительным словом какой следует употребить соответствую­
щую форму прилагательного, то преподаватель должен предви­
деть такой ответ и не задавать вопрос В какой аудитории вы з а ­
нимались? тогда, когда он ждет, чтобы ему назвали номер ауди­
тории. На заданный вопрос учащиеся вправе ответить: ЛЬ* зани­
мались в большой аудитории.

Можно говорить об определенных эталонах-образцах вопрос­
но-ответных конструкций, последовательно отбираемых препода­
вателем для конкретного этапа обучения.

Синонимичность вопросительных конструкций на первых порах 
разрушает у учащихся связь определенной конструкции вопроса с 
соответствующей ей конструкцией ответа. На ранней стадии обу­
чения иностранцев нельзя допускать разнооформлениых вопросов 
в отношении одного и того же факта, например: Когда вы при­
ехали? и Давно ли вы приехали? или Как вы себя чувствуете? и 
Как ваше здоровье?

Д аж е такие близкие варианты вопросов, как Где вы были вче­
ра? и Куда вы вчера ходили?, могут быть даны одновременно 
лишь на определенном этапе обучения и с определенной целевой 
установкой: выработать навык дифференциации употребления 
форм при ответе на вопросы где и куда?.

В тот период, когда преподаватель ставит цель — ввести в 
речь учащихся разнообразные формы вопросов, следует опять- 
таки помнить о требовании давать точный ответ, соответствующий 
поставленному вопросу (например: Где вы были в каникулы? 
Куда вы ездили в каникулы? Что вы делали в каникулы? Как про­
шли ваши каникулы?). Центр внимания учащихся в этом случае 
переносится на сознательное употребление различных форм в от­
ветах на разные вопросительные предложения. Приучая иностран­
цев к точности восприятия формулировки вопроса, следует на
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определенном этапе работы требовать ответа, точно соответствую­
щего вопросу. В известной степени вопросно-ответные формы рабо­
ты смыкаются с работой по развитию фотопамяти при воспроиз­
ведении. На этой стадии обучения следует обратить внимание уча­
щихся на то, что сама конструкция вопроса содержит значитель­
ную долю нужного для ответа языкового материала.

Ответ на поставленный вопрос может быть как кратким, так 
и развернутым, полным. На первых порах вопросы могут быть 
такими, которые требуют общего утвердительного или отрицатель­
ного ответа; ответы вначале могут быть и односложными: да или 
нет. В ответах на вопросы для первого этапа работы должно да­
ваться полное повторение лексико-грамматической конструкции 
вопроса. Ответ пе требует от учащегося перестройки предложения, 
наиример: Он был в театре? — Да, он был в театре. Или — Нет, 
он не был в театре.

Работу над подобным типом вопроса необходимо сочетать с ра­
ботой но интонации, а также с работой над выражением отрица­
ния в простом предложении типа: Я не был в театре ; Я был не & 
театре, а в клубе; Н а концерт ходил не я, а мой брат ; Я не читал 
эту книгу\ Эту книгу читал не я, а мой друг и т. п.

На начальном этапе обучения нужно использовать и так назы­
ваемые альтернативные вопросы, для ответа на которые учащие­
ся-иностранцы также полностью используют лексико-грамматиче­
ский материал вопроса: Он учится в институте или в университе­
те? — Он учится в университете. Сегодня тепло или холодно? — 
Сегодня тепло.

Подобного рода вопросы помогают вырабатывать автоматиза­
цию речи, тренируют память, требуют от учащихся правильного 
интонирования вопросительного и утвердительного предложений. 
Однако нельзя увлекаться тренировкой по альтернативным вопро­
сам, гак как они часто звучат очень искусственно.

На определенном этапе обучения характер вопросов должен 
меняться. Перед учащимся ставится задача не повторять лексико* 
грамматический материал, данный в вопросе, а сознательно 
строить ответ своими словами. Так, например, если для раннего 
этапа обучения на вопрос Какая сегодня погода? достаточным 
будет ответ: Сегодня хорошая (плохая) погода, то на следующем 
этапе ответ на этот вопрос может быть развернутым, слово по го­
да может и не повторяться в ответе: Сегодня холодно, идет дождь, 
на улице очень неприятно, сыро и т. п.

Часто для работы над вопросами и ответами берется текст. 
На разных этапах обучения перед учащимися ставятся различные 
задачи, и работа над текстом идет в разных формах. На раннем 
этапе для ответа учащийся берет вначале готовые предложения 
из текста, затем часть предложений или словосочетания, отобран­
ные преподавателем для работы заранее.

Давая задание ответить на тот или иной вопрос, используя 
готовое словосочетание из текста, преподаватель ставит при этом
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цель— научить иностранцев сознательно относиться к тексту и 
понимать его. Такая работа является подготовительной к этапу, 
когда ответы учащихся должны полностью строиться самостоя­
тельно с обобщением фактов, данных в том или ином тексте. Воп­
росы преподавателя в этом случае не содержат в себе элементов 
ответа, ответ требуется найти в самом тексте.

Кще на более поздней ступени обучения вопросы должны тре­
бовать от учащихся умения самостоятельно обобщить в ответе 
прочитанное или прослушанное. В таких ответах должны уже со­
держаться элементы сообщения. Обычно подобного рода вопросы 
ставятся но сообщениям в газетах: Что происходит сейчас в Ин­
дии? Каково положение в странах Африки? и т. п.

Учащийся должен научиться правильно задавать вопросы дру­
гим, по это умение развивается постепенно с использованием вна­
чале вопросов от преподавателя к учащемуся, затем от учащегося 
к преподавателю. Вслед за этим вводятся в практику задания 
самим учащимся ставить друг другу вопросы, причем последова­
тельно отрабатываются задания сначала поставить вопрос к дан­
ному предложению, затем поставить вопрос к абзацу, к о т р о к у  
и, наконец, к содержанию всей статьи или текста.

Ставить вопрос друг другу учащиеся-иностранцы учатся и на 
заданиях, специально ограниченных определенными ситуациями, 
па которые указывает сам преподаватель: О чем можно спросить 
товарища, если он болен? — Если он готовится к экзаменам? — 
Если он выступал на семинаре? и т. п. Формулировки вопросов по 
определенным ситуациям и ответов к ним требуют специальной 
тренировки и отбора ситуаций, типичных для общения в окружаю­
щих условиях.

В принципе следует признать правильным такой путь отбора 
материала для работы над вопросно-ответными конструкциями, 
при котором вначале даются вопросные конструкции, требующие 
наименьшего изменения нри ответе, затем вопросы, в ответах на 
которые необходимо произвести изменение данных в вопросе форм. 
Па последней стадии работы с вопросно-ответными конструкциями 
необходимо ввести в практику вопросы, требующие самостоятель­
ного построения ответа с новым содержанием. Таким образом, 
работа по вопросно-ответным конструкциям должна стать для 
учащихся-иностраицев средством овладения русской речью.

Развитие у учащихся умения понимать задаваемые вопросы и 
сознательно отвечать на них, а также умения ставить вопросы 
собеседнику очень важно для всей работы по развитию речи, так 
как вопросно-ответные конструкции являются основой других 
форм активной речи (диалоги, беседы, дискуссии).

В работе по развитию у учащихся активных навыков говоре­
ния большое место должно быть отведено выработке умения вести 
диалоги. Учащимся необходимо давать диалоги для запоминания. 
Заучивать и произносить диалоги полезнее по лицам, так как в 
Жизни диалог ведется разными лицами. Добившись от учащихся
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владения данными в диалогах конструкциями, преподаватель 
может видоизменить работу и д ав ать  задания учащимся самим 
составить диалог на ту или иную тему. Предварительной ступенью 
к такому заданию будет работа  над таким диалогом, в который 
необходимо вставить лишь некоторые конструкции, специально 
отобранные преподавателем. Основной текст диалога дан препода­
вателем, но некоторые лексико-грамматические конструкции, кото­
рые были усвоены раньше и которые ясны из контекста, не даны 
в тексте, учащийся должен вставить их самостоятельно.  При этом 
проверяется умение учащихся понимать содержание диалога и 
знание нужных им, уже ранее изученных конструкций.

Существует  практика проведения в группе диалогов одновре­
менно несколькими парами. Такое ведение урока оживляет  з а н я ­
тия, повышает активность учащихся, увеличивает время активного 
говорения каждого учащегося во время одного занятия;  однако в 
силу того, что при этом для преподавателя исключается в о з м о ж ­
ность вести систематический контроль з а  правильностью речи 
каждого  учащегося,  эта форма работы не может применяться в 
период, когда лексико-грамматический материал,  на котором 
строится диалог,  еще не достаточно усвоен. Использование одно­
временного парного диалога в группе эффективно лишь при усло­
вии, когда такой диалог ведется по уже отработанному в группе 
материалу.  Задание «поговорить» одновременно парами пресле­
дует цель активизировать усвоенный лексико-грамматический м а ­
териал и повысить у учащихся степень автоматизированного  поль­
зования речевыми конструкциями. В итоге такого  занятия одна из 
пар учащихся должна перед всей группой показать  под контролем 
преподавателя правильность усвоенного материала  в диалоге.  
Диалог  этой пары слушает вся группа.

Диалогическая форма общения обычно связана  с конкретной 
ситуацией, сопутствующей ведению разговора  и дополняющей 
смысловую сторону его. Оформление речи в диалогической форме 
отличается от обычных повествовательных предложений. Реплики 
собеседников в диалоге органически связаны друг с другом, одно 
без другого не понятно. Например:  —  Ты уж е сходил к ним? — Д а  
все некогда. — О поздаеш ь ! — Н ет , два-три дня еще есть. Учащим- 
ся-иностранцам бывает  очень трудно понимать суть разговора 
д аж е  тогда,  когда все слова в диалоге им известны. Необходимо 
отводить специальное время для тренировки в понимании диало­
гической речи, о браш ая  внимание при этом на интонацию, и для 
тренировки учащихся в самостоятельном ведении разговора в 
определенных ситуациях.  Подобранные для работы диалоги 
должны содержать типичные лексико-грамматические конструкции, 
обеспечивающие речевое общение в сходных жизненных ситуа­
циях.

Р або та  над диалогами так ж е  должна сочетаться с развитием 
умения учащихся па иностранном языке в ы р аж ать  различные 
коммуникативные задания.  Учащиеся должны уметь выразить,
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например, согласие, возражение,  удивление, возмущение,  опасе­
ние, предположение и т. п.

Подготовительная работа,  обеспечивающая учащимся в о зм о ж ­
ность свободного общения на русском языке,  систематически про­
водится с использованием различных учебно-речевых ситуаций. 
Следует д ав ать  такие, например, задания:  написать товарищу з а ­
писку в случае:  а) если необходимо попросить у товарища книгу; 
б) если необходимо сообщить ему об экскурсии; в) если он хочет 
пригласить товарища на концерт; г) если он должен отказаться 
от приглашения; д)  если ему нужно поздравить товарища и т. п.

Полезно вы рабаты вать  у учащихся умение дать  ответ устно 
или письменно на вопроси, связанные с рядом обычных ситуаций: 
а) как проехать.. .;  б) где купить...; в) как вы звать  по телефону... ;  
г) как записаться к врачу; д) где купить лекарство;  е) как послать 
телеграмму; ж) как выписать нужную книгу в библиотеке и т. д.

Учащиеся должны быть в состоянии вести короткий разговор 
с товарищем на различные учебно-бытовые темы. Поэтому препо­
даватель  включает в учебный процесс задания, которые обеспечи­
вают развитие навыков ведения таких коротких разговоров.  Груп­
па разбивается на пары. К а ж д а я  пара получает задание пронести 
разговор в конкретной ситуации, определенной преподавателем, 
например:

а) студент пришел в деканат и узнает у секретаря расписание 
лекций;

б) товарищ хочет объяснить своему другу, почему он не вернул 
ему книгу вовремя;

в) студент звонит по телефону знакомой девушке и приглашает 
ее в театр;

г) товарищ по болезни отсутствовал на лекции. Его друг инте­
ресуется причиной отсутствия и отвечает на вопросы друга,  что 
интересного было на лекции, и т. п.

Такого рода упражнения вы рабатываю т у учащихся умение 
перенести изучаемый лексико-грамматический материал в сходные 
ситуации и закрепляют наиболее употребительные синтаксические 
конструкции.

Безусловно,  конкретный выбор той или иной ситуации опреде­
ляется уровнем подготовки группы и конкретным лексико-грам­
матическим материалом, предварительно уже введенным в учеб­
ный процесс.

Итак,  в работе по развитию навыков устной речи необходимо 
обращ ать  внимание на две стороны речи: на сочетание в ней точек 
зрения слушающего и говорящего. Практическая возможность об­
щения на иностранном языке обеспечивается готовностью слуш аю ­
щего к речевому общению в момент восприятия речи. Создание 
такой готовности у говорящих — очень важный момент; оно пред­
полагает развитие восприятия речи, обращенной к данному лицу, 
и одновременное соединение понятий с звуковыми комплексами 
на иностранном языке.
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Для развития речи чрезвычайно большое значение имеет созда­
ние истинно речевой ситуации.

Закрепив на учебном материале п речи учащихся эталоны-об­
разцы вопросов и ответов, необходимо далее развивать активность 
речи учащихся в рамках более широких, чем это дает учебная те­
матика. Каждый из типов вопросительных предложений, отобран­
ных для работы на первом году обучения, должен быть позже ис­
пользован в беседах на различные темы. Например: Что мы ви­
дели нового в театрах и музеях; Как мы готовимся к экзаменам; 
Наши планы на каникулы; Вести из дому; Какие проблемы ре­
шаются у нас на кафедре (в нашей лаборатории) и т. п.

Истинно речевые ситуации определяются потребностью учащих­
ся общаться с окружающими в быту, а также потребностями, свя­
занными со специальностью учащихся.

Чтобы подготовить учащихся к ведению бытовых разговоров, 
в учебный план должна включаться работа над лексико-грамма­
тическим материалом по наиболее необходимым в быту темам: 
В столовой. В троллейбусе. У театральной кассы. В гостях.

Подготовка учащихся к ведению разговоров по проблемам 
специальности должна вестись путем включения в учебный про­
цесс ситуаций, близких реальной обстановке на кафедре или фа­
культете. В занятия могут включаться задания учащимся соста­
вить план сообщения по какому-либо научному вопросу; сделать 
сообщение, подготовленное для семинара, написать тезисы этого 
сообщения.

Можно проводить небольшие учебные дискуссии на тему, ин­
тересную и доступную для всех членов группы. В группах учащих­
ся, которые готовятся стать преподавателями русского языка, ин­
тересно проводить учебные занятия под руководством одного из 
членов группы, играющего роль преподавателя. Преподаватель, 
продумывая план работы с конкретной группой, заранее намечает 
те речевые ситуации, которые необходимо будет использовать, 
и предварительно отбирает и отрабатывает необходимый лексико- 
грамматический материал для того, чтобы работа по развитию 
речи проходила наиболее эффективно.

Беседа как форма активного владения речью должна занимать 
видное место в практике работы с иностранцами по русскому 
языку.

Успешные результаты в использовании беседы как формы об­
щения зависят от тщательно продуманного плана начиная с под­
готовительного этапа, предшествующего ведению беседы.

Подготовительная работа к беседе должна включать следую­
щие моменты.

1) Должен быть хорошо продуман сам выбор темы для бесе­
ды. Нужно помнить, что не на каждую тему можно провести инте­
ресную живую беседу.

2) Предварительным условием для ведения беседы в группах 
учащихся-иностранцев должно быть хорошее знание ими конкрет-
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лого материала, по которому будет проводиться беседа. Сообще­
ние того или иного конкретного материала может быть дано уча­
щимся как через рассказ самого преподавателя (в доступной для 
учащихся форме), так и путем задания учащимся прочитать тот 
или иной текст, выбранный для проведения беседы.

Беседы могут вестись и по темам, которые избирают сами уча­
щиеся. В этом случае важным условием будет знание всеми чле­
нами группы основного фактического содержания, что особенно 
важно для начального этапа обучения. Нужно иметь в виду, что 
понимание иностранной речи па основе догадки при условии из­
вестного учащемуся фактического материала проходит значитель­
но активнее. Нельзя упускать еще из виду и то обстоятельство, 
что сам преподаватель должен знать, о чем будут рассказывать 
учащиеся, иначе он не сможет участвовать в беседе активно, а 
также не будет в состоянии направлять беседу и предупреждать 
ошибки. Выбор тем для беседы нельзя полностью доверять самим 
учащимся, так как могут быть взяты темы непосильные при дан­
ном уровне подготовки.

3) Для ведения беседы по той или иной теме учащимся необхо­
дим определенный языковой материал, который учащиеся смогут 
активно использовать в разговоре. В речь учащихся предваритель­
но должны быть введены основные лексико-грамматические кон­
струкции, необходимые для беседы. Для этого преподаватель, 
остановившись на определенной теме беседы, устанавливает, 
какие лексико-грамматические единицы для ведения этой беседы 
являются основными. Намеченный материал постепенно вводится 
преподавателем и в упражнениях, и в иллюстративных примерах, 
и в домашних заданиях.

Непременным условием для подготовки учащихся к самостоя­
тельному ведению беседы является, как указывалось выше, трени­
ровка в постановке вопросов от одного учащегося к другому. 
Преподаватель внимательно руководит этой работой, следя за 
тем, чтобы поставленный учащимся вопрос был четко и правиль­
но сформулирован и был бы посилен для ответа.

Практически полезным подспорьем для ведения бесед на опре­
деленные темы являются тематические учебные словарики, кото­
рые учащиеся могут вести под руководством преподавателя, вклю­
чая в эти словарики лексико-грамматический материал, располо­
женный по темам: Мой рабочий день. На лекции. В библиотеке. 
В клубе. Какие новости в газете? и т. д.

/Для работы по таким темам необходимо использовать связные 
тексты, содержащие активный речевой материал, которые приобре­
тают особое значение.

Как уже говорилось выше, отбираемые для бесед темы и текс­
ты желательно включать в тематические циклы, подготавливающие 
учащихся к пониманию речи па основе догадки. Связные тексты 
обеспечивают учащимся возможность более активно и свободно 
продуцировать речь.



В работу  по развитию  речи широко вклю ч ается  и пересказ  
как  ф о р м а  сообщения, д а ю щ а я  во зм о ж н о с ть  проверить  понимание 
учащимися  прочитанного или прослушанного,  а т а к ж е  степень 
активного  овладения ими нужным м атери алом .  Виды р аботы по 
пересказу  представлены в имеющейся учебно-методической л и те­
ратуре.  В данном случае  мож но было бы л и ш ь  предостеречь п р е­
подавателей  от увлечения пересказом вообще,  т а к  как  дал е к о  не 
к аж д ы й  текст представляет  во зм о ж н ос ть  исп ользовать  его для 
пересказа .  Например,  широко известное «П и с ь м о  к мо лод еж и »  
акад .  И. П. П а в л о в а  очень интересно по содерж анию ,  его можно 
в зя ть  как  основу для беседы о науке,  о требованиях ,  которые с т а ­
вятся  перед молодыми учеными у нас  в стране,  но д а в а т ь  задан и е  
п е р е ск азать  этот текст  не следует,  так  к ак  его трудно передать 
своими словами.

З аучивание коротких прозаических текстов  или о тры вк о в  в 
определенной мере полезно (в особенности если дается  о б р азец  
зв учания на пленке или пластинке) ,  т а к  как  оно способствует  в ы ­
р аботке  темпа речи, запоминанию  лексики, необходимых конструк­
ций и интонации, т. е. способствует  созданию навыков  свободного 
владения языком.  Однако  такое  заучивание не долж н о с тан о ви ть­
ся самоцелью,  его следует р а с с м а т р и в а т ь  л и ш ь  как средство  для 
дальнейш его  развития речи. Вслед з а  дословной передачей текста  
учащийся должен получить з а д а н и е  пе р е ск азать  текст,  близкий по 
теме предыдущему,  и исп ользовать  при этом в определенной мере 
матери ал ,  заученный ранее,  т а к  как  ценность имеют такие формы 
пересказа ,  в которых присутствуют элементы творческого исполь­
зования.учебного  м атери ала .

Творческая  инициатива учащ и хся  хо р ош о  проявляется  в работе  
над  расс к азом  по ключевым (опорным)  словам .  Количество к л ю ­
чевых слов и словосочетаний м о ж е т  быть ограничено в большей 
или меньшей степени: могут быть  взяты  с л ов а  определенной м о р ­
фологической категории, например глаголы, или ж е  слова  из р а з ­
ных частей речи.

Р а б о т а  над такого  рода пересказом д ае т  возмож н ость ,  во-пер- 
вых,  р а з в и в а т ь  навыки слушания:  п р еп одав атель  два-трн раза  
читает текст;  во-вторых, р а з в и в а е т  п ам ять  учащ ихся :  они должны 
запомни ть  сю ж етную  линию р а с с к а з а  (при этом ва ж н о  помнить 
о зани мательности  с ю ж е т а ) ;  в-трегьих,  имея перед гл а з а м и  (на 
доске) ключевые, т. е. опорные, слова ,  учащийся  все внимание 
н ап р авл яе т  на правильное оформление структуры русского пред­
ложения;  наконец, имея в о зм о ж н о с ть  дополнять  и изменять  к он­
кретные события р а с с к а з а  по своему усмотрению, учащийся ак ти ­
визирует у ж е  имеющийся у него лексико-грамматический м а т е ­
риал.

В практике работы довольно широко используется  в группач 
р а с с к а з  «по цепочке». Это т  вид работы по разви ти ю  речи ак ти ви ­
зирует  учащихся ,  в ы з ы в а е т  интерес и ж ивое участие в работе ,  по­
в ы ш а е т  творческую выдумку. Д ля  того чтобы такой р а с с к а з  «но
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цепочке» (когда  один из учащихся начинает  р асс к аз ,  а другие 
поочередно п р о д о л ж а ю т  его, внося все новые и новые сю ж етные 
детали)  мог проходить успешнее,  нужна б о л ь ш а я  подготовитель­
ная р абота  преподавателя ,  нужна интересная,  з а н и м а т е л ь н а я  т е ­
ма,  нужна тренировка  учащихся  в проведении таки х  р асск азов .

К р а с с к а з у  «по цепочке» можно подойти от короткого с ю ж е т ­
ного р а с с к а з а  самого  преп одавателя  с постановкой им самим в о п ­
росов к р ас с к а зы в а е м о м у .  Р а с с к а з  «по цепочке» можно в а р ь и р о ­
вать ,  вводя дополнительные задан ия ,  например построить сложное 
предложение.  В этом случае один из учащихся,  пр и дер ж и ваясь  
обшей,  известной всем сюжетной линии р а с с к а за ,  начинает часть  
слож ного  предложения, другой учащийся доканчи вает  его: Эти со - 
бытия происходили т о гд а , когда... Он позн ако м и лся  с героем  р а с ­
с к а за ,  который... О дн аж ды  он сообщ и л , что ... Э то  прои зош ло  по­
то м у , что...

Д л я  развития  у учащ и хся  во зможности  свободно оперировать  
изученным лексико-грамматическим м атери алом  полезно исполь­
зо в а т ь  з ад ан и я  изменить условии, в которых протекает  то или иное 
действие р а с с к а за .  П р е п о д а в а т е л ь  мож ет  поставить  условие пере­
д а т ь  содерж ание прослушанного  р а с с к а з а  в н асто ящ ем  времени 
(в п р о ш е д ш е м ) ;  р а с с к а з а т ь  его не от третьего  лица,  а от первого 
и т. д. В условии за д а н и я  м ож ет  быть  дано  изменение ситуации, 
в которой происходило действие р а с с к а за .  П р е п о д а в а т е л ь  с п р а ­
шивает :  К а к  изменились бы события, если бы...?

С интересом учащиеся воспринимают задан и е  придумать  кон­
цовку к р асс к азу ,  который начинает или преподаватель ,  или один 
из членов группы. Н ач ал о  р а с с к а за ,  его з а в я з к а  д о л ж н а  быть з а ­
нимательной, п о бу ж д аю щ ей  к придумыванию интересной концовки 
расс к аза .

Указан ны е варианты пересказа  широко могут быть использо­
ваны в группах с достаточно хорошей подготовкой но русскому 
языку.

Чтобы учащиеся  могли у ч ас тв о в ать  в речевом общении в р а з ­
личных ситуациях,  необходимо в ы р а б о т а т ь  достаточно н о р м а л ь ­
ный темн речи.

Т ак  ка  к начальный этап обучения х ар ак тер и зуетс я  обычно з а ­
медленным темпом речи и пр еп одавателя  и учащихся ,  то  на с л е ­
дующих э т а п а х  работы следует  вводить  упражнения,  способствую ­
щие в ы рабо тке  беглости речи. При этом в а ж н о  о братить  внимание 
на быструю реакцию с л у ш а ю щ е г о  в ответ на с л ов а  собеседника 
(вначале на слова  пр еп о д ав ател я ) .

Однако  в а ж н о  иметь в виду,  что дело не столько в механиче­
ской быстроте,  сколько в правильном ритмико-интонационном 
оформлении речи. Нуж н ы й  темп речи в ы р а б а т ы в а е т с я  в процессе 
овладения интонацией простого предложения,  в работе  над н а в ы ­
ками читать и говорить не отдельными словами,  а целыми синтаг­
мами (семантическими группами, связанными интонационно) . 
П аузы  меж ду  этими группами слов  иа первых порах  хотя и будут
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больше, чем в нормальной речи, тем не менее они будут соответ­
ствовать правильному членению русского предложения. В даль­
нейшем эти паузы постепенно сокращаются. Этому способствует и 
заучивание наизусть прозаических отрывков и диалогов.

В группах с достаточно хорошей подготовкой скованность речи 
и л и  сложившуюся привычку говорить медленно можно преодоле­
вать, давая специальное задание не бояться ошибок и говорить без 
остановки 10 — 15—20 минут. Остановка в речи при таком задании 
считается главной «ошибкой». Использование такого рода условия 
воспринимается в группах с некоторым «спортивным» интересом. 
Изредка можно устраивать соревнование на скорость речи (в вос­
приятии и в воспроизведении). Предварительно должен быть 
хорошо подготовлен лексико-грамматический материал. По чрез­
мерно увлекаться упражнениями па увеличение скорости речи не 
следует, так как существует опасность разрушения навыков пра­
вильного построения предложений, что приводит к так называемой 
«ломаной речи». Такого рода упражнения следует проводить в 
группах, где навыки правильно употреблять русское предложение 
достаточно прочны и где преподаватель может быть уверен, что 
грубых ошибок учащиеся уже не допускают. Отрабатывая доста­
точный темп речи, преподаватель прежде всего большое внимание 
уделяет работе над интонацией и ритмически правильному члене­
нию русской речи.

§ 4. Развитие речи предполагает работу не только над устной, 
но и над письменной речью. Соединение в восприятии языкового 
материала слуховых, зрительных и моторных усилий со стороны 
учащихся способствует более прочному усвоению вводимого мате­
риала.

Правильное использование устной и письменной форм речи 
при обучении иностранцев требует понимания различия между уст­
ной формой речи и письменной. Устная речь связана с конкретным 
моментом говорения. При восприятии устная речь ограничена слу­
ховой памятью, она окрашена эмоционально и, кроме того, в диа­
логической форме характеризуется наличием общности обстановки 
и предшествующего опыта. Устный разговор, проходящий между 
людьми, требует напряжения слуховой памяти и одновременного 
реагирования на слова говорящего. Процесс устного говорения 
значительно сложнее письменного оформления речи. В силу того, 
что устная речь обусловлена в известной степени ситуацией и 
предварительным жизненным опытом, она оформляется по иным 
законам в сравнении с письменным выражением. Для устной речи 
характерны эллиптические предложения. Поэтому в обучении ино­
странцев русскому языку внимание должно обращаться иа кон­
струкции, эллиптических предложений, строение которых отличает­
ся от обычных двусоставных полных предложений. Сравните, на­
пример: — Что вчера? — Был. — Ну а как? — Ничего.
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Из этого диалога ясно, что говорящие о чем-то беседовали на­
кануне, говорили о том, что один из них должен был куда-то ПОЙ­
ТИ . На другой день они встретились, и один спрашивает другого, 
ходил ли ои вчера туда, куда собирался; получив утвердительный 
ответ, он интересуется, все ли было в порядке (все ли хорошо), 
как проходило это посещение и т. и. в зависимости от обстоя­
тельств предварительного разговора.

Письменная речь, фиксированная с помощью системы опреде­
ленных графических знаков, наглядна по своему существу. Чи­
тающий может неоднократно возвращаться к написанному, может 
повторять прочитанное, продумывать и анализировать текст.

Письменные работы вводятся в процесс обучения с самых пер­
вых шагов. Вначале, если учащийся должен овладеть непривычной 
для него русской графикой, необходимы задания на списывание 
слов и предложений. Затем, параллельно с устной работой но 
вопросам, учащийся дает на них письменные ответы. Позже уча­
щиеся получают домашнее задание — написать несколько строчек 
связанных между собой предложений, включающих лексико-грам­
матический материал, введенный в речь учащихся на занятиях. 
Эти несколько строчек связного текста представляют собой под­
готовительную ступень к написанию на определенную тему сочи­
нений, отражающих способность учащихся самостоятельно выра­
жать на русском языке устно и письменно свои мысли по поводу 
того или иного вопроса.

Письменные формы работы также включаются в тематические 
циклы лексико-грамматического характера. Цикл первого этапа 
обучения по вопросам и ответам охватывает как устные формы 
работы, так и письменные. Работа над той или иной темой начи­
нается с вопросов и ответов. Вопросы, наиболее интересные с точ- 
ки зрения структуры предложения, записываются на доске и в 
тетрадях учащихся. Затем ведется подготовительная работа к до­
машнему сочинению: определяется план и содержание сочинения. 
Тот материал, который дается на дом для письменного задания, 
затем дается в аудитории для устного пересказа. Возможен иной 
путь: вначале идет подготовка устного сообщения, затем задание 
написать его письменно. Позже ряд общих по теме сообщений 
объединяются в задании — написать домашнее сочинение, обоб­
щив в нем изученный лексико-грамматический материал.

Домашние сочинения учащиеся пишут, используя словари, и это 
способствует пополнению их лексического запаса. Однако для 
проверки знаний необходимого лексико-грамматического материала 
периодически нужно прибегать к заданиям: написать сочинение в 
аудитории, не пользуясь словарем. Для выполнения такого зада- 
ния учащиеся должны быть соответственно подготовлены предва­
рительной работой.

Важно подчеркнуть, что учащимся нужно рекомендовать уже 
с самого начала писать на русском языке, т. е. не переводя 
Текст с родного языка. Конечно, на начальном этапе ведется спе-
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цнальная подготовительная  р а б о т а  для беспереводного п о л ь з о в а ­
ния языком.  С этой целью в речь учащихся  лексически вводятся  
целые сочетания (например:  у меня есть...; у ч ас тв ов ать  в о б с у ж д е ­
нии... и т. п.),  в письменных р а б о т а х  они используются  в р азны х 
контекстах и, следовательно,  зак р еп л яю т ся  в речи учащихся.

Все  виды письменных р аб от  должны объединяться  о бщ им  ме­
тодическим требованием — быть в максимальной  степени пр ак ти ­
чески полезными и с о д е р ж а т ь  в себе творческий элемент.  Поэтому 
в ограниченной мере привлекаются  в практике работы зад ан и я  ме­
ханического х а р ак те р а .  Н еб ольш ое  место в работе  с иностран­
цами зан и м ае т  обычный орфографический д и к т а н т 4.

Р аспространенны ми ф о р м ам и  письменных р абот  на продвину­
том этапе  обучения являю тся  сочинения на темы,  связан н ы е с оп­
ределенным текстом, сочинения по картине,  а т а к ж е  т ак  н а з ы в а е ­
мые сочинения на «свободны е темы».  К последним обычно отно­
сятся сочинения на темы, избранные самими у чащ и ми ся  по с о б ­
ственному ж ел ан и ю  (о родине,  о национальных героях,  о д р у зьях  
и т. п . ) .

В а ж н о  иметь в виду,  что работы над сочинениями па « с в о б о д ­
ную тему»  проходит о бязате ль н о  под р уководством п р е п о д а в а т е ­
ля,  который отбирает  предварительно необходимый лексический и 
грамматический материал ,  вводит нужные учащимся словосочета­
ния, ограничивает  и объем сочинения. П р е п о д а в а т е л ь  мож ет  и 
по д с к азать  для вы бора  учащимся несколько тем, мож ет  наметить 
и план сочинения, если самим учащимся это с делать  трудно.

Очень полезно проводить серии сочинений, об ¡»единенных одной 
тематической линией. Серия таких сочинений з а в е р ш а е т с я  одной 
о б о б щ а ю щ е й  работой, например: М оя к ом н ата  — М ой сосед  --
Н а ш е  общ еж и ти е  — М оя учебная группа  - — М ои русские д р у зья  — 
Мой рабочий день  — Л ен ь отд ы х а  и о б о б щ а ю щ а я  те м а :  К а к  я 
прож ил год в Москве.

P a 6 o i d  над сочинениями помогает  учащ и мся  самостоятельно 
в ы р а ж а т ь  мысли, что в целом отвечает  з а д а ч а м  обуч?:пгя в в ы с ­
шей школе.  Сочинение является  хорошей формой контроля степе­
ни активного усвоения нужного речевого м атери ала .

Подготовительной ступенью к сочинениям на свободную тему 
м ож ет  служить  р а б о т а  над творческими диктантами.

4 I 1спользовапие орфографического диктанта в русском школе находит 
обоснование в том, что р\сскис учащиеся овладеваю т родным языком с детства, 
воспринимая его со слуха. При этом в произношении закрепляется ряд явлении, 
по-иному оформляемых на письме. Учащихся в русской школе необходима 
приучать писать «не так, как говоришь».

Иностранные учащиеся, приезжающие в СС С Р , много читают по-русски и 
часто идут от письменного оформления слова к его звуковой форме. В практике 
обучения иностранцев в С С С Р  нет предварительного «устного курса». В работе 
с иностранцами п большинстве своем действует иная рекомендация: «произно­
сите не так, как написано». Именно поэтому в работе с иностранцами так всликл 
роль фонетических занятий и, в частности, фонетических диктантов.
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П р е п о д авате л ь  вы бирает  небольшой текст или отрывок,  сод е р ­
ж а щ и й  какое-либо определенное р азвитие  действия,  и читает этот 
текст на занятиях  в несколько замедленном (для с л аб ы х  групп) 
темпе но а б з а ц а м .  Учащиеся до лж н ы  суметь  письменно передать  
своими словами схваченное ими основное содерж ани е  прочитан­
ного. Такой вид работы р а з в и в а е т  слуховую п ам я ть  учащ и хся  и 
активизирует  языковой материал ,  усвоенный ранее.

Несколько  сложнее  проходит р а б о т а  над творческими д и к тан ­
тами другого  вида.  Накопив определенный лексико-граммати ч е­
ский м атери ал  в группе,  п р еп одаватель  отбирает  сочетания, пред­
с т а в л я ю щ и е  конструктивную основу предложения, и по с ле д о ва­
тельно диктует  эти сочетания учащимся,  делая  м еж ду  ними д о с т а ­
точные перерывы, чтобы учащиеся  па основе диктуемых сочетаний 
могли построить по своему выбору предложения определенного со­
д ерж ани я .  При этом учащиеся  должны с тараться ,  чтобы эти пред­
ложения составляли  связный текст,  объединенный какой-то общей 
мыслью. В такого  рода  зад ан и я х  наряду  с р азвитием  слуховой 
памяти ставится  цель р азви ть  творческую вы думку учащихся  
на основе опорных конструкций, данных в диктанте.

Хорошей формой обу чаю щ его  письма является  изложение.  
В  практике широко используется изложение прочитанного текста,  
изложение по тексту,  близкому  к прочитанному, изложение ио 
тексту, тематически близкому, но с о д е р ж а щ е м у  целый ряд новых 
лексико-грамматических конструкций, нужных для усвоения. И з ­
ложение мож ет  вк лю ч ать  и целый ряд специальных г р а м м а т и ч е ­
ских заданий:  и спользовать  определенные синтаксические кострук- 
ции, определенные формы глагола  и т. п.

С р а в н и в а я  изложение,  как  фо р м у  работы по развитию  речи, 
с сочинением, следует  иметь в виду,  что, в отличие от сочинения, 
где учащийся самостоятельно  в ы р а ж а е т  свои мысли, осознанно 
строит предложения, соединяя их в единое целое,  в изложении 
п р ео бладаю т  готовые лексико-грамматические конструкции, гото­
вая с ю ж е тн ая  линия; учащийся скован в проявлении своей т в о р ­
ческой инициативы содерж ани ем текста.  О днако  на той ступени 
обучения, когда в речь учащихся  необходимо ввести ряд готовых 
конструкций и когда не ставится з а д а ч а  проверить  подготовку 
учащихся  в выражении и оформлении мысли самостоятельно ,  из­
ложение является  очень полезным видом работы.  Оно дает  
возможность  проверить усвоение нужной лексики, служ ит п р о вер ­
кой правильности понимания того или иного текста.  Р а б о т а  над 
изложением особенно полезна на начальном этапе обучения, когда 
берутся очень короткие,  специально подобранные тексты с по­
сильным для учащихся лексико-грамматическим м а те р и ал о м  и 
ясным сюжетом.

И зложение полезно исп ользовать  и на с тар ш и х  курсах,  когда 
перед учащимися  ставится  з а д а ч а  обогатить  речь новыми лексико­
грамматическими конструкциями, о вл ад е ть  художественными сред­
ствами языка.
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Таки м о бразом ,  в системе письменных р а б о т  наибольшее  вни­
мание отводится обычно сочинению (под которым понимается  и 
самостоятельно  написанный на начальном этапе обучения в 3 — 5 
строчек текст)  как  наиболее  творческой форме  развития  речи. И з ­
ложение ж е  используется  па р а зн ы х  этап ах  обучения при решении 
з а д а ч  более частного х а р а к т е р а .  Иными словами,  удельный вес и з­
ложений в процессе обучения в целом уменьш ается ,  а удельный вес 
сочинений непрерывно растет  по мере роста  языковой с а м о с т о я ­
тельности учащихся.

Ч ас тью  р а б о т ы  по развитию  речи является  обучение с о с т а в л е ­
нию планов,  те зисов и конспектов лекций и научных статей.  К тако- 
го рода  р аботе  п р еп одаватель  до лж ен  подводить  учащихся  посте­
пенно, не допуская  чрезмерно слож ны х заданий,  непосильных длл 
усвоения на данной ступени о б у ч е н и я 5.

В целом р а б о т а  по р азвитию  речи д о л ж н а  строиться в н а п р а в ­
лении овладения учащимися  языком в его р а зн о о б р а зн ы х  функци­
ональных проявлениях.

§ 5. И так ,  в процессе обучения русскому языку иностранцев  
основное внимание до лж н о  быть уделено творческим упражнениям 
по развитию  речи. К ним мож но  отнести вопросно-ответные у п р а ж ­
нения по тексту, пересказ  и изложение по тексту,  творческие дик­
танты,  сочинения и устные беседы. К творческим упражнениям 
истинно речевого х а р а к т е р а  до лж н о  быть отнесено проведение р а з ­
ного рода диспутов и обсуждений по темам,  связанн ы м со с п ец иаль­
ностью учащихся.

Однако  больш ое  место в развитии речи до лж н о  быть отведено 
усвоению и закреплению граммати чески х  норм речи. Одно из основ­
ных методических положений в преподавании русского языка 
иностранцам у т в е р ж д а е т  необходимость  вести р аб о т у  по развитию 
речи в тесной связи  с граматикой,  опираясь  на грам м ати ческу ю  
систему я з ы к а 6.

В  практике обучения опора  на грам м ати ческ ую  систему языка 
в ы р а ж а е т с я  в строгой последовательности  введения нужного м а т е ­
риала ,  а т а к ж е  в обобщении и систематизации усвоенного у ж е  лек­
сико-грамматического  м ате р и ал а .  Следовательно ,  одним из усло­
вий, о беспечи ваю щ и х р азвитие  речи учащихся,  является  п р ави л ь­
ный отбор лексико-грамматического  м ате р и ал а ,  необходимого 
и ностранцам для общения в различных с ф е р а х  жизни. Н а  опреде­
ленных э т а п а х  обучение ведется  на специально подобранных тек­
стах ,  с о д е р ж а щ и х  нужный грамматический материал .  Это  своего 
рода гр а м м а т и к а л и зо в а н н ы е  тексты, т. с. тексты, насыщенные з  из­
вестной мере нужным грамматическим матери алом .  З а д а н и я  и ул-

5 См. главу «Учет специальности учащихся при обучении их русскому 
языку».

6 См. раздел «Грамматика и ее место в системе обучения русскому языку 
иностранцев».
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ражнения по тексту преследуют усвоение определенного г р а м м а т и ­
ческого м ате р и ал а ,  используются и специальные грамматические 
упражнения.

Упраж нения на о траб отк у  авт о м ати зи р о в ан н ы х  навыков  д о л ж ­
ны непременно сочетаться с заданиями,  требую щ ими сознательного 
и активного  участия сам их  учащихся.  Например,  упражнения на 
подстановку тон или иной формы могут  вклю чать  з ад ан и я  — и з м е ­
нить время глаголов ,  данн ы х в предложении; зам енить  в повество­
вании 1-е лицо 3-м лицом глагола ;  вместо  п о длеж ащ его ,  в ы р а ж е н ­
ного существительным мужского  рода ,  употребить  существительное 
женского  рода,  о братить  при этом внимание на согласовани е  и т. д. 
Б  дальнейш ем  готовые формы для подстановки д а в а т ь  не следует,  
учащийся сам долж ен  подыскать  нужные слова  и употребить их з  
нужной форме.

Однако,  как  у ж е  подчеркивалось  не раз ,  усвоение г р ам м ати ч е с ­
кого м а т е р и а л а  ни в коем случае нельзя д е л а ть  самоцелью.  В цент­
ре работы  по разви ти ю  речи, о т р а ж а ю щ е й  ж и в ую  систему языка,  
до лж н о  стоять  именно у п о т р е б л е н и е  изучаемой лексико­
грамматической формы в речи.

Вводимы й в упражнения грамматический м ате р и ал  долж ен  д и ф ­
ференцироваться  в зависимости  от степени его активности и упо­
требительности в устной или письменной речи. Н апри мер ,  в устные 
формы упражнений не следует  вклю ч ать  с трад ательн ы е конструк­
ции, так  как  они хар ак тер н ы  для -книжно-письменной речи. В р а з ­
витии навыков  письменной речи, напротив,  целесообразно  исполь­
з о в а т ь  упражнения на активное употребление разного  рода  при­
частных конструкций.

Т а к  как  вся  р а б о т а  по гр а м м а т и к е  подчинена з а д а ч а м  развития 
речи, как  устной, т а к  и письменной, то в системе обучения иностран­
цев русскому языку исключительно больш ое  значение имеет отбор 
такого  я зы кового  м ате р и ал а ,  который в наибольшей степени « о б р а ­
тим» в речь.

Р азви ти е  речи на грамматической  основе в су щ е ств е  своем про­
ходит последовательно ряд стадий: учащийся долж ен ,  во-первых, 
понять закономерности  речевого употребления,  во-вторых,  знать  эти 
закономерности  и, в-третьих,  через стадию вы работк и  а в т о м а т и з и ­
р ованных навыков  уметь  свободно по л ьзо ватьс я  усвоенным м а т е ­
риалом в процессе общения иа русском языке.

П роцесс  обучения иностранцев  русскому языку хар актер и зуется  
тесной с в я з ь ю  лексики и грамматики.  Отбор лексико-граммати чес­
кого минимума на к а ж д о м  этапе обучения до лж ен  вк лю ч ать  необ­
ходимый и носильный для учащ ихся  материал .  В м е ст е  с тем, пра 
отборе лексико-грамматического  м а т е р и а л а  д о л ж н а  учитываться 
Функциональная с ф ер а  речи. В р а м к а х  книжно-научной речи, при 
описании каких-либо явлений используются одни л ек с и к о -гр ам м а­
тические единицы, д л я  устно-разговорного  стиля — другие,  для  
Делового —  третьи.

Р азви ти е  речи, как  было отмечено выше, о зн ач ает  т а к ж е  посто­
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янное расширение лексического з а п а с а  учащихся.  И эта р аб от а  з  
процессе обучения д о л ж н а  строго продумываться  и планироваться .  
Разви ти е  речи на любом этапе обучения требует проведения т щ а ­
тельной лексической подготовки, которая в ы р а ж а е т с я  в отборе не­
обходимой лексики, в активизации и закреплении ее в соо тветству ю ­
щих речевых конструкциях.

П р ак ти к а  работы с иностранцами п о к азал а ,  что наиболее  э ф ­
фективный путь введения новых слов  — это путь обогащения с л о в а ­
ря учащихся  через занимательный текст,  через интересную н агл я д ­
ную ситуацию, через предложения,  связанн ы е обшей тематикой.  
Усвоение слов,  включенных в предложения,  объединенные обшей 
тематикой, происходит значительно быстрее и легче,  чем усвоение 
изолированных слов.  Более прочному и быстрому усвоению слов в 
значительной мере способствуют картины, наглядные таблицы, схе­
мы, картинные словари.  Усвоение слова  в предложении способ­
ствует  установлению прочных и в то же время подвижных -связей 
меж ду  значением слова  в данном контексте и использованием изу­
ченного слова  в других лексико-грамматических связях .  В ы р а б а ­
т ы в а е м ы е  ассоциации, подкрепляющиеся контекстом или с р е д с т в а ­
ми наглядности, помогаю т  найти в нужный момент слово и тем 
сам ы м  благоприятно воздействую т на активное использование 
изученного м ате р и ал а  в речи. Контроль за  усвоением новой лекси­
ки должен проводиться  постоянно в виде специальных контроль­
ных работ .  При этом о бязате ль н о  должны учитываться  в задан иях  
.многозначность слова ,  различные словосочетания в зависимости 
от х а р а к т е р а  лексико-грамматических единиц и ф р а з е о л о г и з м ы 7.

Н аи бо льш его  эф ф ек та  достигает  р а б о т а  по развитию речи в том 
случае,  когда она строится циклически и комплексно.

Цикличность в системе работы по развитию речи означает,  с од­
ной стороны, отбор учебных м ате р и ал о в  разной степени трудности 
па одну и ту ж е  тему. С другой стороны, циклы в работе  по р а з в и ­
тию речи могут о х в а т ы в а т ь  не только р а з р а б о т к у  какой-либо учеб­
ной темы, но могут о т р а ж а т ь с я  и в самих ф о р м а х  работы.  По од­
ному и тому ж е  тексту,  на одну и ту ж е  тему могут  быть использо­
ваны следующие формы работы:  восприятие на слух данного  
м ате р и ал а ;  зрительное восприятие текста ;  р а б о т а  по вопросам и 
о тветам ;  пересказ содерж ани я  близко к тексту (устно или письмен­
но) ;  беседа  по н ав од ящ и м  вопросам ;  творческий диктант;  сочине­
ние по опорным словосочетаниям;  свободное сочинение на о б о б ­
щ а ю щ у ю  тему.

Что д ае т  р а б о т а  над циклами текстов,  объединенных одной те­
мой? Во-первых,  на учебных м а т е р и а л а х  различной трудности дей­
ствительно достигается  развитие  активных навыков  говорения, так  
как  речевые во зможности  учащихся  все более  о б о г а щ а ю т с я ,  вслед 
з а  элементарными н авы к ам и  речи учащиеся е к аж д ы м  новым заня-

7 О системе работы по лексике см. раздел «Некоторые вопросы лексической 
системы русского языка и методика работы над лексикой».
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тисм о в л а д е в а ю т  новыми р азговорны ми навыками,  которые на по­
следующих зан я т и я х  п р е в р а щ а ю т с я  уж е  » автом ати зи ро ванны е 
рефлексы.

Применение в цикле различных форм р аботы при условии под­
бора р яда  текстов па одну тему дает  возможность ,  во-вторых,  ввес­
ти в речь учащихся  нужные лексико-грамматические конструкции, 
хар ак тер ны е для различных речевых ситуаций. Вводимы й лексико- 
грамматический м атери ал  распределяется  при этом в циклах  с уче­
том степени трудности этого м ате р и ал а .  На знакомой лексике » в о ­
дится нуж ная  гр ам м ати ческ ая  конструкция; на следующем этапе 
р абота  строится па другом соотношении: в знако м ы х г р а м м а т и ч е ­
ских конструкциях дается  новая  лексика.  С о здан и е  цикла учебного 
м ате ри ала  по той или иной тематике  позволяет  постоянно повто­
рять,  закреплять ,  углублять  и р асш и р ять  изучаемый лексико-грам­
матический материал.

§ 6. Р а зви ти е  речи на грамматической основе предполагает  
о бязательну ю  последовательную и систематическую работу  по 
исправлению ош и бок  учащихся.

Система работы над ош ибками д о л ж н а  вклю чать  следующие 
составные части:  1) Анали з  самой природы различных ошибок в 
языке учащихся.  При этом должны быть вскрыты причины, в ы з ы ­
в а ю щ и е  ошибки разного  рода.  Особое внимание д о л ж н о  быть о б ­
ращено иа лингвистическую характеристику явления: ошибки з
произношении (артикуляционные и фонетические),  грамматические 
ошибки, лексические и стилистические.  2) Методика предупреждения 
ошибок, т. е. профилактическая работа ,  проводимая  с учетом спе­
цифики системы русского я зы к а  и родного языка  учащихся.  3) М е ­
тодика исправления ошибок, в к л ю ч а ю щ а я  и работу  по з а к р е п л е ­
нию правильных навыков  речи на иностранном языке.  Н з  с к а з а н ­
ного ясно, что первый и второй пункты тесно с вя зан ы  с о бщ елинг­
вистическими закономерностями в языке.  Третий пункт в знач и тел ь­
но большей степени связан  с неязыковыми ф ак то р ам и ,  с психоло­
гическими закономерностями и требует учета индивидуальных 
особенностей учащихся.

Р а б о т а  по исправлению ошибок в речи учащихся  м ож ет  быть 
разнообразной.  П р е ж д е  чем принять ту или ииую систему и сп рав­
ления ошибок,  п р еп одаватель  до лж ен  ясно себе представлять  при­
роду ошибок,  чем они вы зы ваю тс я  и каковы  пути их исправления.

О пределяя природу тех или иных ошибок, необходимо иметь в 
виду, что часть из них в ы з в а н а  р асхож дением язы к о вы х  систем 
русского и родного я зы к а  учащихся .  Например,  ош и бк а  немецких 
Учащихся.  Я  сегодня ничего делал  объясняется  расхож ден ием  в 
ф орм ах  вы раж ен и я  отрицания в русском и немецком я зы к а х  (ср. 
немецкое Ich habe heute n ichts g e m a c h t  и русское Я  сегодня ничего 
не д е л ал ) .  Т ако го  рода  ошибки мож но н а з в а т ь  ош ибками лингви­
стического х а р а к т е р а .  Они допускаю тся  иностранцами з а ч а с т у ю
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вследствие незнания самих фактов расхождения явлений русского 
языка и родного языка.  Подобного рода ошибки могут происхо­
дить кроме того, вследствие укоренившейся привычки переводить 
русскую фразу  буквально с родного языка.

Для искоренения ошибок, происходящих от незнания языковых 
закономерностей, необходимо объяснить учащимся специфику то­
го или иного явления, представляющего трудность для лиц данной 
национальности. Само объяснение не должно непременно д а в а т ь ­
ся тотчас же вслед за  неправильным употреблением. Когда и как 
объяснить ту или иную ошибку, коренящуюся в незнании самих 
языковых фактов,  —  этот вопрос преподаватель,  глубоко продумы­
вая.  решает  сам в зависимости от уровня подготовки учащихся и 
от своего плана работы в группе. Определяется значимость того 
или иного я зы к о во ю  явления в развитии речи учащихся на данном 
этапе. Если данное языковое явление типично и продуктивно в си­
стеме русского языка и незнание закономерностей этого явления 
серьезно нарушает речь обучаемых, объяснение его и закрепление 
правильного употреблении в речи целесообразно сразу включать  в 
план работы. Ф о р м а  объяснения должна быть доступной для уча­
щихся,  соответствовать их подготовке по русскому языку.

В случае, когда специфика языкового явления сложна,  а уро­
вень подготовки учащихся еще невысок, не следует д ав ать  объяс­
нений употребления этого языкового материала,  наиболее целесо­
образным следует признать исправление такого рода ошибок самим 
преподавателем, даюшим правильный образец.  Если преподава­
тель имеет дело с группой начальной подготовки по русскому я зы ­
ку, то употребление сложного языкового явления русского языка,  
вы звавшего ошибку учащихся, не закрепляется в упражнениях на 
этом уровне. Преподаватель ограничивается только исправлением 
ошибки в звучании или написании.

Иногда на начальном этапе обучения преподаватель,  не давая  
полного объяснения нового явления и не закрепляя его употребле­
ния, помогает учащимся пассивно осознать это явление. В этом 
случае у учащихся расширяется предварительный пассивный ре­
чевой опыт, заключающийся в понимании того или иного явления, 
г. умении различать и воспринимать на слух или при чтении опреде­
ленный лексико-грамматический материал.  Таким путем, например, 
на начальном этапе вводится ряд форм кратких страдательных при­
частий (сделан, открыт, создан),  дается общее представление о 
действительном и страдательном оборотах речи, если в понимании 
этих конструкций учащиеся практически нуждаются  при чтении 
специальной литературы. Такая  работа  по накоплению пассивного  
речевого материала  служит предотвращению ошибок в речи иност­
ранцев,  однако она требует внимательного отбора с тем, чтобы не 
перегрузить память  учащихся.

Ошибки учащихся необходимо исправлять систематически. Н е­
исправленная ошибка,  закрепляясь в сознании учащегося,  ведет к 
неправильной, ломаной речи. При этом важно подчеркнуть, что



вопрос о том, когда и как объяснять и исправлять ошибки, должен 
решаться по-разному в зависимости от лингвистической природы 
явления. Например, ошибки в употреблении деепричастий на том 
этапе обучения, когда учащиеся не знакомы со спецификой о бразо­
вания и употребления деепричастий, временно могут не быть пред­
метом анализа  и специальной работы над исправлением ошибок. 
Но ошибки в словоупотреблении, т. е. лексические ошибки, должны 
быть сразу  же зафиксированы и исправлены с указанием на то, что 
данное слово нельзя употребить в этом сочетании (например: 
Скульптор смастерил памятник косм онавтам ),  что в употреблении 
данного слова есть определенные ограничения, лексические, грам­
матические или стилистические.

М ожет быть такой случаи, когда учащийся допускает ошибку 
из-за незнания какого-то единичного факта ,  само лингвистическое 
явление может быть не типичным и не распространенным в рус­
ском языке.  В этом случае тоже следует ограничиться лишь ис­
правлением ошибки самим преподавателем. Ни объяснения, ни з а ­
крепления 'в употреблении такого рода явлений на этом этапе обу­
чения д а в а т ь  не стоит.

Следует учесть еще и тот случай, когда ошибки в речи уча­
щихся (а их на начальном этапе может быть очень много) з а х в а ­
тывают материал,  изучение которого по плану работы преподава­
теля в данной группе предстоит в будущем. Объясняя ту или иную 
ошибку учащихся,  преподаватель вынужден постоянно нарушать  
свой рабочий план, так  как работа над сложным языковым явлени­
ем, вы звавшим ошибку учащегося,  отвлекает преподавателя,  сво­
дит процесс обучения в значительной степени к исправлению оши­
бок. Д ля  того чтобы учебный процесс не нарушался,  преподава­
телю приходится в этих случаях говорить, что рассмотрение м ате­
риала,  связанного с даной ошибкой, будет дано несколько позже,  
в соответствии с общим планом работы в группе.

По существу своему работа над ошибками в речи учащихся тес­
нейшим образом связана с двумя методическими положениями: 
во-первых, с требованием учитывать специфику русского языка и 
родного языка учащихся и, во-вторых, с требованием строить всю 
систему обучения последовательно концентрически.

Влияние родного языка постоянно ощущается  в ошибках,  кото­
рые происходят в результате привычки переводить с родного я зы ­
ка на русский. Буквальный перевод с родного языка неизбежно ска­
зывается на русских конструкциях,  в которых отраж ена  специфика 
русской грамматической системы (например, конструкции с союзом 
чтобы, с инфинитивом в безличных предложениях и т. д.).  Букваль­
ный перевод часто вы зывает ошибки и в словоупотреблении, на­
пример вопрос леж ит  и т. п. Преодолевая  у учащихся укоренившие­
ся навыки переводить с родного языка д а ж е  элементарнейшие 
предложения, преподаватель должен вы рабаты вать  систему трени­
ровочных упражнений, построенных с учетом лексико-грамматиче­
ских особенностей родного языка учащихся.  При этом отбираться
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долж ен  такой языковой материал,  который не находит полного со­
ответствия в русском языке и родном языке учащихся.

Ошибки но незнанию тех или иных лингвистических з а к о н о м е р ­
ностей в русском язы к е  ликвидируются по мере их раскрытия пе­
ред учащимися-иностранцами.

В системе исправления ошибок, с вязан н ы х  с незнанием я з ы к о ­
вых закономерностей  и с ж елани ем  учащихся  переводить  на р у с ­
ский язык с родного языка,  исключительно большое значение име­
ет гак н а з ы в а е м а я  профилактика ,  т. е. р аб от а  по предупреждению 
во зм о ж н ы х ошибок в речи. Предупреждение ошибок, предвидение 
их зависит  от умелого учета преп одавателем  как  трудностей в рус­
ском языке,  т ак  и особенностей родного я зы к а  учащихся.

В зависимости от специфики языкового  м а те р и а л а  п р о ф и лакти ­
ческая р абота  может  зак л ю ч атьс я  в том, что пр еп о д ав ател ь  вводит 
на данном этане л и ш ь  однородный материал ,  ограничивает  п р ак ­
тические задан ия  известными формами.  Например,  ошибки в с м е­
шении форм Я болею  гриппом  и У меня болит горло  следует п р е ­
д о т в р а щ а т ь  умелым разграничением форм, постепенным непоследо­
вательным введением разного  м ате р и ал а  (глаголов  болит  и б о ­
леет , существительных р азн ы х  семантических групп) .  В р аботе  с 
более  подготовленными учащ имися  мож но д а в а т ь  п р ед в ар и те л ь­
ные у к азани я :  что нужно иметь в виду, чтобы не допустить ту или 
иную ошибку в употреблении форм.

В профилактической работе,  п р еду п ре ж даю щ е й  неверное слов о ­
употребление,  очень ва ж н о  р азграничить  во зм о ж н ы е  ошибки по 
разным причинам: 1) ошибки из-за созвучия в с л о в а х  (с о г л а с о ­
в а т ь —  с о г л а с и т ь с я ) ; 2) ошибки из-за неверных аналогий в мор­
фологической структуре (носильщ ик  — ч ем од ан щ и к);  3) ошибки 
из-за стилистической недифференцнрованности  форм ( сотвори л . 
с о зд а л , см а с т е р и л ).

Своевременно у к а з ы в а я  у чащ и м ся  на разграничительные ф а к ­
торы, преп одаватель  сумеет  предупредить значительное количест­
во ошибок в речи учащихся.  Н а  раиием этапе обучения следует 
особенно предостерегать  учащ ихся  от самостоятельного  с л о в о тв о р ­
чества.

Д л я  того чтобы проводить профилактическую работу  над о ш и б ­
ками, преп одаватель  должен предвидеть вероятность  той или иной 
ошибки в самый момент говорения. Это  умение в ы р а б а т ы в а е т с я  \ 
преп одавателя  с опытом па основе зн а к о м с т в а  с системой р од ­
ного я зы к а  учащихся.  Обычно с течением времени группа у л а в л и в а ­
ет х а р а к т е р  помощи в речевом общении со стороны преподавателя.  
В  случае  если учащийся стал к и в аетс я  на практике с необходимо­
стью употребить  в речи еще не известное ему лексико-граммати ч е­
ское явление,  он о с т ан авл и вает ся  на какое-то время и ожидает  
поддержки от преподавателя .  И очень хорошо,  когда речь учащихся 
па начальном этапе обучения строится осознанно и медленно- 
У учащ ихся  в этом случае  в ы р а б а т ы в а е т с я  тр ебо вательно е  отноше­
ние к своей речи, нетерпимость к речи с ош ибками.
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С ледую щий вид ошибок с в я за н  с недостаточным закреплением 
введенного в речь учащегося  лексико-грамматического  м атери ала .  
В этом случае учащиеся очень часто з а м е ч а ю т  допущенную ошибку 
и могут ее исправить  сами, но в момент речи приобретенные н а в ы ­
ки еще не стали автом ати зи рованны м и .  Влияние целого ряда  пси- 
лолипгвистических ф а к т о р о в  в ы зы в а е т  в речи учащихся  ошибку, ко­
торую можно было бы не допустить,  если бы внимание было сос ре­
доточено конкретно только на данном явлении. II в этом случае  ог­
ромную роль играет р а б о т а  преп одавателя  по предупреждению т а ­
кого рода ошибок.

П р е п о д авате л ь  обычно в ы р а б а т ы в а е т  определенную систему 
сигналов или знаков ,  пр ед у п р е ж д аю щ и х  учащихся  от опасности 
совер ш и ть  ошибку. П а  том этапе,  когда знания еще не перешли в 
правильные автом ати зи ро в ан н ы е  навыки,  сознательное и сп о л ьзо ва­
ние таких предупредительных сигналов вполне оправдано ,  т ак  как  
д а е т  во зм о ж н ос ть  и зб е ж а т ь  неверного построения предложения 
пли неверного словоупотребления. О днако  р е ш а ю щ е е  значение в 
искоренении такого  рода ошибок следует  видеть в закреплении н а ­
выков правильного  употребления.

Л\огут быть,  конечно, и ошибки менее серьезного хар ак тер а .  Это  
ошибки-оговорки или описки, иногда ошибки по невнимательности,  
т. е. случайные ошибки для учащихся,  которые в целом вдумчиво 
относятся к языку. В таких случаях,  п р еп одаватель  просит самого  
учащ егося  исправить  допущенные ошибки, не прибегая к какой-то 
специальной системе работы.

Н уж н о  еш е упомянуть  об опасности ошибок, возни каю щ и х от 
неправильного объяснения того или иного явления самим п р еп ода­
вателем.  Ч а ш е  всего подобного рода ошибки коренятся в излишней 
категоричности объяснений и норм, д а в а е м ы х  пр еподавателем ,  при 
ограниченном (неполном) о хвате  языкового  м а те р и а л а  на данном 
этапе обучения. Например,  преподаватель ,  имея в виду наиболее  
о бщ ие случаи употребления глаго лов  движения типа ходить,  вы де­
ляет  д ва  значения глаголов  этой группы: а)  процесс движения без 
определенного направления (О н ходит по к ом н ате) ,  б) м н о го кр ат­
но повторяющееся  движение (Он часто ходит в кино).  У к а з а в  на 
эти случаи употребления глаго лов  движения в формулировке,  не 
до пу скаю щ ей  иного \ потребления глаголов ,  п р еп одаватель  ф а к т и ­
чески то лкает  учащегося к ошибке типа В ч ер а  он ш ел в кино , так  
как учащийся не знает  об употреблении глаголов  типа ходить  при 
обозначении направленного движ ения в виде единичного ф а к т а  в 
прошлом:  В ч ер а  я ходил в кино.

Это совсем не значит,  конечно, что необходимо д а в а т ь  у ч а щ и м ­
ся одновременно все случаи употребления того или иного явления. 
П р е п о д а в а т е л ь  долж ен  очень внимательно относиться к д а в а е м ы м  
ф о р м у л и р ов кам  и своевременно пр ед у п р е ж д ать  учащихся о том, 
что на данном этапе в активное употребление вводится ли ш ь часть  
лексико-грамматического  м а т е р и а л а  и что более полно с тем или 
иным явлением они познакомятся  позже.

I
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Таким образом, в определенном смысле слова можно сказать,  
что работа над ошибками — это, в сущности, работа над преду­
преждением ошибок.

Организующим моментом в профилактической работе над 
ошибками на практике будут концентры, определяемые конкрет­
ным планом работы в группе с учетом национальности и уровня 
подготовки учащихся.  Пути предупреждения той или иной ошибки 
в речи учащихся-ииостраицев определяются характером ошибок. 
Предупредить ошибку можно и своевременным объяснением нуж­
ного языкового материала ,  и хорошим закреплением этого матери­
ала  в речи учащихся,  и умело и своевременно оказанной им под­
держкой со стороны преподавателя в виде опорных форм и конст­
рукций, и сигналом, который напоминает о том или ином условии 
правильного употребления данного явления в речи.

Вопрос о том, как на  занятиях исправлять ошибки в устной ре­
чи учащихся,  решается такж е  по-разному, в зависимости от при­
чин, по которым та или иная ошибка совершена.

Ошибки, которые иностранцы делают по незнанию, преподава­
тель исправляет в ходе занятия сам, заменяя ошибочную конструк­
цию или форму правильной. При этом важно подчеркнуть недопу­
стимость повторения преподавателем ошибочной конструкции или 
формы, употребленной учащимися.  Повторение преподавателем 
ошибок учащихся надо признать вредным, так как оно способству­
ет закреплению ошибочного употребления. В отдельных случаях,  
кроме того, повторение преподавателем ошибки учащегося может 
восприниматься им как «передразнивание» и морально плохо 
действует на учащегося-ипострапца (особенно в работе по фоне­
тике и интонации).

Во  время р ассказа  учащегося преподаватель обычно фиксирует 
у себя в рабочей тетради наиболее интересные и важные ошибки 
говорящего.  В конце занятий преподаватель останавливается на 
некоторых отобранных им ошибках  и дает  необходимые для пра­
вильного употребления разъяснения. Часть  фиксированных им 
ошибок может быть р азобрана  позже,  в соответствии с рабочим 
планом в группе.

Ошибки, которые учащиеся могут совершать  в силу недостаточ­
но прочного закрепления языкового материала  в речи, исправляют­
ся обычно но ходу занятий с помощью преподавателя или же с при­
влечением остальных членов группы.

Встречается та к а я  практика работы, когда преподаватель пред­
лагает  всем членам группы фиксировать ошибки говорящего, и по­
сле окончания рассказа  каждый учащийся делает свои замечания 
и вносит исправления. Н азванная  форма работы, конечно, активи­
зирует группу, мобилизует внимание учащихся к речи товарища,  но 
не следует чрезмерно увлекаться подобного рода исправлением 
ошибок. Если учащиеся в целом еще недостаточно сильны, они 
многое пропускают в речи говорящего,  а следовательно, и закреп­
ляют ошибки в своем сознании; кроме того, нередки случаи, когда
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исправляющие сами допускают ошибки. Привлекать членов груп­
пы к исправлению ошибок говорящего нужно умело;  задание ис­
правлять ошибки другого может быть посильно для учащихся 
только на достаточно высоком уровне знании. Па начальном этапе 
обучения нецелесообразно поручать учащимся самим исправлять 

0 ошибки. Ошибки должен исправлять в этом случае преподаватель» 
приучая группу к вдумчивому и сознательному отношению к ис­
правлению ошибок.

В целом же необходимо помнить о том, что иужпо исправлять 
все ошибки учащихся,  как в устной, так  и в письменной речи.

Ошибки на письме нужно помечать знаками определенной си­
стемы 8. В письменной работе учащегося не все ошибки могут быть 
ьхправлены самим преподавателем, но обязательно все они д о л ж ­
ны быть отмечены. В зависимости от характера  ошибки и уровня 
подготовки учащихся следует дифференцированно подходить и к 
самому исправлению ошибок па письме. Те ошибки, которые допу­
щены по небрежности и исправить которые учащийся в состоянии 
сам, лишь подчеркиваются преподавателем. Другие ошибки, кото­
рые допущены учащимся по незнанию, преподаватель тщательно 
исправляет,  а кроме того, выписывает эти ошибки для себя, чтобы 
в определенное время специально остановиться на них, объяснить 
их причину и устранить эти ошибки в специально составленных тре­
нировочных и контрольных упражнениях.

Преподаватель может дать  учащимся задание дома выписать 
предложения с исправлением допущенных в письменной работе 
ошибок, но такого рода задание целесообразно д а в а т ь  в случае, 
если слабо был закреплен какой-то материал и если учащийся не­
верно построил предложения. Вряд ли полезно д ав ать  задание— пе­
реписать несколько раз  то или иное изолированное слово, в кото­
ром была сделана ошибка. Правда ,  в тех случаях,  когда у учащего­
ся развита зрительная память,  в исправлении ошибки помогает 
многократное воспроизведение правильной формы на письме. П р е ­
подавателю необходимо учитывать индивидуальный характер уча­
щегося, его способности, и в ряде случаев д ав ать  индивидуальные 
задания па исправление допущенных ошибок.

В целом важ но  подчеркнуть, что смысл в работе над ошибками 
состоит в том, чтобы эта работа в максимальной степени способст­
вовала решению задач  развития речи.

*  *

*

Итак, система обучения, обеспечивающая учащпмся-иносграи- 
цам активное владение русским языком, характеризуется,  во-пер­
вых, опорой па сознательное овладение учащимися речевым матс-

8 Можно использовать, например, такую систему обозначения: знак | (па­
лочка) обозначает на полях грубую морфологическую ошибку; подчеркивание 
р о л н и с т о й  чертой означает неверную синтаксическую конструкцию предложения 
или же неверное стилистическое употребление; знак V (галочка) указывает на 
пунктуационную или фонетическую ошибку.
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риалом в тесной связи с гр ам м ати ко й ;  во-вторых, цикличностью в 
построении занятий и концентричностью введения м ате р и ал а ;  в- 
третьих,  комплексным сочетанием аудио-визуальных средств  обуче­
ния с опорой на слуховые, зрительные и моторные ощущения уча­
щихся.

Принцип отбора  м а т е р и а л а  для работы но развитию  речи опре­
деляется практической з а д а ч е й — обеспечить учащ и мся  свободное 
владение языком в целях общения на русском языке.  Отбирается  
тот лексико-грамматический материал,  который необходим для по­
строения правильной конструкции предложения в общении на рус­
ском языке и который с о о тве тствует  специальности учащихся.

Д л я  обучения иностранцев русскому язы ку  отби раю тся  формы 
работы,  которые в максимальной степени соответствуют наиболее  
быстрому и активному овладению речью.

Использование наглядных и технических средств

§ 1. В  системе работы по разви ти ю  речи при обучении иностран­
цев русскому языку больш у ю  роль играют приемы, связанн ы е с ис­
пользованием наглядных и технических средств.

Использование наглядных средств  в преподавании иностран­
ного языка существенно отличается  от их использования в препо­
давании  других учебных дисциплин.

П од наглядностью в процессе обучения различным дисципли­
нам обычно имеют в виду зрительное восприятие изучаемого пред­
мета или явления, которое помогает  формировани ю  понятия об 
этом явлении, до сих пор не известном у чащ и мся .  Т а к а я  н агл я д ­
ность назы вает ся  предметной. Она является  средством сообщения 
учащ и мся  новых знаний об объективном мире.

При обучении иностранному языку з а д а ч а  состоит в том, чтобы 
научить учащихся мыслить  об у ж е  известных ему предметах и я в ­
лениях средствами другого языка.  Особенно это относится к обуче­
нию иностранному языку взро слы х  учащихся с вполне с л о ж и в ш е й ­
ся системой знаний об объективном мире. При изучении языка 
иностранцами до л ж н а  усв аи в атьс я  я зы к о вая  материя,  т. е. слова,  
словосочетания, предложения,  а не предметы и явления, о б о з н а ч а е ­
мые ими, поскольку эти предметы и явления учащ имся у ж е  хорошо 
известны. П оэтому наглядность  в изучении языкового  м ате р и ал а  
состоит в том, что иностранцы воспринимают и звуковой о б р а з  изу­
чаемого  языкового  явления, и его зрительный о браз ,  т. е. графи че­
ское изображение.  Именно язы ковы е  явления в их различных ф о р ­
мах  пр ед с тав л яю т  собой то новое,  что до лж н о  быть усвоено при 
изучении языка.  Наглядность ,  р а с п р о с т р а н я ю щ а я с я  только на я зы ­
ковой материал ,  получила н азван и е  словесно-речевой, или я з ы к о ­
вой, н а г л я д н о с т и 9.

9 См. Б. В. Б е л я е в .  Очерки по психологии обучения иностранным языкам. 
М., «Просвещение», 1965.
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Я зы к о в а я  наглядность  пронизывает  весь процесс обучения рус­
скому язы ку  иностранцев в советских вузах ,  и по сущ еству  своему 
вопрос об использовании языковой наглядности в широком с м ы с­
л е — это вопрос о построении всей системы обучения иностранному 
языку. При помощи специальных средств  я зы к о вая  наглядность  в 
процессе обучения усиливается.  Эти средства  рассчитаны па во с­
приятие зрительное (разного  рода таблицы )  и слуховое (записи на 
магнитную ленту и на пластинки) .

В преподавании иностранных языков широко используются  и 
средства  предметной наглядности, в систему которых входят  рисун­
ки, картины,  схемы, диафильмы,  кинофильмы. Р о ль  этих средств 
при изучении иностранного языка зак лю ч ается  не в расширении 
знаний учащихся  о предметах  и явлениях объективного  мира;  ср е д ­
ства предметной наглядности должны облегчить и сделать  более 
эффективным процесс усвоения языкового  матери ала .  В то время 
как средства  языковой наглядности з а к л ю ч а ю т  в себе языковой 
материал,  который долж ен  быть усвоен учащимися,  средства  пред­
метной наглядности п о к а зы в а ю т  реальные предметы,  явления, си­
туации, о которых (или в которых)  учащиеся должны уметь  го во ­
рить. Это  разграничение необходимо иметь в виду для того,  чтобы 
в к аж д о м  конкретном случае оценить целесообразность  примене­
ния тех или иных наглядных средств.

Итак ,  в систему наглядных средств,  применяемых при обуче­
нии русскому языку, включаются  как  средства  языковой,  так  и 
предметной наглядности.  С точки зрения восприятия они делятся на 
зрительные, слуховые и зрительно-слуховые. С лу ховы е  (лингафон,  
магнитофон)  являю тся  средствами языковой наглядности. З р и т е л ь ­
но-слуховые (кино, озвученный ди афи льм)  сочетают в себе я з ы к о ­
вою и внеязыковую наглядность.  Наконец,  зрительные могут быть 
»неязыковыми (картины,  макеты, неозвученный д и а ф и л ь м ) ,  я зы к о ­
выми (грамматические таблицы)  и комбинированными (таблицы с 
рисунками, диафильм с ти трами) .

В о зм о ж н о с т ь  и целесообразность  применения наглядных 
средств з а в и с я т  от х а р а к т е р а  изучаемого  языкового  явления. Н а ­
пример, объяснение слон с конкретным значением во зм о ж н о  при 
помощи предметно-наглядных средств,  слова  ж е  с абстр актны м  
значением почти не поддаются так о м у  объяснению. Н агл яд н ы е  
средства  могут быть использованы в р аботе  над употреблением 
глаголов движения, но не применимы при р аботе  над действитель­
ным и с трад ательн ы м  оборотом, т ак  как значения и особенности 
употребления глаголов  движения хорошо передаются при помощи 
различных наглядных средств (подойти к дому  — отойти от д о м а ) ,  
а противопоставление действительного и с трад ательн о го  оборота  
при помощи наглядных средств передать  н евозм ож но (опы т в ы ­
полнил л а б о р а н т  — опыт выполнен л а б о р а н т о м ) .

Ц елесо обр азно сть  использования тех или иных наглядных 
средств с в я з а н а  т а к ж е  с этапом р аботы  над я зы к о вы м  явлением 
(введение,  закрепление,  ак ти ви зац и я ) .  В р аботе  над произношенн-
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см  (например, при -введении новых звуков) наряду со слуховой на­
глядностью необходимо но возможности полнее использовать зри­
тельную демонстрацию фонетических схем и макетов,  иллюстриру­
ющих положение органов речи при произнесении звука.  При з а ­
креплении произношения основную роль играют слуховые средст­
ва :  многократное прослушивание образцового текста,  запись на 
.магнитную ленту произношения учащегося и сравнение этой записи 
-с образцовой.

Наглядные средства могут использоваться как для работы 
л ад  отдельными языковыми явлениями, так  и для создания ситуа­
ции, близкой к реально-речевой. Д ля  выполнения этих задач  р а з ­
личные наглядные средства пригодны не в одинаковой степени. Н а ­
пример, схемы не могут создать  реально-речевой ситуации, но могут 
быть очень эффективными при работе над отдельными языковыми 
явлениями. Кинофильм же обладает  наибольшими возможностями 
создания реально-речевой ситуации, но может быть менее эффскти- 
лен при работе над отдельными явлениями.

При использовании наглядных средств в обучении иностран­
ному языку необходимо учитывать возрастной состав аудитории и 
индивидуальные особенности учащихся.  Преподаватель  должен 
следить за  тем, насколько использование наглядных средств, осо­
бенно средств предметной наглядности, помогает учащимся усваи­
вать  материал,  повышает эффективность обучения. В разных груп­
пах использование наглядных средств в работе над одним и тем же 
материалом может оказаться  необходимым и может быть излиш­
ним, не дающим большого эффекта по сравнению с другими прие­
мами обучения. Во  взрослой аудитории не следует злоупотреблять 
наглядными средствами, предназначенными для детей, так  как 
частое их использование может вы звать  отрицательную реакцию 
аудитории и не дать  желаемого результата.

Применение наглядных средств пи в коем случае не должно 
быть самоцелью и выделяться в особую часть общего процесса обу­
чения иностранному языку. Оно должно органически входить в 
систему средств обучения и подчиняться общим задач ам  учебного 
процесса.

§ 2, Наиболее простыми зрительными наглядными средствами 
являются рисунки и картины, которые часто используются для 
объяснения значения вводимых слов. В методической литературе 
высказываются различные точки зрения по вопросу о том, приводит 
ли наглядная семаитизация слова к бесперсводиому его пониманию 
и способствует ли восприятие зрительного о браза  предмета,  обозна­
чаемого вводимым словом, более прочному усвоению слова.  В боль­
шинстве работ,  посвященных проблеме наглядности, проводится 
мысль о том, что благодаря семантизации слова при помощи на­
глядных средств не образуется непосредственной связи между 
иностранным словом и обозначаемым им предметом, так  как  слова
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ассоциируются с понятиями, а не с конкретными предметами; поэ- 
тому момент перевода слова на родной язык учащихся при таком 
методе семантизации вовсе не исключается.

Эксперименты, проведенные с целью выяснения прочности усвое­
ния слов в зависимости от того, сопровождалось или пет их введе­
ние демонстрацией предметов,  даю т  различные результаты. Напри­
мер, эксперименты, проведенные В. М. Скрипченко 10, показали, что 
демонстрация предметов не влияет па прочность усвоения слов;  экс­
перименты Я В. Г о л у б е в а 11 показали, что школьники младш их 
классов усваивали слова,  введенные с показом картинок, значитель­
но лучше, а школьникам десятых классов и аспирантам картинка 
не помогала  в запоминании новых слов.

В практике преподавания русского языка иностранцам исполь­
зование наглядных пособий часто является наиболее экономичным 
средством семантизации. Д ля  того чтобы объяснение значения ело- 
ва наглядными средствами достигало своей цели, необходимо стро­
ить это объяснение таким образом, чтобы предупредить в о зм о ж ­
ность образования у учащихся случайных, индивидуальных пред­
ставлений. С этой целью в отдельных случаях приходится демон­
стрировать несколько предметов или их изображений, чтобы уча­
щийся мог оторваться от представления об одном конкретном пред­
мете и правильно осмыслить значение слова.  Например, объясняя 
значение слова л а м п а , следует показать  несколько изображений 
различных видов этого предмета (висячая лампа,  настольная) ,  ина­
че у учащихся может сложиться ограниченное понимание значения 
этого слова.

При семантизации слов наглядными средствами необходимо учи­
тывать  возможность  смешения видовых и родовых понятий. Напри- 
мер, введение слова цветок  путем показа  изображения какого-либо 
одного цветка может привести к ассоциации этого слова с конкрет­
ным видом цветка (например, м ак а ) .  Чтобы этого не получилось,, 
следует продемонстрировать изображения различных цветов.

При помопш предметно-наглядных средств легче всего объяс­
нить значение существительного.  Объяснение значения других слов 
также возможно, но при этом необходимо еще в большей степени 
стремиться предупредить возможность  образования случайных, 
ложных ассоциаций. Например, показывая окно или рисунок окна 
и говоря;  окно широкое , преподаватель еще не может быть уверен, 
что учащиеся правильно поймут значение прилагательного.  Б о л ь­
шая гарантия правильного понимания значения прилагательного 
будет в том случае, если будут показаны два рисунка — широкое

10 См. В. М. С к р и п ч е н к о .  Роль предметной наглядности как средства 
раскрытия значения слова па начальном этапе. ИЯВШ , 1959, №  6; В. М. С к р и п -  
ч е н ко . К вопросу о роли предметной наглядности (автореферат кандидат­
ской диссертации). Л., 1961.

11 См. Я. В. Г о л у б е в .  Особенности образования ассоциаций при усвое­
нии иностранных слов и текста с применением картин (автореферат кандидат­
ской диссертации). Л., 1954.
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о кн о  и узкое.  М о ж н о  демон стри ровать  т а к ж е  рисунки, на которых 
предметы, качества  или действия соп оставляю тся  не по различию,  
а по с х о д с т в у ( книга лежит,  г а зе та  лежит,  ручка л е ж и т ) .  Н е о б х о ­
д и м о  следить з а  тем, чтобы рисунки предметов,  с оп оставляем ы х  по 
одному различительному признаку,  были одинаковы по всем о с т а л ь ­
ным при знакам  (например,  к ар ан д аш и ,  соп оставляемы е по длине,  
до л ж н ы  быть одинаковы по толщине) .

Таким о бразом ,  при семантизании названий конкретных предме­
тов,  действий, качеств целесообразно  использование наглядных 
средств  при соблюдении у к азан н ы х  вы ше условий.

Использование наглядных средств  очень ж ел ател ьн о  в те х  слу­
чаях,  когда д в а  или несколько русских слов с конкретным значени­
ем имеют один эквивалент в родном языке учащихся.  Требует ,  н а ­
пример, наглядности семантизания глаголов  нести, вести , везти.  Те 
пли иные способы наглядной семаитизации необходимо использо­
в а т ь  и при введении других глаголов  движения как  беспри ставоч­
ных, так  и приставочных, так  как  многие из них не имеют однознач ­
ных эквивалентов в других языках .

Иногда  семантизация слов  при помощи наглядных средств  необ­
ходима при л ю б ы х  условиях.  Это  относится к тем случаям,  когда 
учащиеся у с в аи в аю т  не только новые слова,  но и новые понятия. 
Наиример,  некоторым учащ и мся  м ож ет  быть незнакомо понятие, 
о бозн ачаем о е  словом сани. Усвоить это слово учащиеся могут, 
л и ш ь  получив четкое представление о понятии, о бозн ачаем о м  сло­
вом. Следовательно ,  когда при изучении иностранного я зы к а  про­
исходит расширение знаний учащ и хся  об объективном мире, при­
менение наглядности преследует те ж е  цели, что и при изучении 
других учебных дисциплин: формирование в сознании учащихся
нового понятия.  Естественно, и в этих случаях  применение н а г л я д ­
ных средств  во зм о ж н о  только при семантизации слов,  о б о з н а ч а ю ­
щ и х  конкретные предметы.

При введении новых слов мож но и спользовать  не только пр о ­
стые рисунки, и з о б р а ж а ю щ и е  один предмет,  действие или качество, 
но и ситуативные рисунки, на которых показан  комплекс явлений. 
Такой  рисунок м о ж е т  иллю стри ровать  текст,  на б а зе  которого в в о ­
дятся  новые слова.  Методы введения новых слов  в связи с чтением 
иллюстрированного  текста  могут быть различными.  Введение слов 
с по м о ш ы о  рисунков предшествует  чтению текста ,  или ж е  чтение 
текста  п р еп одавателем  с оп ро во ж д а етс я  показом  предметов,  о б о з ­
н ач аем ы х  новыми словами. Сопровож дени е  чтения или р ас с к а за  
показом  рисунков облегчает  понимание текста  и, кроме того,  спо­
собствует  развитию языковой догадки у учащихся.

Н аглядность  при введении нового язы кового  м а т е р и а л а  не о г р а ­
ничивается демонстрацией предметов или их изображений.  С л е д у е т  
широко использовать  и показ  движений в том числе передвижение 
предметов на стендах (ф лаи еле граф ,  магнитная  д о с к а ) ,  а т ак ж е  
ж есты  и мимику. При использовании двух  последних средств необ­
ходимо, с одной стороны, с о б л ю д ать  чувство  меры, с д р у г о й - -
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учитывать ,  что в большинстве  случаев  жесты и мимика способст­
вуют л и ш ь  приблизительном догадке  о значении слова.

§ 3. П редметно-наглядные средства  используются  не только при 
введении новых слов,  но и при введении нового грамматического  
м атери ала .

Д л я  введения граммати ческого  м а те р и а л а  могут быть исиоль- 
зо ван ы  как  рисунки, т ак  и схемы и таблицы. На демонстрацию ри­
сунков и схем опирается,  например,  объяснение употребления мно­
гих предлогов,  особенно предлогов с пространственным значением. 
Объяснение употребления падеж ей  в предлож но-падеж н ы х конст­
рукциях,  о б о з н ач аю щ и х  место и направление (в с ад  — в с а д у ) ,  х о ­
рошо с о п р о в о ж д а ть  по казом  д в и ж у щ и хс я  предметов.

При введении граммати ческого  м ате р и ал а  используются  и ср е д ­
ства  языковой наглядности. Это  грамматические  таблицы,  которые 
применяются в основном, при введении способов с лов оо бр азов ан и я  
и ф о р м оо бр азо ван и я .  Д л я  того чтобы они способствовали за п о м и ­
нанию вводимого м ате р и ал а ,  следует  четко выделять  в них ф о р ­
мальные элементы (приставки,  суффиксы, окончания).  Такие  т а б ­
лицы обычно прочнее у д ер ж и в аю тс я  в зрительной памяти у ч а щ и х ­
ся, чем зап и с ь  на доске.

При введении грамматического  м а т е р и а л а  используются  т а к ж е  
различные схемы. Это могут быть,  например, схемы, иллюстрирую­
щие значения глаголов  движения, некоторых предлогов.  Схемы п е ­
редаю т значение грамматических категорий более обобщенно, чем 
рисунки, они могут быть воспроизведены пр еп одавателем  на до­
ске при объяснении соответствую щ его  граммати ческого  явления 
или представлены на специальной таблице.  П а  таблице вместе  со 
схемой мож ет  быть и зоб р аж ен  и рисунок, конкретизирующий пред­
ставленное схемой грам м ати ческое  явление.

С хем ы  используются т а к ж е  прн объяснении синтаксической 
структуры предложения, для того чтобы яснее п о к а за т ь  взаимны е 
связи слов.

В создании навыков  правильного  произношения больш ую  роль 
играют фонетические схемы, п р едстав ляю щ и е  положение органов 
речи при произнесении звуков.  Эти схемы могут быть соп остави тель­
ными, т. е. и з о б р а ж а т ь  положение органов  речи при произнесении 
двух звук о в  русского я зы к а ,  например  мягких и твердых,  ш ипящ и х 
и свистящих и т. д. Н а  них м ож ет  быть т а к ж е  представлено поло­
жение органов  речи при произнесении русского зв у к а  и сходного с 
ним, ио не тождественного  з в у к а  родного я зы к а  учащихся.  Д ля  
выработки  правильной артикуляции очень эффективен показ  м а к е ­
тов речевых органов в движении. Х орош и е результаты  может  д а т ь  
т а к ж е  использование фильмов по фонетике.

§ 4. Очень велика роль  предметно-наглядных средств  в активи­
зации введенного языкового  м ате р и ал а ,  в формировании речевых 
навыков.  Элементарны м наглядным пособием, используемым для
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этой цели, является рисунок. В зависимости от характера  активи­
зируемого языкового материала могут использоваться различные 
рисунки: сюжетные и песюжетные, с большим или меньшим коли­
чеством изображенных па них предметов и т. д. Рисунок может ис­
пользоваться для активизации определенного круга лексики или 
определенного грамматического явления, а т ак ж е  как иллюстрация 
к тексту или к рассказу преподавателя,  который должны воспроиз­
вести учащиеся.

Преимущество пересказа с использованием рисунка и других 
наглядных средств состоит прежде всего в том, что рисунок облег­
чает достижение темпа речи, соответствующего речевым возможно­
стям учащихся на данном этапе обучения. Без зрительной опоры 
темп речи обычно тормозится тем, что учащийся должен припоми­
нать содержание рассказа,  создавать  в своем воображении зритель- 
ные образы явлений, описываемых в рассказе.  Замедления темпа 
речи можно избежать,  создав наглядную зрительную ситуацию, 
благодаря  чему все внимание учащегося концентрируется на рече­
вой деятельности.

С другой -стороны, использование зрительной наглядности спо­
собствует развитию ситуативной речи. Иззестно,  что учащиеся мо­
гут довольно хорошо пересказать прочитанный несколько раз 
текст, ио в то ж е  время часто бывают не в состоянии использовать 
материал этого текста в реально-речевой ситуации. Сюжетные ри­
сунки и другие средства зрительной наглядности создают ситуацию, 
близкую к реально-речевой. Для развития ситуативной речи следу­
ет использовать не только рисунки к прочитанному тексту, но и ри­
сунки без текста, при описании которых учащиеся должны сам о ­
стоятельно использовать активизируемый языковой материал. Си­
туация, изображенная на рисунке, должна быть, по возможности, 
интересна и занимательна,  а сам рисунок хорошо выполнен; при 
соблюдении этих условий достигается максимальное побуждение 
учащихся к речевой деятельности. Практика показывает ,  что хо­
рошим наглядным материалом для развития ситуативной речи яз- 
ляются карикатуры.

В практике преподавания русского языка иностранцам в качест­
ве предметно-наглядного средства широко используются репродук­
ции с картин русских и советских художников.  Репродукции с к а р ­
тин представляют собой хороший материал для развития речи уча­
щихся.  Кроме того, регулярное их использование,  сопровождаемое 
краткими рассказами преподавателя о творческом пути художника,  
создает  возможности для знакомства  учащихся с историей русской 
живописи. В основном работа с использованием репродукций про­
водится на более поздних этапах обучения. Проводя ее, необходимо 
учитывать,  что учащимся могут быть неизвестны исторические со­
бытия, традиции, обычаи русского парода,  послужившие основой 
сюжета  картины. Поэтому к занятию с использованием репродук­
ций преподаватель должен готовиться особенно тщательно. Как 
правило,  преподавателю приходится все время направлять  рассказ
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учащихся по картине, д ав ая  необходимые разъяснения или по ходу 
рассказа ,  или до него. Не следует отбирать для работы репродук­
ции с картин, для изложения сюжета  которых необходим лексичес­
кий материал,  активизация которого преждевременна на данном 
этапе или ж е  вообще не нужна.  Однако такие картины обладаю т  
для учащихся познавательной ценностью, поэтому ознакомление с 
ними целесообразно провести во время внеаудиторной работы (экс­
курсии в музеи и картинные галереи).

При демонстрации различных средств зрительной наглядности 
необходимо учитывать фактор эмоционального воздействия.  В н и м а­
ние учащихся в первую очередь направляется на само и зоб раж е­
ние, на ознакомление со всеми его деталями. Поэтому, особенно в- 
том случае, если предполагается самостоятельный рассказ учащих­
ся без чтения текста или без предварительного рассказа  преподава­
теля, необходимо дать  учащимся некоторое время для знакомства  
с картиной. В противном случае их внимание во время расс к аза  
будет рассеиваться,  темп речи замедляться;  в результате картина 
будет препятствовать речевой деятельности, вместо того чтобы по­
могать ей.

§ 5. З а  последнее время в практике преподавания русского язы­
ка иностранцам большое распространение получили диафильмы.  
Уже имеются специально подготовленные учебные диафильмы, р ас ­
считанные на введение и активизацию лексического и грамматиче­
ского материала 12. Кроме них в преподавании русского языка ис­
пользуются для работы по развитию речи сюжетные д и а ф и л ь м ы 13.

В системе средств зрительной наглядности диафильм занимает  
промежуточное положение между рисунком и кинофильмом. Еп> 
преимущества перед рисунком состоят в возможности дать  большое 
количество кадров,  с нужной быстротой показать изменение си­
туаций. По сравнению с кинофильмом диафильм обладает  тем не­
достатком, что изображение в нем статично. Однако возможность  
фиксировать отдельные кадры является,  с другой стороны, преиму­
ществом диафильма.  При его озвучивании можно задерж и вать  кадр 
на нужное время, если преподаватель добивается возможно более 
полного его описания. Если же при озвучивании диафильма основ­
ной целью является работа  над темпом речи, то диафильм демонст­
рируется с определенной, максимальной для данных условии, ско­
ростью.

Диафильм может использоваться для развития подготовленной 
и неподготовленной речи. Д ля  развития подготовленной устной ре­
чи на материале диафильма необходимо проделать полный цикл 
работы с диафильмом. Этот цикл содержит:  просмотр фильма в со­
провождении рассказа  преподавателя;  работу над некоторыми лек-

12 Например, диафильмы, созданные в Университете дружбы народов.
13 См. сборник разработок но диафильмам, составленный на подготови­

тельном факультете МГУ.
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сико-грамматнческими явлениями, закрепление которых необходи­
мо для пересказа  д и аф и л ьм а ;  вторичный просмотр,  во время кото ­
рого формируется  внутренняя речь учащ ихся ;  третий просмотр  в 
сопровождении р а с с к а з а  учащихся.

Д л я  развития  неподготовленной речи целесообразнее  использо­
в ат ь  описательные фильмы,  с в я зы в а я  их с изучаемыми лексико­
грамматическими темами.  Например,  после проработки темы « Г о ­
р од »  мож но  п о к азать  диафильм об одном из городов Советского  
С ою за .  Описание кадров  фи льма  не долж н о  затр у д н ять  учащихся,  
т а к  как  основной лексико-грамматический матери ал ,  необходимый 
д л я  речи на данную тему, им известен,  но в то ж е  лремя их р а с ­
с к а з  будет являться  тренировкой в неподготовленной речи, та к  
как демонстрации д и а ф и л ь м а  не пр едш ествовали  р а с с к а з  пре­
п о давателя  или чтение текста с изложением содерж ани я  ди афильма.

С юж етны й ди аф и льм  т а к ж е  м ож ет  быть использован  для  р а з ­
вития неподготовленной речи при условии, что его 'Содержание рас- 
с кр ы в аетс я  в к а д р а х  достаточно ярко,  или ж е  если учащимся очень 
кратко  сообщ ается  его сюжет.  В обоих случаях  необходим п р е д в а ­
рительный просмотр  диаф и льм а .

Систематическое использование ди аф и льм о в  во зм о ж н о  при у сло ­
вии больш ого  количества часов,  отводимых на изучение языка.  Па- 
пример, на подготовительных ф аку льте тах ,  когда учащиеся имеют 
30 часов занятий в неделю, иногда практикуется  еж едн евн ая  р а б о ­
та  с диафильмом.  Э тому  виду работы отводятся  последние часы з а ­
нятий, когда внимание и активность  учащихся  с ниж аю тся ;  дем он ст­
рация д и а ф и л ь м а  переключает внимание учащихся  и компенсирует 
это снижение м .

При значительно меньшем количестве часов  в неделю (4— 8) 
при двухчасовы х зан я т и я х  использование д и аф и льм о в  возможно,  
по, естественно, не на к а ж д о м  занятии.  Следует  учитывать,  что р а ­
бота  с д и аф и льм о м  зан и м ае т  обычно по лтора-два  часа ,  т. е. при 4 
8 часах  в неделю ей долж н о быть посвящено целое занятие .  Е с т е с т ­
венно, в таких условиях р а б о т а  с д и аф и льм о м  м о ж е т  проводиться 
только  в том случае,  когда она дает  максимальны й эффект по 
сравнению с другими видами активизации изучаемых языковых 
явлений. Чтобы уменьшить  количество времени, необходимого длч 
работы с диафильмом,  практикуется  сокращение циклов работы 
путем устного введения содерж ани я  д и аф и л ьм а  до его д е м о н с т р а ­
ции. Д и аф и л ьм  п о к азы вается  только один р а з  и соп ро во ж дается  
изложением учащимися  его содержания.  В этом случае исклю чает­
ся зрительная  опора при понимании содержания текста,  т а к  как 
диафильм во время изложения содерж ани я  ттс демонстрируется ,  и 
формирование «внутренней» речи во время второй демонстрации.  
Исключение этих моментов вполне допустимо, если цель д е м о н с т р а ­
ции д и аф и л ьм а  состоит только в создании речевой ситуации, о б л е г ­
чающей учащ и мся  воспроизведение сю ж ета .

м См. сборник разработок по диафильмам, составленный на подготовитель­
ном факультете ЛАГУ (Предисловие).
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При наличии соответствую щ и х условий работа  с диафильмом 
м о ж е т  д а в а т ь с я  в виде д о м аш н его  лабо р ат о р н о го  задания.  Во  в р е ­
мя подготовки до м аш н его  задания  учащиеся п р о см атр и ваю т  д и а ­
фильм и пр о слу ш и ваю т  текст к нему, записанный на магнитную 
ленту.  Н а  занятии ж е  производится однократн ая  демонстрация 
д и а ф и л ь м а  в сопровождении р а с с к а з а  учащихся.

§ 6. К зрительно-слуховым наглядным средствам относится 
з в ук о во й  кинофильм. Он о б л а д а е т  высшей степенью наглядности,  
т а к  как  с озд ает  наиболее естественную речевую ситуацию, которая  
м о ж е т  быть созд ан а  при помощи наглядных средств.  Е сте ст вен ­
ность ситуации обеспечивается  подвижностью изображ ени я ,  соеди­
нением зв у к а  с и зображ ением.  Кинофильм о б л а д а е т  большой с м о й  
эмоционального  воздействия,  что м о ж е т  быть использовано  при 
обучении языку как  средство  побуждении учащ ихся  к речевой д е я ­
тельности.

Д л я  планомерного  и целенаправленного  использования кино­
ф и льм о в  при обучении русскому язы ку  необходимо создание серии 
кинофильмов,  которые можно было бы исп ользовать  для введ ени я  
л активизации лексико-грамматического  м а те р и а л а  15.

В условиях преподавания русского язы ка  иностранцам кино­
фи льм  используется в основном для развития навыков  понимания 
зв у ч ащ ей  речи и для  последующей р аботы по развитию  речи у ч а ­
щихся.

Кинофильм является  прекрасным средством разви ти я  восприя­
тия речи на слух.  Динамичность  изображ ения,  жесты и мимика д е й ­
ству ю щ и х лиц помогают пониманию речи. Фильм,  особенно худо­
жественный, в максимальной степени концентрирует внимание у ч а ­
щихся ,  направленное на понимание действия,  а следовательно,  на 
понимание речи. Участие в фильме нескольких действую щ и х лиц 
способствует  вы работк е  навы ков  понимания речи различной а к у с ­
тической характеристики.

Полное понимание документальных,  видовых, художественных, 
научно-популярных фильмов доступно ли ш ь учащ и мся  с хорошей 
языковой подготовкой. Это ,  однако,  не значит,  что в группах с. более 
слабой  подготовкой следует  о тк а за ть с я  от использования кино. 
В  таких группах необходима пр едварительная  работа ,  которая 
обеспечила бы понимание фи льма  или отдельных его эпизодов,  так  
как,  используя фильм в процессе обучения, нельзя д о в о л ь с т в о в а т ь ­
ся  интуитивным сто пониманием, основанным только на зр и т ел ь­
ном восприятии действия.

Перед демонстрацией небольших хроникальных, видовых, науч­
но-популярных фильмов м о ж е т  быть предварительно проработан  
записанный (и адаптированный,  если это необходимо) дикторский 
текст. И з  худож ественного  фи льма  для предварительной проработ-

15 Работа  над созданном учебных фильмов по русскому языку уж е ведстсн. 
в  1962 году в .МГУ был выпущен фильм «Глаголы  движения».
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■ки могут быть выделены отдельные эпизоды. Текст сценария или 
монтажного листа,  описывающий эти эпизоды, или прочитывается 
полностью, или же перерабатывается таким образом,  чтобы обеспе­
чить понимание наиболее трудных по языку частей эпизода.  В по­
следнем случае перед учащимися ставится цель понять при про­
смотре фильма остальные части эпизода.  Эпизод следует выбирать 
таким образом,  чтобы он дал возможность  активизировать изу­
чаемый лексико-грамматический материал 16.

В практике обучения иностранцев русскому языку еще не полу­
чило распространение озвучивание учащимися фильмов,  демонстри­
руемых с выключенным звуком. Этому препятствуют и недостаточная 
техническая база,  и отсутствие специально подготовленных филь­
мов.

Рабо та  ио озвучиванию фильмов вы рабатывает  на различные 
ситуации быструю речевую реакцию, необходимую для владения 
языком как средством общения. Озвучивание фильмов,  кроме то­
го, способствует созданию навыков беспереводного мышления, так  
как  темп фильма исключает возможность  мысленного перевода на 
родной язык. Естественно, что озвучивание фильма должно быть 
тщательно подготовлено, следует проработать  предварительно дик­
торский текст или текст речи персонажей фильма.  Перед  озвучива­
нием целесообразно просмотреть фильм с выключенным звуком, в 
это время учащиеся получают возможность  проконтролировать 
степень своей готовности к озвучиванию.

Дальнейш ая работа над фильмом обычно проводится путем бе­
седы по содержанию фильма или его фрагментов.  Это, конечно, 
нужный и полезный вид работы, но следует учитывать,  что он про­
водится уже на основе «внутренней» наглядности, т. е. учащийся 
вы зывает  в своем воображении виденные ситуации и говорит о том, 
что представляет,  а не о том, что видит в момент речи.

Нельзя  з абы вать  и о большом познавательном значении кино­
фильмов.  П росматривая  советские кинофильмы, учащиеся глубже 
знакомятся с нашей страной, с ее прошлым и настоящим, с жизнью 
советских людей. Поэтому в план внеаудиторной работы следует 
включить просмотр наших лучших кинофильмов.

Рассмотренные зрительные и зрительно-слуховые наглядные по­
собия относятся к средствам внешней наглядности; создавая  си­
туацию, близкую к естественной, они способствуют выработке у уча­
щихся речевой реакции в тех или иных конкретных условиях.

§ 7. В преподавании русского языка иностранцам широко ис­
пользуется и так назы ваемая  внутренняя наглядность.  Она основа­
на не на непосредственном восприятии внешних предметов и явле­
ний в момент речи, а на деятельности памяти и воображения. Так 
как одной из главных задач  развития речи является выработка на­

16 .Материал для такой работы можно найти в сборнике разработок по 
кинофильмам, составленном на подготовительном факультете Л1ГУ.
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выков речевого поведения в определенных ситуациях,  изучаемый 
языковой материал должен в возможно большей степени с вя зы ­
ваться с конкретными жизненными условиями его употребления. 
Поэтому, активизируя изучаемый лексико-грамматический м ате­
риал,  необходимо предлагать  учащимся употребить его при опи­
сании конкретной жизненной ситуации.

Жизнь  в стране изучаемого языка,  наличие языковой среды уве­
личивают возможности использования внутренней наглядности при 
обучении языку. С первых дней жизни в Советском Союзе  уча­
щийся накапливает большой ситуативный материал,  который на 
уроках русского языка должен подвергаться постепенному речево­
му оформлению. Во  время экскурсий, проводимых при участии 
преподавателя, нужно стремиться к тому, чтобы учащиеся исполь­
зовали в естественной ситуации уже известный им языковой м ате­
риал.  С другой стороны, после экскурсии создастся возможность 
на основе знакомой учащимся ситуации ввести новые языковые 
явления и активизировать их, используя принцип внутренней на­
глядности. Планируя изучение лексико-грамматического матери а­
ла  но ситуативным темам (транспорт,  столовая,  театр,  спорт и др .) ,  
необходимо связывать  работу над темой с  реальными ситуациями, 
уже знакомыми учащимся,  и учитывать,  какие ситуации могут им 
встретиться в реальной действительности.

Итак, роль зрительных и зрительно-слуховых наглядных средств 
в процессе обучения иностранцев русскому языку очень велика.  Они 
позволяют экономно и четко вводить языковой материал;  с о зд а в а е ­
мые при помощи наглядных средств ситуации позволяют развивать  
речь учащихся в условиях,  близких к естественным, а это способ­
ствует успешному овладению языком как  средством обшения.

§ 8. Слуховые наглядные средства (лингафон, магнитофон), 
являющиеся средствами языковой наглядности, получают все боль­
шее распространение в преподавании иностранных языков.  Особен­
но .велика их роль в условиях отсутствия языкового окружения, ког­
да изучаемый язык не является родным для преподавателя.  Но и в 
условиях преподавания русского языка в ву зах  Советского Союза ,  
при наличии языковой среды, использование слуховых технических 
средств значительно повышает эффективность процесса обучения.

Слуховые технические средства повышают продуктивность с а ­
мостоятельной работы учащихся;  использование слухового восприя­
тия звучащей речи в качестве основы для самостоятельной работы 
значительно ускоряет процесс овладения речыо. Постоянное приме­
нение слуховых средств способствует развитию слуховой памяти 
учащихся,  а участие различных видов памяти в овладении Языко­
вым материалом является условием прочного его усвоения.

В практике преподавания русского языка иностранцам слуховые 
технические средства применяются при выработке произноситель­
ных навыков, для развития навыков понимания речи на слух, а т а к ­
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же для выполнения разного рода языковых и речевых упражнений.
Мри постановке произношения первые образы звуков и звукосо­

четаний учащийся получает от преподавателя вместе с наглядным 
объяснением их артикуляции. Первичное закрепление произноси­
тельных навыков производится под руководствам преподавателя,  
который помогает учащимся устранить неправильности в произно­
шении путем повторных указаний на особенности артикуляции дан­
ного звука. В дальнейшей работе очень важно прочное закрепле­
ние в памяти учащихся акустического образа  звука,  звукосочета­
ния, слова.  Для этого необходимо длительное слушание речевых 
единиц, включающих изучаемый звук. Многократное прослушива­
ние одной и той же записи позволяет воспринимать речевые едини­
цы, произносимые с абсолютной тождественностью. Это особенно 
важно на первоначальной стадии обучения при формировании зву 
ковых образов.

Частично прослушивание фонетических упражнений с магнито­
фонной лепты может производиться в аудитории, но большая часть 
этого вида работы должна выполняться во время подготовки до­
машних заданий. Необходимо заметить,  что любой вид работы с 
применением технических средств, который дается учащимся в ка­
честве домашнего задания, должен быгь предварительно прове­
ден в аудитории, чтобы учащиеся четко представляли себе способ 
выполнения задания и его цель.

Прослушивание фонетических упражнений в аудитории может 
проводиться в целях одновременного обеспечения работой всех 
учащихся.  Во  время индивидуальной работы над произношением с 
одним студентом остальные слушают запись.  Этим достигается эко­
номия времени и включение всех учащихся п активную работу.  Г1ро- 
слхшиваиие фонетических упражнений с целью отработки произ­
носительных навыков способствует и развитию навыков понимания 
речи на слух, так как прочное закрепление акустического образа  
слова помогает узнать его в речевом потоке.

Очень важным типом фонетического упражнения, проводимого 
при помошн технических средств, является прослушивание записи и 
воспроизведение ее но частям в специально отведенные интервалы. 
Этот вид работы позволяет сравнить произношение учащегося с 
образцовым, особенно в том случае, когда имеется возможность 
сразу  же записать произношение учащегося и затем прослушать 
всю запись (двустрочиый магнитофон). Прослушивание записи 
своего произношения необходимо, так как говорящий воспринимает 
в своей речи но время говорения не все частоты звучания, т. 
слышит свою речь в какой-то степени искаженно. Кроме записи на 
лепту для воспроизведения подлинного звучания собственной речи 
применяется так назы ваемая  установка частичной компенсации слу­
х а 17, которая позволяет воспринимать собственную речь без иска­
жений в момент ее звучания.

17 С м . В. Л\. Т а р а и о п. Технические средства при обучении иностранным 
я зы к ам .  Горьки й , 1958.

224



.Магнитофон может использоваться такж е  для выполнения фоне­
тических диктантов (преимущественно в виде домашних заданий) 
и для фонетической разметки текста (расстановка ударений, пауз,  
разметка  интонации).  Этот вид работы требует известного навыка,  
поэтому его следует провести несколько раз  в аудитории под конт­
ролем преподавателя.  По когда учащиеся овладевают им, выполне­
ние разметки текста в виде домашнего задания может дать  значи­
тельную экономию времени на занятии.

Очень полезным видом упражнения является заучивание о б р а з ­
цового текста наизусть в результате его многократного прослуши­
вания без зрительной опоры. Текст для заучивания следует подби­
рать таким образом,  чтобы он содержал не только произноситель­
ные трудности, по и речевые стандарты, запоминание которых 
способствует овладению речью. В пользу заучивания наизусть со 
слуха говорят данные исследований, показывающие,  что языковой 
материал,  усвоенный в процессе слушания, более прочно удержи­
вается в памяти. Такое заучивание» конечно, должно выполняться 
в качестве домашнего задания- Тексты для заучивания должны 
наговариваться на ленту в естественном темпе, хорошими диктора­
ми. Их заучивание способствует выработке правильной интонации 
и естественного произношения.

Магнитофон может применяться для выполнения различных 
лексико-грамматических упражнений. Конкретная разработка  т а ­
ких упражнений, предназначенных для домашних заданий, сможет 
значительно повысить продуктивность самостоятельной работы уча­
щихся и перенести выполнение тренировочных устных упражнений 
на внеаудиторное время 18.

§ 9. Очень велика роль слуховых технических средств в р а зв и ­
тии речевых навыков учащихся. Составной частью работы по р а з ­
витию речи является выработка навыков восприятия звучащей ре­
чи па слух. В этой части работы роль технических средств особенно 
значительна,  и наличие языковой среды не умаляет  се, особенно на 
первых этапах обучения, когда иностранные учащиеся еще не мо­
гут понимать речь окружаю щих со всеми ее индивидуальными 
особенностями. Возможность  д авать  домашние задания речевого 
характера  значительно ускоряет процесс развития понимания рус­
ской речи. Слушание магнитофонной записи не только развивает  
навыки восприятия русской речи на слух;  многократное прослу­
шивание способствует созданию образца,  воспроизводимого затем 
в речи, так  как развитие навыков понимания тесно связано  с р а з ­
витием навыков говорения.

По возможности следует стремиться к тому, чтобы учащиеся

18 Типы упражнений по различным аспектам языка, выполняемых при по­
мощи технических средств, изложены в статье К. Б. Карпова «Виды упражне­
ний по языку, проводимых с использованием технических средств». «Иностран­
ные языки в высшей школе», М., 1962.
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прослушивали  в магнитофонной записи псе читаемые тексты. Это 
способствует  лучшей активизации изучаемого языкового  материя*  
л а, созданию условий понимания его в реченом потоке.  Ассоциация 
зрительного и слухового  о б р а з а  с л о в а  обеспечивает  более прочное 
его усвоение.  В  этом случае  слуш ани е  записи производится  со з р 1ь  
тельной опорой на текст,  чем значительно облегчается  понимание.  
С луш ан и е  с озд ает  предпосылки для  понимания язы кового  м а т е р и а ­
л а  текста  в речи.

Б о льш ой  удельный вес в р аб о т е  по с озд анию  навыков  п о н и м а­
ния звуч ащ ей  речи зан и м ае т  слуш ан и е  записей без зрительной опо­
ры на "текст. К  тексту,  используемому для  этого вида слушания, 
д о л ж н ы  пред ъ яв л яться  определенные требования с тог ,  чтобы его 
прослуш ивание действительно обучало  пониманию речи па слух. 
П р е ж д е  всего такой текст пли не долж ен  с о д е р ж а т ь  не знак о м о го  
учащ и м ся  лексико-грамматического  м ате р и ал а ,  или ж е  с о д е р ж а т ь  
его в такой пропорции, чтобы он ие затр уднял  понимание текста  и 
чтобы не возникало  необходимости проводить над  ним с п ец иаль­
ную работу.  Это  тр ебование вы тек ает  из того,  что слуш ание текста 
служ и т р азви ти ю  речевых навыков ,  а не целям изучения языковой 
системы. В определенной степени введение в текст для  пр о слу ш и ­
вания еще ие известного у чащ и мся  лексико-грамматического  м ате ­
р иала  целесообразно  и д а ж е  необходимо для  разви ти я  языковой 
догадки.  Ц ел ес о о б р азн е е  и сп ользо вать  для прослушивания с ю ж е т ­
ные тексты, т а к  к ак  они в большей степени концентрируют в н и м а ­
ние учащ ихся ,  и понимание их легче п р о к о н т р о л и р о в а т ь 19.

При слушании записи ставится  з а д а ч а  полного ее понимания. 
Оно м о ж е т  достигаться  д в ум я  путями: путем аналитического слу­
ш ания  и путем синтетического слушания. Аналитическое слушание,  
гак ж е  к ак  и аналитическое чтение, является  обучаю щи м приемом,  
в р езу льтате  использования которого  созд аю тс я  навыки синтети ­
ческого слушания,  являю щ егося  проявлением практического  в л а ­
дения языком.

При аналитическом слушании понимание достигается  путем 
внутреннего а н а л и за  форм и внутреннего перевода .  В о зм о ж н о с т ь  
аналитического понимания достигается  многократным повторением 
отдельного предложения,  которое мож ет  осущ ествляться  путем 
применения магнитофонной к о л ь ц о в к и 20, по зво ляю щ ей  м н о го кр ат­
но воспроизводить  последнее прослушанное предложение.

В  практике синтетическое и аналитическое слуш ание обычно со­
четаются.  В н а ч а л е  к а ж д а я  запи сь  прослуш и вается  полностью, без 
пауз-41 повторений отдельных предложении. П еред  прослушиванием 
у чащ имся дается  з ад ан и е  понять общ ее  содерж ание текста .  После 
первого прослушивания  контролируется понимание путем ответов 
иа вопросы или р а с с к а з а  того,  что понято.  Вопросы,  на  которые 
учащиеся  до лж н ы  ответить после первого прослушивания,  могут

19 См. раздел «Система и формы работы по развитию речи».
20 Описание этого приспособления см. п работе В. М. Таранова «Техниче­

ские средства ири обучении иностранным языкам».
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быть даны предварительно.  Эти вопросы концентрируют внимание 
учащ и хся  и в то ж е  время д а ю т  нм некоторую основу для  пони ма­
ния текста.

После контроля понимания основного содерж ани я  текста  с т а ­
новится ясно,  какие его части не были поняты учащимися.  Текст  
пр ослуш ивается  снова с повторением этих фрагментов .  Н ео б х о д и ­
мо д о б и ватьс я  полного понимания путем слуш ания записи, без 
зрительной опоры на  текст.  П р е п о д а в а т е л ь  м о ж е т  пр едлагать  у ч а ­
щимся н аводящ и е вопросы, способствующие пониманию, но не 
долж ен  повторять  предложения сам  в замедленн ом темпе,  если 
целью слуш ани я  записи является  понимание речи в се нор­
мальном темпе.  П ро слуш ивани е  записей в норм альном тем- 
не р а з в и в а е т  навыки беспереводного понимания иностранной 
речи, т ак  к ак  темп записи исключает  в о зм о ж н о с ть  внутреннего пе­
ревода.

Д л я  обучения пониманию речи на слух необходимо проводить 
прослушивание записей во время аудиторных занятий.  З апи сь  д ае т  
во зм о ж н о с ть  р а з в и в а т ь  понимание речи р а зн ы х  лиц, разной о к р а с ­
ки звучания. П ониманию при слушании записи пе по м о гаю т  д о п о л ­
нительные средства  (жесты,  м и м ик а) .  П рослуш ивани е  записи на 
занятии позволяет  с р а зу  ж е  проконтролировать  ее понимание.  Все  
это говорит в пользу того, что для разви ти я  навы к ов  понимания 
ц елесообразно  исп ользовать  слуховые технические средства  не т о л ь ­
ко при подготовке д о м аш н и х  заданий,  но и во время аудиторных з а ­
нятий. П ро слу ш ивани е  ж е  записей, текстов  из учебников,  книг для 
чтения со зрительной опорой па текст  рекомендуется  проводить 
главным о б р а з о м  во врем я  внеаудиторной работы.

Н а  м ате р и ал е  записи текстов,  воспринятых учащимися  на слух,  
можно проводить различные виды речевых упражнений,  которые 
обычно проводятся  на основе читаемого текста.  Это  ответы на воп­
росы, устный и письменный пересказ  записи. Проведение ответов 
ка вопросы при помощи записи на ленту обеспечивает  нужный 
темп речи. После вопроса ,  записанного  на пленку, делается  пауза ,  
по времени достаточная  д л я  того,  чтобы произнести ответ в нор­
мальном темпе,  з а т е м  обычно следует  контрольный ответ.  При 
пользовании двухстрочным магнитофоном ответ запи сы вается  на 
пленку; если работа  ведется  на обычном магнитофоне,  ответ только 
контролируется пр еподавателем .  Вопрос  о целесообразности з а п и ­
си пер е ск аза  с последующим его прослушиванием р еш ается  в з а ­
висимости ог количества времени, отводимого на изучение я зы к а ,  
и от технических во зм о ж н остей  лаборатории .  П о  очевидно, что пло­
хо подготовленный пересказ  с большим количеством ошибок з а п и ­
с ывать  не следует,  т а к  как  его прослушивание вряд  лн принесет 
пользу учащимся .

Д л я  студентов  и аспирантов ,  обу чаю щ и хся  в советских вузах ,  
очень в а ж н о  к ак  м о ж н о  ран ьш е  научиться одновременно слуш ать  
и з ап и с ы вать  русскую речь, т а к  как  им необходимо конспектировать  
лекции. В  развитии этого н ав ы к а  бо льш ую  пом ощ ь могут  о к а з а т ь
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технические средства .  Тексты по специальности учащихся,  з а п и с а н ­
ные на ленты в том темпе,  в каком  обычно читаются лекции, пред­
с т а в л я ю т  собой хороший м ате р и ал  для одновременного слуш ани я  
и конспектирования.  Это т  вид работы следует  исп ользовать  преиму­
щественно для д о м а ш н и х  заданий.  Н а  первых порах  учащ ем уся  
приходится один или несколько р а з  п р о слу ш ать  текст и только  з а ­
тем приступить к его конспектированию.  П о  мере разви ти я  навыков  
понимания становится  в о зм о ж н ы м  конспектировать  во время пер­
вого прослушивания.

Т аки м о бразом ,  основная роль слуховых технических средств  в 
р аботе  по р азви ти ю  речи состоит в формировании навы к ов  пони ма­
ния зв у ч ащ е й  речи различного т е м б р а  в его нормальном темпе.  Д ля  
создания  активных речевых навыков  технические ср е д ст ва  целесо­
о б р азн о  и спользовать  в тех случаях,  когда они п омогаю т в ы р а б а ­
ты в а т ь  нормальный темп речи и тем с ам ы м  способствуют разви ти ю  
речевых навыков .

В  настоящее  врем я  с использованием технических средств  с в я ­
зы в а е т с я  р а з р а б о т к а  вопросов пр огр ам м и рован ного  обучения. О д ­
нако совершенно очевидно, что п р ограмми рован ное  обучение ни в 
коем случае  не о сновывается  на применении о бучаю щ и х машин 
или других технических средств.  Основой пр огр ам м и рован ного  о б у ­
чения является  создание программы ,  обеспечивающей расчленение 
учебного м ате ри ала  па кванты, осуществление обратной  связи,  в о з ­
можность  управления деятельностью к аж д ого  учащегося.  П р а к т и ­
ческая ж е  р еали зац и я  такой пр о гр ам м ы  в о з м о ж н а  не только  с по­
м о щ ью  о б у ч аю щ и х маш ин (в настоящ ее  время технически еще ис 
совер ш енны х) ,  по с пом ощ ью  п р о гр ам м и ро ван н ы х  учебных посо­
бий. П оэтому  вопрос о программи рован ном обучении в этом р а з д е ­
ле не р ассм атр и в ается .

М етодика  работы  на начальном этапе обучения

Н ач альны й  этап —  это первый н особенно ответственный кон­
центр в обучении, органически связанн ы й  со всем последующим о бу­
чением, однако з ан и м аю щ и й  свое особое м е с т о 21. Р а зв и ти е  речи 
на  начальном этапе,  т. е. в период, когда учащиеся  впервые п р и ­
сту п аю т  к изучению русского я зы к а ,  с вя зан о  с рядом специфичных 
именно для этого  э т а п а  трудностей. В  начальный период особен­
но в а ж е н  правильный отбор я зы кового  м а т е р и а л а  и установление 
учебных минимумов;  п р еп о д ав ател ь  в этот период долж ен  находить 
наиболее  гибкие и доходчивые способы в применении бесперевод- 
ного метода  обучения языку. Именно на этом этапе з а к л а д ы в а е т с я  
основа  для  д альн ей ш его  овладения языком.  Комплектование  групп 
учащ ихся ,  установление необходимого  количества часов занятий.

21 Речь идет не о специальных подготовительных факультетах, а о работе 
с начинающими учащимися в условиях занятий в высших учебных з а в е д е н и я х .  
Начальный этап — это часть первого года обучения, охваты ваю щ ая обычно от 
двух до четырех месяцев.
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содерж ани е  и формы работы на начальном этапе  —  все это м о ж е т  
существенно с к а з а ть с я  на р е зу л ь т а т а х  всех дальн е й ш и х  занятий.  
П оэто м у  возникает  необходимость  в специальном рассмотрении р я ­
д а  методических вопросов,  наиболее  а к ту ал ь н ы х  д л я  обучения 
именно на начальном этапе.

§ 1. М ноголетняя п р акти ка  пр еподавания  русского я зы к а  ино- 
с тр аи ц ам  в советских в у з а х  у б е ж д а е т  в том, что обучение па н а ­
чальном этапе  долж н о  быть п р еж де  всего  к ак  мож но более интен­
сивным, чтобы учащиеся  с самого  н ач а л а  м ак си м ально  вклю чались  
в атмосф еру  нового для  них я зы к а ,  м ак си м ал ьн о  сосредоточивали 
иа нем свое внимание,  чтобы во зн и каю щ и е в сознании учащ и хся  
связи  становились прочными и устойчивыми, не р а з р у ш а я с ь  под 
влиянием длительных перерывов,  что особенно часто  н аблю дается  
именно в начальной стадии овладения языком.  П ре п од аван и е  рус­
ского языка  иностранцам в условиях русской среды создает ,  конеч­
но, паилучшис условия д л я  включения учащ и хся  в атм о сф ер у  рус­
ского языка .  Одиако  и о рганизация  преподавания русского я з ы к а  
и ностранцам в свою очередь д о л ж н а  с по со бство вать  тому, чтобы 
обучение на начальном этапе носило интенсивный характер .

П а  начальном этапе учащимся отводится м ак си м ально е  коли­
чество часов занятий.  Ж елате льн о ,  чтобы обучаемый имел в этот 
период ежедневные зан ят и я  и, кроме того,  зан и м ал с я  каж д ы й  день 
самостоятельно.  П осле прохождения начального  этап а  количество 
учебных часов  обычно со к р ащ ае тс я .  Б  различных в у з а х  в з а в и с и ­
мости от условий учебного процесса  мож ет  вы деляться  различное 
количество часов  на русский язык. Здесь  в а ж н о  только подчеркнуть,  
что общ ее  количество часов,  отводимых на учебный год, целесооб­
разно р аспределить  так ,  чтобы б начальный период р а б о т а  ш л а  
наиболее  н а п р я ж е н н о 22.

Обычно на начальном этапе р а б о т а  ведется в груп пах  одной н а ­
циональности. Количество  учащ и хся  в начинаю щ их группах сле­
дует ограничивать  и п р акти ко вать  систему дополнительных инди­
ви ду альны х консультаций,  и частности при р аб о т е  по фонетике.  
Обычно начинающие группы комплектуются  в составе  4— б че­
ловек.

Интенсивный х а р а к т е р  обучения па начальном этапе находит 
отраж ение не только в организации, но и в содерж ании занятий.  
Он проявляется  в том, что у ж е  на начальном этапе овладение я з ы ­
ком происходит не в каком-то  одном аспекте,  а с различных сторон, 
в р а зн ы х  аспектах  параллельно .  Это  требует  от учащ и хся  больш ого  
напряжения,  но дает ,  однако,  положительны е результаты .  Конечно, 
при этом не все умения и навыки р а зв и в а ю т с я  одновременно, тем не 
менее в практике преподавания русского я зы к а  иностранцам о тсут­
ствует период узкоаспектного  овладения языком.

22 Например, в студенческих группах при общем объеме 400 часов в год 
возможна такая пропорция: на начальном этапе дается 14 часов в неделю, на 
последующем — 8 часов в педелю.
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В  начальный период привлекается  одновременно м ате ри ал  по 
р азны м  аспектам я з ы к а  — по фонетике,  лексике,  грам м ати ке ,  отби ­
р аю тс я  формы работы,  обеспечивающие в з а и м о с в я з ь  и единство 
различных язы к о вы х  аспектов.

Следует  только оговориться,  что р а б о т а  по постановке произно­
шения м о ж е т  з а н и м а т ь  особое место, и в ряде случаев  о к а з ы в а е т с я  
необходимым выделение вводного фонетического курса,  п р едш ест­
вую щ его  начальному этапу.

Решение вопроса  о целесообразности  выделения вводного фоне­
тического курса зависит  от целей обучения, от срока  пребывания 
учащ и хся  в Советском Союзе ,  от степени близости фонетической 
системы родного я зы ка  учащ и хся  к фонетической системе русского 
языка .  С р о к  вводного фонетического курса  сос тавл яе т  обычно не 
более 2 — 3 н е д е л ь 23. П осле  окончания вводного  фонетического 
курса  р а б о т а  по фонетике тесно с в я зы в а е т с я  со всей остальной р а ­
ботой по р азви ти ю  речи, но по-прежнему за н и м а е т  на начальном 
этап е  особенно в а ж н о е  место.

Темп овладения основными элементами речи з  значительной 
степени зав и с и т  от темпа  усвоения артикуляций русских звуков,  
поэтому р аботе  над фонетикой на начальном этапе  отводится с то л ь­
ко времени, сколько необходимо для  того,  чтобы фонетика не т о р ­
мозила  разви ти я  навы ков  устной речи и навыков  понимания и чте­
ния.

Интенсивный х а р а к т е р  обучения на начальном этапе п р о яв л я ет­
ся, наконец, в том, что у ж е  в это время начинается р а б о т а  над 
различными компонентами речи, а в занятия  на начальном этане 
вк лю ч ается  речь и р а зн ы х  ее проявлениях.  Так,  период, когда у ч а ­
щиеся  только с л у ш а ю т  и учатся  понимать  речь, по не учатся  го во ­
рить,  отсутствует,  понимание и умение самостоятельно  в ы р а ж а т ь  
мысль  р а з в и в а ю т с я  параллельно .  То ж е  сам ое  мож но с к а з а т ь  о 
периоде,  когда чтение или письмо полностью исключается  из про­
цесса обучения. Н авы к и  чтения и письма р а зв и в а ю т с я  нар яду  с 
устной речью. К а к  и в живой  речи, где отдельные се стороны су­
щ е с тв у ю т  в  момент речевого общения не изолированно, а в з а и м о ­
связанн о,  та к  и в процессе обучения развитие  навы ков  слушания 
р а з в и в а е т  в то ж е  время и навыки говорения, упражнения в го в о р е ­
нии, способствуют р азви ти ю  понимания речи и т. д.

П а р а л л е л ь н о е  р азвитие  различных речевых навыков  обеспечи­
вае т  более быстрое включение учашихся-ииостранцев в общий учеб­
ный процесс на русском языке,  который требует  от них многих н а ­
вы ков  и умений: они до лж н ы  с л у ш а т ь  лекции на русском языке,  
з а п и с ы в а т ь  их, уметь  правильно сф о р м у л и р о ват ь  свой вопрос и от­
ветить па вопрос преп одавателя ,  читать  книгу, и з л а г а т ь  прочитан­
ное и т. д. Опыт п о к азы вает ,  что в том случае,  если понимание р е­
чи, устная  речь, чтение, письмо р а з в и в а ю т с я  параллельно ,  то в и то­
ге для достижения определенного \ ровня владения языком затр а-

23 С) содержании вводно-фонетического курса см. в разделе «Фонетическая 
система русского языка и методика работы но фонетике».
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чивастся  меньше времени, чем в том случае,  если р азвитие  какого- 
т о  одного из этих навыков  о тры вается  и приобретает  с а м о д о в л е ю ­
щее значение.

К р о м е  того,  необходимость  в ы з в а т ь  в итоге прохождения н а ­
чального э т а п а  в сознании учащ и хся  ряд ирочиых связей  опреде­
ляет  особое значение на этом этапе систематической повторяемости 
языкового  м а т е р и а л а ;  при этом включение изучаемых явлений в 
м атери ал  для  слушания,  в устную речь, в текст и т. д. создает  наи ­
менее утомительные для учащихся  ф о р м ы  повторения. В  таком  с л у ­
чае положительный момент зак л ю ч аетс я  т а к ж е  и в том, что в з а ­
поминании нужного м а т е р и а л а  у частвую т различные виды памяти.

Т аки м  о бразом ,  обучение русскому я зы к у  иностранцев  на н а ­
чальном этапе носит комплексный х ар ак тер ,  при котором в основу 
обучения кладется  фонетический, лексический и грамматический 
м атери ал  в его взаи м о св язи ,  а р а б о т а  по р азви ти ю  речи н а п р а в ­
лена на р азвитие  р а зн ы х  видов речи.

П о д о б н о  тому как  весь  процесс обучения на начальном этапе 
носит комплексный х ар ак тер ,  т ак  и к а ж д о е  отдельное занятие  о б я ­
зательно  вклю ч ает  в с ебя  несколько видов работ .  П а  начальном 
этапе полностью исключаются занятия,  посвященные одному виду 
работы по развитию  речи или работе  над одним язы ко вы м  а с п ек ­
том.

Н а  начальном этапе на к а ж д о м  занятии регулярно проводится 
фонетическая  « з а р я д к а »  на 1 0 -  15 минут. С  фонетики обычно н а ­
чинается урок.  Фонетические упражнения в начале  уро к а  по в о з ­
можности проводятся  па так и х  с л о в а х  и предложениях,  которые 
будут использованы в ходе урока  в других ви дах  работы.

При наличии на одном занятии нескольких видов р аботы 
занятие  д о л ж н о  иметь  единый стержень,  который с в я зы в а е т  все 
фо р м ы  обучения и помогает  у чащ и мся  без  резкого  перехода в к л ю ­
чаться в новый вид работы.  Т аки м стержнем на начальном этапе  
являю тся  или тема ,  или новая  структура  предложения,  или то и 
другое.

Не следует  допускать  слишком больш ого  р а зн о о б р а зи я  видов 
работы на одном и том ж е  занятии,  что р ассеи вае т  внимание у ч а ­
щихся,  т а к  ж е  как  не следует  д е л а ть  одни урок,  похожий во всем 
на другой, идущий по одному и тому ж е  плану.

§ 2. О сновная  единица речи — предложение —  является  и ос­
новной учебной единицей в процессе преподавания я зы ка  у ж е  на 
начальном этапе .  О п о ра  на синтаксис с самого  н ач ал а  обучения 

находится в соответствии с наш им представлением о комплексном 
х ар ак тер е  учебного процесса ,  когда в центре внимания находится 
речевая деятельность.

Отбор минимума синтаксических конструкций для начального  
этапа  определяет  отбор соответствую щ его  этим конструкциям ми­
нимума м а т е р и а л а  по морфологии, который на этом этапе  и зучае т­
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ся не в полном о бъ ем е  и не строго последовательно,  а л и ш ь  в с в я ­
зи со структурой предложения. Прочное усвоение определенного 
минимума синтаксических структур с их граммати чески м и лекси­
ческим наполнением в тесной связи  с овладением нормами р усско­
го произношения с о с тавл я ю т  содерж ани е  начального этапа .

П р е п о д авате л и  русского я зы ка ,  о бу чаю щ и е  иностранцев,  проде­
лали больш у ю  р аб о т у  но отбору минимума синтаксических кон­
струкций, усвоение которых на начальном этапе  п р едставляет  собой 
необходимую б а з у  д л я  д альн ей ш его  разви ти я  речи у ч а щ и х с я 24. 
Опыт работы  различных коллективов в этой области  позволяет  
с ф о р м у л и р о ват ь  принципы о тбо ра  синтаксического м а т е р и а л а  для 
начального  этапа ,  в  то время к ак  сам м атери ал  в разной аудитории 
м о ж е т  быть несколько различен,  т а к  как  при отборе  м а т е р и а л а  
необходимо проводить  сопоставление русского я зы к а  с родным 
язы ком  учащихся.

Г л а в н ы м  при отборе синтаксических конструкций является  учет 
активности данной конструкции в русской речи. Если для  н а ч а л ь ­
ного э тан а  о тоб рать  такие явления языка,  которые могут служ и ть  
как  бы костяком, основной частью предложений,  с которыми уча­
щимся придется встретиться в русской речи, то  ето Ьбеспечит 
быстрое р азвитие  у учащ и хся  понимания речи на русском языке и 
умение в ы р а ж а т ь  мысли по-русски. Т аки м о б р а з о м ,  для н ач ал ь н о ­
го этапа  отби раю тся  пр еж де  всего  такие  структурные типы предло­
жений, которые в дальнейш ем  будут р асш и р яться  з а  счет новых 
граммати чески х  форм, в о зм о ж н ы х  в данной структуре,  напо лнять­
ся новым лексическим матери алом ,  а следовательно,  постоянно 
закр еп л ятьс я  и акти ви зироваться .  Д л я  эффективной р аботы на н а ­
чальном этапе в а ж н о  вводить  новые структурные типы п р е д л о ж е ­
ний и расш ири ть  известные так ,  чтобы введенный ранее м ате р и ал  
мог при этом служ ить  в них основой. Например ,  вводится предло­
жение,  состоящее из с уб ъе кта  и предиката  —  личного глагола :  Он 
читает; Студент слуш ает .  В с л е д  з а  этим можно ввести предложение,  
в к л ю ч а ю щ е е  т а к ж е  обстоятельство  о б р а з а  действия:  Он читает х о ­
р ош о; Студент вн им ательно  слуш ает.  От этого предложения можно 
перейти к предложению с прямым объектом:  Он читает текст; С ту ­
дент сл уш ает  лекцию. В  р езу льтате  структурная  основа предложе- 
ния закрепляется ,  активизируется ,  учащийся постоянно имеет дело 
с цельным предложением,  усвоение которого идет наиболее  л е г ­
ким путем. Учащийся-иностранец у п р аж н яе тс я  в комбинировании 
усвоенного м ате р и ал а ,  он м о ж е т  употребить у ж е  распространенное 
предложение:  Он хо р о ш о  читает текст; Студент вним ательно  сл у­
ш а е т  лекцию.

О тби рая  лексику для наполнения вводимой синтаксической кон­
струкции, следует  учитывать ,  какие во зм о ж н ости  она с о зд ает  для 
расширения и закрепления данной конструкции. Так ,  если у к а з а н ­

24 Имеется в виду «П рограм ма по русскому языку для подготовительные 
факультетов», составленная коллективом преподавателей МГУ. М., 1962.
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ное вы ш е предложение типа 5  +  Р  (личный глагол)  ввести на м а т е ­
риале глаго лов  р а б о т а т ь , зан и м аться ,  об ед ать  и т. п., то вслед з а  
этим удобно было бы ввести предложение не о прямы м объектом,  
а с обстоятельством места.  При этом повторится и закрепится не 
только стру кту р ная  основа предложения,  но и лексика,  т а к  как  все 
эти глаголы д о пу скаю т  употребление при них существительных,  
о б о з н а ч а ю щ и х  место.

П ри отборе и установлении очередности введения различных 
структурных типов предложения на начальном этапе учитывается  
их частотность.  Этим в значительной степени определяется  система 
р аботы над значением и употреблением п а д е ж е й 25.

К рай не в а ж н о  при отборе синтаксических конструкций прини­
м ать  во внимание морфологические трудности. Б о гатс тво  флексий 
в русском языке  (у имен существительных,  при лагательны х и г л а ­
голов) п р едстав ляет  серьезную трудность для иностранцев,  и з у ч а ю ­
щ их русский язык. Э т а  трудность  особенно о щ у ти м а  именно на н а ­
чальном этапе.  Например,  усвоение рода  имен сущ ествительных не­
во зм о ж н о  без  некоторого постепенного накопления м ате р и ал а .  
П оэтому  такие несложные по своей структуре предложения,  осно­
вой которых м о ж е т  служ и ть  именительный п ад е ж  в роли 5  и в р о ­
ли Р  (М ой б р а т  и нж енер ; М оя ко м н ата  б о л ь ш а я ; Сегодня х о р о ш а я  
погода; Сегодня второе сентября  и т. п.),  активно у сваиваю тся ,  как  
правило ,  не в с ам ом  начале  обучения, а после того как  проведено 
некоторое накопление существительных р азн ы х  родов.  И исполь­
зуются  эти структуры для закрепления исходной формы с у щ е с т ­
вительных и прилагательных,  для того,  чтобы согласование п р и ла­
гательных с существительными превратилось  у учащихся  в а в т о м а ­
тизированный навык. У казан н ы е  типы предложения допускаю т р а с ­
ширение л и ш ь  на более позднем этапе. Например,  познакомившись- 
в дальнейш ем  с определительными придаточными предложениями,  
учащиеся снова встретятся  с некоторыми из у к а за н н ы х  в ы ш е  
структур:  К о м н а т а , в которой мы ж ивем , б о л ь ш а я ;  П р о бл ем а , ко­
торой мы  зан и м аем ся , ак ту ал ьн ая .

Учет морфологических трудностей з а с т а в л я е т  п р еп одав ателя  в. 
ряде случаев  (для работы над данной синтаксической структурой) 
привлекать  вначале ,  если это возмож н о,  наречия, т а к  как  это д а е т  
во зм о ж н ость  и з б е ж а т ь  двойной трудности: во-первых, трудности, 
связанной с усвоением новой структуры, во-вторых,  с з а п о м и н а ­
нием морфологического ее оформления. Например,  предложение с 
обстоятельством места :  противопоставление о бстоятельства  места,  
об о зн ач аю щ его  положение предмета  в пространстве ,  и о б ст о я те л ь­
ства места,  о б о з н ач аю щ его  направление,  м о ж е т  быть легче усвоено 
сначала  на наречиях.  П оэтому  для учащихся ,  в родном языке  ко­
торых отсутствует  различение этих понятий грамматическими сред-

25 См. об этом подробнее в разделе «Методика работы над предложно- 
падежной системой русского языка».
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ствами, легче начать работу над данными конструкциями с предло­
жений, содержащих наречия: Он ж ивет здесь; Мы идем туда. Б е з ­
личные предложения с дательным падежом обычно усваиваются 
сначала с местоимениями: Ему интересно; Мне весело . В ряде слу­
чаев оказывается,  что усвоение сложного предложения для учащ и х­
ся легче, чем усвоение простого предложения с тем же значением 
(когда нужные для построения простого предложения предложно- 
падежные формы еще не закреплены).  При этом принимается во 
внимание как разнообразие флексий, так и многозначность г р а м ­
матической формы. Так,  усвоение сложного предложения с прида­
точным причины предшествует усвоению простого предложения с 
различными предложно-падежными формами в этом значении.

При отборе структурных типов предложения па начальном э т а ­
пе преподавателю приходится,  как правило,  из большого количест­
ва  возможных в русском языке средств выражения данного поня­
тия отдать предпочтение какому-то одному, оставив до времени в 
стороне остальные возможные средства языкового выражения, из­
бегая,  по возможности, грамматической синонимии. И это одно, 
отобранное для начального этапа,  средство выражения данного по­
нятия должно быть наиболее употребительным, наиболее всеобъем­
лющим и наиболее простым.

Отбирая для начального этапа минимум синтаксических конст­
рукций, преподавателю приходится учить иностранцев обходиться 
на данном этапе имеющимся в их распоряжении запасом конструк­
ций. Иногда это оказывается  трудной задачей. Прибегая к мыслен­
ному переводу, учащиеся не могут найти в знакомом им русском 
материале того, что они легко могут выразить  средствами родного 
языка.  Они обращаются  к словарю, начинают мучительно конст­
руировать,  и, как правило, в результате  строят крайне искусствен­
ные, а часто и неверные предложения.

Преподаватель должен помогать учащимся вести разговор па 
ту  или иную тему, употребляя только знакомые учащимся струк­
турные типы предложений. Помогая  своими вопросами передать 
нужную учащимся мысль с помощью знакомых моделей, показы­
вая,  что с помощью этих моделей можно о многом сказать ,  препо­
даватель  дает  учащимся возможность  активно овладеть изученным 
.материалом в р ам к ах  начального этапа.

Вследствие этого минимум синтаксических конструкций для на­
чального этапа должен отвечать еще одному условию. В каждый 
данный момент он должен быть достаточным для речи на ту или 
иную тему, предложенную преподавателем. Так,  для того чтобы 
беседовать на тему о семье, учащийся должен быть знаком по край­
ней мерс с четырьмя конструкциями: а) Я  учитель; моя ж ен а— ж у р ­
налистка;  б) Мне тридцать шесть лет;  в) У меня два  сына; г) Мой 
сын учится в средней школе. Знакомство с этими конструкциями 
позволяет подробно р ассказать  о своей семье и вести беседу на эту 
тему.

В работе  над структурой предложения на начальном этапе боль-

234



есто занимает работа  над значением отдельных грамматиче- 
1>орм н их употреблением п определенной структуре предло- 
I. Особенно важное место занимает  усвоение значении паде- 
предлогоп п русском языке.

тя оснозиая задач а  начального этапа — усвоение минимума 
<сичсских структур в связи с их морфологическим наполнени- 
дтако уже на начальном этапе преподавателю необходимо 
п виду ряд грамматических тем, особенно трудных для ино- 

дев, не связанных непосредственно со структурой предложе- 
5последствии эти темы займут самостоятельное место в про­
обучения; в начальный ж е  период материал по этим темам 
латически накапливается.  К числу таких тем можно отнести 

глаголов,  глагольное управление,  глагольный вид, ударение, 
образовательные типы, порядок слов. Позднее материал,  от- 
шйся к этим темам, будет обобщаться,  в начальный ж е  пе- 
:>н должен продуманно накапливаться.

работе над структурными типами предложений на началь­
ном этапе особенно важ но  связывать  их с наиболее типичными ре­
чевыми ситуациями. Р аб о тая  над тем или иным предложением, 
следует находить такие ситуации, в которых учащемуся понадобит­
ся данная конструкция, иначе она останется мертвым балластом. 
Удачно найденная речевая ситуация крайне способствует быстро­
му усвоению языкового материала.  Например, если рассматривать  
работу над элементарным предложением типа:  Это стол; Это сту­
дент только как чисто учебное упражнение для закрепления формы 
рода и называть  все окружающие предметы, используя эту конст­
рукцию (это к ар ан д аш , это книга и т. д.) ,  то занятие взрослым уча­
щимся покажется скучным, работа пойдет вяло.  Нели ж е  па пер­
вых занятиях преподаватель предлагает учащимся воображ аемую  
ситуацию, проводит как бы маленькую экскурсию по Москве,  ш и­
роко используя указанную конструкцию — Это Большой театр\ Это  
университет ; Это К расная  площ адь; Это Центральный стадион  и 
т. д., то запягие обычно проходит оживленно, материал усваивается 
легко, так как учащиеся активны. При проведении подобной беседы 
можно использовать диафильмы или иллюстрации. Или другая 
речевая ситуация с той же конструкцией: знакомство.  Лексически 
вводится (с переводом) форма:  познакомьтесь, пожалуйста, и д а л ь ­
ше идет работа  над указанным типом предложения: Познакомьтесь,  
пож алуйста! Это мой друг , это моя соседка  и т. д.

Удачно найденные речевые ситуации позволяют наметить тему 
Для беседы, кладутся в основу упражнений как  устных, так и пись­
менных 26.

Отбор речевых ситуаций находится в тесной связи с отбором 
грамматического материала.  Так,  работу над винительным падежом 
в значении прямого объема можно провести в связи с темой магазин.  
При этом можно привлечь самые различные (в зависимости от по-

26 См. раздел «Система и формы работы по развитию речи»,
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требностей и возмож н остей  у чащ и хс я )  сочетания глаголов  с с у щ е ­
ствительными в вииителытом п адеж е :  купить га зе т у , п о к азать  кни­
гу, вы б р ать  ш ляп у , примерить костю м  и т. д.

Тематический принцип р аботы играет на начальном этапе  г о р а з ­
до больш у ю  роль,  чем в последующий период обучения.

Т ем а  подбирается  на начальном этапе обычно таким образом» 
чтобы в беседе по этой теме учащийся  невольно употреблял и зу ч а е ­
мую конструкцию. Так,  р а с с к а з ы в а я  о к лимате  и природных б о га т­
ст в а х  своей родины, учащийся до лж ен  употребить  предложный п а ­
д е ж  в значении места.

Р а б о т а  над темой с озд ает  б а з у - д л я  использования изучаемого  
м а т е р и а л а  в живой  речевой практике при соответствующ ей с и ту а­
ции. Конечно, на одну и ту ж е  тему мож но говорить  по-разному,  и 
по мере развития речи учащихся  можно снова  в о з в р а щ а т ь с я  к ис­
пользованным те м ам ,  р а ск р ы вая  их у ж е  по-иному и на ином лекси- 
ко-грамм этическом материале.

В связи с тем, что на начальном этапе необходима достаточ ная  
повторяемость  изучаемых структур,  приобретает  значение умение 
п р еп одавателя  о р ган и зо вать  занятия  так ,  чтобы учащиеся  с л у ш а ­
ли и говорили на сходные темы, как  бы об одном и том ж е  на р а з ­
ный лад .  Например,  после р а с с к а з а  о своей биографии учащиеся  
с л у ш а ю т  биограф ию какого-то писателя или ученого,  беседуют по 
биографии известного деятеля,  проводят  экскурсию в музей,  где 
зн ак о м я тс я  с жизненным и творческим путем (например,  какого-то 
к ом п о зи то р а ) ,  готовят  самостоятельны е сообщения о жизии того  
или иного вы д аю щ его с я  лица.

Таки м о б р азо м ,  ведущей па начальном этапе язляется  работа  
над структурой предложения, над значением и употреблением г р а м ­
матических форм, проводится ж е  эта р а б о т а  в процессе речевой 
деятельности  учащихся.

§ 3. К а к  вы текает  у ж е  из сказанного  вы ш е о связи  морфологии 
и синтаксиса  на начальном этапе, отбор морфологического  м а т е ­
ри ал а  для начального  э тап а  определяется  двум я  моментами:  
1) усвоение какого  морфологического  м а т е р и а л а  необходимо для 
практического  овладения структурным типом предложения,  над 
которым ведется работ а ,  и 2) насколько сам  морфологический м а ­
териал  труден для учащихся.

П ервый момент о бу сло вли вае т  концентрическое введение м о р ­
фологии на начальном этапе.  П оскольку  в минимум морфологиче­
ского м ат е р и а л а  на начальном этапе вк лю ч аю тся  тс г р ам м ати ч е с ­
кие формы,  которые являю тся  минимально необходимыми для по­
строения того или иного элементарного  типа предложения,  постоль­
ку окончания существительных и при лагательны х в р азны х паде­
ж а х ,  глагольные формы изучаются концентрически, но мере того 
как  введение этих форм определяется  потребностями в построении 
предложения.

Например,  учащиеся могут еш е  не знать  окончаний тв ор и тель­
ного п а д е ж а ,  хотя они у ж е  усвоили окончания п р е д л о ж н о г о ’ .ладе-
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ж а .  С другой стороны, сам  предложный п ад е ж  вводится не во веем 
многообразии его окончаний, берется преж де всего оконча­
ние -е к ак  наиболее  универсальное,  н аб л ю д а ю щ е е с я  во всех трех 
родах ,  окончание -у вводится  на строго  ограниченном лексическом 
мате ри але ,  дается  окончание -и для сущ ествительных женского  р о ­
д а  на мягкий согласный ( т а к ж е  на ограниченной лексике) .  При о т ­
боре  морфологического  минимума учитывается  степень р а с п р о с т р а ­
ненности грамматического  явления. Так ,  не следует  д а в а т ь  у ч а щ и м ­
ся окончание -у в родительном п а д е ж е  единственного числа 
(ч а ш к а  ч аю ),  ибо с ф ер а  употребления этого родительного п а д е ж а  
очень ограничена;  не следует  вводить  т а к ж е  в начальный период 
предложный п а д е ж  единственного числа па -ии у существительных 
м у ж ского  рода  (в  с ан ато р и и ) , так  к ак  эти сущ ествительные еди­
ничны. Родительный п а д е ж  множественного  числа имеет в русском 
языке много различных окончаний, которые иностранцу трудно 
усвоить,  поэтому усвоение родительного п а д е ж а  множественного  
числа о тк л ад ы вае тс я  па конец начального  этапа ,  где учащиеся  з н а ­
комятся  с несколькими из наиболее  употребительных флексий р о ­
дительного п а д е ж а  множественного  числа.

Введение минимума флексий пар ал л ел ьн о  с работой над син­
таксической структурой облегчает  усвоение морфологических форм;  
это происходит часто как  бы незаметно  для самих учащихся,  т ак  
к ак  им не приходится чисто механически за у ч и в ать  парадигмы 
склонений и спряжений.

В месте  с тем, п р еп одаватель  не д о л ж е н  недооценивать  важ ности  
прочного усвоения учащимися-иностранцамн русской морфологии, 
т а к  как  если на начальном этапе  многообрази е  флективных форм 
не у сваи вается  учащимися  и они приучаются говорить,  постоянно 
путая  окончания (родовые, падеж н ы е и т. д.)» то  позднее бы вает  
очень трудно исправить  речь учащихся  и добиться ,  чтобы она была  
чистой. П оэтому,  если у чащ и мся  трудно дастся  морфология,  необ­
ходимо и спользовать  специальные тренировочные упражнения,  ко­
торы е способствуют запоминанию  нужных форм.

В связи со сказанны м  о концентрическом введении гр а м м а т и ч е ­
ского м а т е р и а л а  возникает  важ н ы й  для методики начального  э т а ­
па обучения вопрос:  насколько раздробленно  следует  д а в а т ь  г р а м ­
матику, так ,  чтобы излишняя дробность  не п о м е ш ал а  усвоению 
нужного м а т е р и а л а  учащ и м и ся?  При решении вопроса  о допусти­
мой дробности в подаче граммати ческого  м а т е р и а л а  преп одаватель  
до лж ен  учитывать  психологические особенности учащихся,  с кото­
рыми он р аботает ,  так  как  если некоторые учащиеся  лучше всего 
у с в а и в а ю т  матери ал ,  вводимый небольшими « д о з а м и »  (причем м а ­
териал ,  который м о ж е т  не иметь внутренней с в я зи ) ,  то другие у ч а ­
щиеся ,  наоборот,  для прочного усвоения ну ж даю тся  в определенной 
систематизации.

В практике преподавания русского я зы к а  иностранцам принят 
на начальном этапе путь, при котором формы сущ ествительного и 
глаго л а  вводятся  параллельно .  Так,  например,  зн ак о м ст во  с в о з ­
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вратны ми  глаголами,  которым частица -ся придает значение в з а и м ­
ности, требует  введения существительных в творительном п ад е ж е  
с предлогом с в значении совместности:  Я  встретился  с научным р у ­
ководителем.  З н а к о м с т в о  с дательны м  пад е ж о м ,  имеющим зн а ч е ­
ние а д р ес ата ,  целесообразно  с в я з ы в а т ь  с работой над глаголом  в 
повелительном наклонении. О бъясните мне; П озвон ите мне;  р а з ­
граничение предлож ного  п а д е ж а  в значении места и винительного,  
о б о зн ач аю щ его  направление,  проводится в связи с сопоставлением 
глаголов ,  о б о зн ач аю щ и х  положение в пространстве ,  и глаголов ,  
о б о з н а ч а ю щ и х  движение.

Разли чно  м о ж е т  р еш аться  вопрос о том, следует  ли д а в а т ь  
окончания пр и лагательных и некоторых местоимений пар ал л ел ьн о  
с окончаниями существительных или позднее, когда  окончания су­
щ ествительных у ж е  усвоены. П ре и м ущ ес тво  второго  пути з а к л ю ­
чается в том, что он д а с т  в о зм о ж н о с ть  быстрее у с в а и в а т ь  модели 
предложений;  у учащихся  возни кает  меньше трудностей при усвое­
нии морфологического  м ате р и ал а .  Обычно, когда р а б о т а  над  струк ­
турой предложения проводится  без  привлечения имен п р и л а г а т е л ь ­
ных, речь учащ и хся  вн ачале  р а зв и в ае тся  быстрее.  Однако  этот 
путь таит  в себе ту опасность,  что у учащ и хся  позднее трудно в ы р а ­
б о тать  навыки в согласовании,  и на это приходится тр ати ть  с л и ш ­
ком много времени. П оэтому  многие преподаватели  предпочитают 
вводить  окончания при лагательны х пар аллельно  с окончаниями су­
щ ествительных или вскоре  после того,  как  усвоены окончания су­
щ ествительных в том или ином падеже,  з ак р е п л я я  постоянно н ав ы ­
ки в согласовании.  В ы б о р  того или другого  пути зависит  опять-таки 
во многом от учета индивидуальных способностей и склонностей 
учащихся ,  а т а к ж е  от их родного языка.

§ 4. Н а  начальном этапе  больш ое  значение имеет отбор слов ,  
вводимых в лексический з а п а с  учащихся.  С тр о гая  ограниченность 
лексики —  о бязательное  условие лексической р аб о т ы  на начальном 
этапе.

В первые две  недели (во вводном фонетическом курсе) отбор 
слов  подчиняется в основном за д а ч е  постановки определенных з в у ­
ков.  Принцип постоянного учета фонетических трудностей при в в е ­
дении лексики сохраняется  и на всем протяжении начального  перио­
да ,  однако большее значение приобретают другие моменты.

Критерии о тбо ра  лексики па начальном этапе до лж н ы  быть  
со гл ас о в ан ы  с з а д а ч а м и  обучения в этот период.

Вследствие  этого одним из основных критериев  о тбо ра  слов  па 
начальном этапе  является  критерий необходимости данного  слова 
для практического общения учащ и хся  на русском языке.  Следует  
п р еж де  всего выделить те сферы лексики, из которых должен быть 
произведен отбор.  Н а  начальном этапе в условиях обучения ино­
с транцев  в советских в у з а х  в первую очередь вводится  минимум 
бытовой лексики. З а т е м  начинается первое  зн ак о м ст во  с политиче­
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ской лексикой, главным о б р а з о м  на м ате р и ал е  г а з е т 27. З а т е м  не­
которое количество времени отводится р аб о т е  над специальной л е к ­
сикой. При этом в о зм о ж н о с ть  ввести из к аж д о й  выделенной сферы  
ли ш ь определенный минимум слов о бу сло вли вае т  тематическую* 
ограниченность лексической р аботы на начальном этапе.

Одним из в а ж н ы х  критериев о тб о р а  слов  является  т а к ж е  о б ъ е к ­
тивный критерий частотности слова  в русском языке.  П р е п о д а в а ­
тель при отборе минимума слои до лж ен  опираться  па данные о 
частоте употребления того или иного слова,  беря эти данные из л и ­
тературы  по статистическому исследованию русского я з ы к а 28. К р и ­
терий частотности приобретает  особое значение па дальнейш их э т а ­
пах  обучения, когда отпадет  стро гая  тематическая  ограниченность.  
Н а  начальном этапе принцип частотности и тематический принцип- 
долж н ы  быть строго  согласованы.

Н а р я д у  с ограниченностью лексики, вы тек аю щ ей  из ограничен-  
ной тематики,  характерной  чертой начального э т а п а  является  сис­
тематическая  последовательность  введения лексики и ее си с тем а­
тическая  повторяемость .  Так ,  например, дается  последовательно  ряд 
близких по лексике тем (Аудитория — М оя ко м н ата  — Н а ш е  о б ­
щ еж итие —■ Н а ш  институт  и т. д. ) .

П оследо вательно сть  введения лексики пр едполагает  постепен­
ное добавлени е  р яда  слов,  с вязан н ы х  с данным словом. Здесь  необ­
ходим учет лексических связей слов.  Так,  после введения с ущ е ств и ­
тельного  вводятся  связан н ы е с ним прилагательные или глаголы; ,  
после введения гл аго л а  постепенно даю тся  связанные с ним с у ­
ществительные и наречия, вк лю ч аем ы е на данном этапе в с л о в а р ­
ный минимум. Например ,  если дано  слово промы ш ленность,  то з а ­
тем вводятся  слова :  р а зв и в а ть с я ,  легкая , т я ж е л а я  и т. д. Т аки м  о б ­
разом,  п основу лексического минимума у ж е  на начальном этапе- 
кладутся  словосочетания.

З а д а ч а  последовательного  введения лексики и ее п о вто р яем о с­
ти требует  от пр еп одавателя  вн имательного  отношения к одноко­
ренным словам.  Например ,  учащиеся  узнали слово кн и га , па сл е­
д ую щ ем занятии слово повторилось,  добави ли сь  слова ,  связанн ы е 
с ним: Э то интересная книга. З а т е м  вводится слов о  книжный — 
книжный м агази н .  Однокоренные слова ,  естественно, запо м и н аю тся  
легче, чем новое слово,  вследствие этого постепенное введение ряда  
употребительных одиокоренпых слов  очень в а ж н о  на начальном 
этапе.

Говоря  о важ ности  повторяемости лексики на начальном этапе, 
мы не м ож ем  недооценивать  роль русской среды в овладении ино­
странцами русским языком.  Если п р еп одав атель  д а л  на занятии т а ­
кие слова ,  которые действительно нужны учащимся,  то эти слова  
начинают зак р е п л я ть с я  естественным путем, в р а з г о в о р а х  вне а у д и ­
тории. В  дальнейш ем,  когда  учащиеся начинают с л у ш ать  лекции,

27 См. приложение IV.
28 См. Э. Л. III т с й п ф е л ь д т. Частотный словарь современного русского 

литературного языка. Таллин, 1963.
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т а к ж е  происходит интенсивный процесс закрепления  слов.  Это еще 
р а з  подчеркивает особую ва ж н о с т ь  о тбора  лексики на основе кри­
терия ее необходимости в речевой практике.

Х ар ак те р н о й  чертой лексической р аботы на начальном этапе я в ­
л яется  постоянное усвоение слова  в предложении. Д а ю т с я ,  напри­
мер, не отдельные с л ов а  тепло  или хо лодн о , а ф р а зы :  В  ком н ате  
тепло; Л етом  тепло, а  зимой  холодно.

Лекси ческая  работ а ,  таким о бразом ,  неразры вно  с в я зы в а е т с я  с 
работой над структурой предложения.  С л о в а  вводятся  в связи  с 
лексической темой. Отбирается  ряд ф р аз ,  типичных для данной т е ­
мы. Учащийся  не зап о м и н ает  инфинитив глаго лов  зв ать ,  н а з ы в а т ь ­
ся, он з ап о м и н ае т  ф р азы :  К а к  в а с  з о в у т ? М еня зо в у т  П авел . К ак  
н а зы в а е т с я  ф и л ьм ?  и т. д. Конечно, знание и золированных слов 
т а к ж е  необходимо, но понимаются,  усваи в аю тс я ,  закр епляю тся ,  
активизирую тся  они в предложении.

С л ов о  у св аи в аетс я  в определенной конструкции, а часто  и в оп­
ределенной форме,  которую учащийся м о ж е т  и не о с о зн а в а т ь  имен­
но как  гр ам м ати ческ ую  форму. С л ов о  у св аи в аетс я  учащ имися  с 
грамматическими приметами. При введении глаголов  у к а зы в а ю т с я  
особенности в их спряжении (писать -  - пиш у  — п и ш е ш ь ), вид г л а ­
гола ( з ап и сы ваю тс я  наиболее  употребительные видовые п а р ы ) ;  при 
введении существительных,  где это нужно, у к а зы в а ю т с я  род, о с о ­
бенности о б р а з о в а н и я  множественного числа и т. п. (сл о вар ь  — 
мужской  род:  англо-русский с л о в ар ь ;  учитель— учителя).

Вводимое слово п р еп одаватель  четко произносит и зап и с ы вае т  
на доске (слово усваивается  одновременно в его фонетическом и 
графическом облике)  и в случае  необходимости отмечает  особые 
случаи расхож дения  написания и произношения (непроизнесение 
отдельных согласных и т. п.).  С другой стороны, познакомив у ч а ­
щихся  с той или иной гр амматической  формой, п р еп одаватель  при­
влекает  для упражнений лексику, относящ ую ся  к данной теме,  при­
чем на начальном этапе используется  весь  словарный м атериал ,  
связанный с дайной формой и знак о м ы й  учащимся.  Это  т а к ж е  ве­
дет к повторяемости нужной лексики и способствует  разви ти ю  речи 
учащихся.

Д л я  лексической р аботы  на начальном этапе хар актер н о  т а к ж е  
следующ ее :  строго  ограниченно вводятся  р азны е  значения одного 
слова ,  строго  ограниченно используются синонимы, допускаю тся  
ли ш ь очень употребительные синонимы, например надо  и н у ж н о , 
дается  тщ ате л ьн о  отобранный минимум слов,  значение которых не 
полностью с о в п а д а е т  в русском языке и родном язы ке  учащ и хся  и 
употребление которых на начальном этапе вы зы в а е т с я  необходи­
мостью. Применительно к начальному  этапу  в а ж н а  продуманная  
ограниченность в р аботе  над этими группами слов.  Отличительной 
особенностью усвоения лексики в начальный период является  не­
значительное количество пассивной лексики. О сновная  м а с с а  л е к ­
сики активизируется.

Л ек с и ка  на начальном этап е  вводится  и в процессе слуш ания,  и

240



в процессе чтения. К чтению со взрослыми учащимися,  которым 
предстоит сер ьезная  р а б о т а  над книгой, следует  приступить у ж е  в 
начальный период обучения. Однако  это чтение д о л ж н о  быть непре­
менно посильным, не перегруженным незнакомой лексикой. В  тече­
ние первых двух-трех месяцев читаются специально составленные 
тексты, причем значительное количество слов вводится впервые не 
из текста ,  а во время слушания.  В тексте,  как  правило,  нет непонят­
ных целиком предложений, непонятны отдельные слова.  О бщ ее  со 
д е р ж ан и е  учащийся м о ж е т  понять без словаря .  Количество читае­
мых текстов ограниченно, основная масса  лексики из текстов з а ­
крепляется  и активизируется.

§ 5. Овладение языком зависит ,  конечно, не только  от п р ави л ь­
ного отбора  и наиболее  рациональной организации того языкового  
м ате р и ал а ,  который учащимся предстоит усвоить.  Овладение я з ы ­
ком зависит  в значительной мере от участия различных м ыслитель­
ных процессов и процессов памяти учащегося .

В  связи с этим встает  целый ряд вопросов,  важ н ы х  для усвоения 
иностранного язы ка  па начальном этапе .  В первую очередь это во п ­
росы о роли понимания учащ имися  я зы ковы х закономерностей, о 
роли наглядности в усвоении языка,  о роли памяти и творческой 
деятельности учащихся.  Все  эти вопросы о св ещ аю тс я  в различных 
р а з д е л а х  данного пособия по методике применительно к общим 
особенностям усвоения русского я зы ка  и н о с т р а н ц а м и 29. В  данном 
разделе  перечисленные вы ше вопросы будут рассмотрены в связи 
с методикой работы на начальном этапе.

В  практике обучения русскому языку иностранцев принята опо­
ра па сознательность  усвоения учащ имися  я зы к а  с самого  нач ала  
обучения. О днако  пр еп одав ателю  необходимо и зы скивать  в с е в о з ­
м ожны е пути доведения до понимания учащихся  изучаемых я зы к о ­
вых явлений, макси мально  избегая  при этом теоретизирования,  о т ­
водя  в общей структуре занятия ли ш ь самое  небольшое место то л ­
кованию м ате р и ал а .  Опытный п р еп одаватель  не р а з  убеж дается ,  
что при практическом обучении языку с ущ еству ю т  различные в о з ­
можности  для того,  чтобы подводить  учащихся  к пониманию н у ж ­
ных язы ко вы х  явлений, не прибегая  к специальному объяснению 
этих явлений. Это  особенно в а ж н о  именно на начальном этапе, 
когда возмож н ости  понимания учащимися речи преп одавателя  на 
русском языке еще крайне ограничены, хотя безусловно необходимо 
и на последующих этапах .

При вы рабо тк е  знаний на начальном этапе обучения основное 
место за н и м а е т  наблюдение языкового  м ат е р и а л а  в речи, подведе­
ние учащихся  путем продуманной организации м а т е р и а л а  к н у ж ­
ным вы во дам .  Н а  начальном этапе  в а ж н о  д а в а т ь  уч ащ и м ся  хорош о

29 См. разделы: «Грамм атика I! ее место в системе обучения русскому языку 
иностранцев», «Система и формы работы но развитию речи», «Использование 
наглядных и технических средств».

9 Зак. 140 241



подобранные типовые примеры, которые о бязате ль н о  з а п и с ы в а ю т ­
ся. Учашмсся систематически получают типовые примеры н к ачест­
ве о б р а з ц а  языковой модели, которую они до лж н ы  употреблять  в 
своей речи. При этом они не ограничиваются механическим зау ч и ­
ванием данных образцов .  П р е п о д а в а т е л ь  постоянно подводит их 
к осознанию наиболее  в а ж н ы х  для речевой практики за к о н о м е р ­
ностей русского  языка .  Например ,  с р ав н и в ая  предложения с союзом 
чтобы: М ы приехали  в М оскву, чтобы получить специальность  и 
Н ар о д ы  требую т , чтобы империалисты не вм еш и вал и сь  в д е л а  Кубы,  
учащиеся подводятся  к вы воду  о том, что в предлож ениях с союзом 
чтобы при одном субъекте в главном и зав и с и м о м  предложениях 
употребляется  инфинитив,  а при р азн ы х  с у б ъ е к тах  — прошедшее 
вр ем я  глагола .  П р е п о д а в а т е л ь  помогает  учащ и м ся  прийти к этому 
выводу,  з а д а в а я  им ряд вопросов (К то  при ехал  в М оскву? К то  б у ­
д ет  получать специальность? Кто требует, чтобы империалисты не 
вм еш и вал и сь  в д ел а  К убы ? К то  вм е ш и вае тся  в д е л а  К у б ы ? } .  П р е ­
п о д а в а т е л ь  просит учащ и хся  подчеркнуть слова ,  о б о з н ач аю щ и е  
субъект  в обоих предложениях.

Д л я  того чтобы вводимый языковой  м ате р и ал  у с в а и в а л с я  у ч а ­
щимися сознательно,  необходимо, во-первых, д а в а т ь  достаточное 
количество однотипных примеров и. во-вторых,  учитывать  те слу ­
чаи, когда для  понимания изучаемого м а т е р и а л а  следует  п р о в о ­
дить  сопоставление я зы к о вы х  явлений русского языка.  Т а к а я  по­
д а ч а  м а те р и а л а  (речевой образец ,  однотипные примеры, нужные 
сопоставления)  в силу своей наглядности представляет  наиболее  
экономный путь прп сознательном усвоении язы ковы х з а к о н о м е р ­
ностей на начальном этапе.  В  нужных случ аях  п р еп о д ав ател ь  сам 
д ае т  некоторые пояснения. Например,  соп оставляя  предложения:  
Н а м  надо  много р а б о т а т ь  и М ы  долж н ы  много р а б о т а т ь , п р еп о д а­
в а т е л ь  говорит, что слово надо  употребляется  с дательны м  п аде­
ж ом ,  а слово долж ен  — с именительным.

П репод авани е  русского я зы ка  иностранцам в советских в у з а х  с 
с ам о го  начала  обучения ведется  по во зможности  только на русском 
языке.  Конечно, учащиеся,  поняв русское слово,  з ап и с ы в а ю т  его 
обычно с переводом, и сам  п р еп одав атель  переводит отдельные с л о ­
ва,  но урок  в целом строится только па русском языке;  речь уча­
щихся  на родном язы ке  не звучит на занятиях ,  а п р еп одав атель  не 
прибегает  к объяснениям русского .материала на родном язы к е  у ча­
щихся.  Основной метод р аботы  — это метод индуктивного изуче­
ния м а т е р и а л а ,  когда тщ ате л ьн о  отобранный языковой м атери ал  
р ас п о л а г а е т с я  по в о з р а с т а ю щ е й  трудности и в неразрывной с в я ­
зи  с предыдущим и подводит учащ и хся  к нужным вы водам .  П о с то ­
янно повторяясь ,  языковой м ате р и ал  в ы р а б а т ы в а е т  у учащ ихся  
чувство  языковой аналогии и зак р еп л яе тся  в памяти.

Что  касается  введения лексики, то здесь  го р а зд о  больше, конеч­
но, используется  перевод.  О днако  при объяснении слов  на н а ч а л ь ­
ном этап е  обучения наряду  с переводом бо льш у ю  роль и граю т  н а ­
глядные средства  объяснения.  Кроме того,  у ж е  на начальном этапе
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следует  постепенно подводить  учащ и хся  к умению определять  зн а ч е ­
ние у части слов по о б щ ем у  смыслу контекста,  из общей ситуации, 
не прибегая  к переводу к а ж д о г о  отдельного слова ,  у с в а и в а т ь  
постоянно слова  в речи.

На начальном этапе п р еп о д ав ател ь  комбинирует  в своей речи 
знаком ую  и ие знако м у ю  учащ и мся  лексику таким о б р азо м ,  чтобы 
они непроизвольно у гад ы в ал и  значение новых слов и усваивали  
часть лексики, понимая  ее из речевой ситуации.

Применительно к обучению на начальном этапе особенно в а ж н о  
учитывать тесную в з а и м о с в я зь  понимания и запоминания.  П о н и м а ­
ние и запоминание не могут и не до лж н ы  о тры ваться  друг  от д р у ­
га. В с л ед  з а  таким видом работы,  который ставит своей пелыо в ы з ­
в ат ь  у у чащ и хся  понимание языкового  м ате р и ал а ,  п р еп одаватель  
использует  виды работы,  способствующие проверке понимания у ч а ­
щимися нового м а те р и ал а .  При этом следует  иметь в виду, что с 
точки зрения психологии усвоения иностранного я зы к а  для у ч а щ и х ­
ся очень в а ж е н  самоконтроль ,  учащиеся должны убедиться,  что они 
правильно понимают то  или иное я зы к о во е  явление.  Упражнения,  
направленные на проверку понимания, углу бляю т  ранее  получен­
ные знания и одновременно в ы з ы в а ю т  некоторое запоминание но­
вого м ате р и ал а .

Н апример,  из сопоставления типовых примеров с п р и т я ж а т е л ь ­
ными местоимениями свой  и его, ее, а х  учащиеся  узнают ,  что место- 
имение свой  у к а з ы в а е т  на принадлеж ность  предмета  субъекту.  П о ­
лучая зате м  упражнение,  в котором они до лж н ы  определить  в 
предложениях,  кому принадлеж ит предмет при том или ином при­
тяж ател ьн о м  местоимении, учащиеся  проверяют и углубляют свое 
понимание данного явления.

Упражнения,  контролирующие усвоение учащимися  изучаемого 
м атери ала ,  используются  непосредственно вслед за  возникновением 
понимания, а т а к ж е  спустя некоторый пр о м еж у то к  времени.

Возникшие знания долж н ы  быть закреплены,  па их основе д о л ж ­
ны быть созданы определенные умения, которые, автом ати зи ру ясь ,  
приводят к вы работке  нужных навыков .  И на начальном этапе осо­
бенно в а ж н о  не допускать  р а з р ы в а  м е ж д у  знаниями и навыками.  
Однако ие следует увлекаться  вы работкой  отдельных навыков  и 
сводить работу  на начальном этапе к больш о м у  количеству механи ­
ческих тренировочных упражнений.

Г л а в н о е - ■ о р ган и зо вать  работу па начальном этапе так ,  чтобы 
она м акси м ал ьн о  будила активность учащихся ,  чтобы в процессе 
овладения я зы ком  учащиеся  на к а ж д о м  ш а г у  реш али  большие и 
малые творческие задачи.

Ьесспорна роль повторяемости па начальном этапе, однако 
чрезмерная  повторяемость  притупляет  внимание учащихся,  она 
сн и ж ает  остроту  их восприятия и вследствие этого ие дает  ж е л а ­
емого эффекта .  У стан овка  иа творческую деятельность,  напротив,  
мобилизует  все возм ож н ости  учащихся.  Т а к а *  у стан ов ка  нередка  
способствует  переходу пассивно усвоенного учащимися м а т е р и а л а



в активный запас.  Различные языковые навыки могут возникать и 
закрепляться в процессе речи учащихся.

Важнейшими проблемами психологии усвоения языка на началь­
ном этапе являются проблемы памяти и творчества.  От того, на­
сколько способствуют выбираемые преподавателем виды работы 
развитию памяти учащихся и их творческого мышления, зависит 
главным образом успешность прохождения начального этапа обу­
чения.

На начальном этапе используются различные виды работы, а к ­
тивизирующие память учащихся. Используются ответы на вопро­
сы преподавателя с установкой на .точное повторение в ответе час­
ти вопроса преподавателя.  Постепенно та часть вопроса,  которую 
учащийся должен повторить, удлиняется и усложняется.

Д а в а я  учащимся текст для прослушивания, преподаватель пред­
л агает  записать во время прослушивания ряд слов текста (напри­
мер, слова,  обозначающие время) и затем употребить эти слова 
при пересказе.

В упражнениях по переводу со слуха,  где вначале переводятся 
отдельные фразы или д а ж е  части фраз,  преподаватель просит з а ­
тем повторить целиком фразу,  абзац,  пересказать переведенный 
текст.

Привлекая  грамматические упражнения в виде препарированно­
го связного текста (например, вставка  отдельных форм в связный 
текст или замена выделенных слов данными в связном тексте),  пре­
подаватель предлагает учащимся после выполнения упражнения 
пересказать текст.

Учащиеся стараются повторять за преподавателем готовый язы ­
ковой материал по частям (например, рассказ повторяется ф р аза  
з а  фразой с установкой на максимальную точность воспроизведе­
ния),  а затем целиком.

Используется пересказ только что прочитанного текста по опор­
ным словам и другие подобные виды работы, тренирующие па­
мять учащегося и сопряженные одновременно с творческими эле­
ментами.

Применяется отсроченный пересказ по диафильму, по прочи­
танному или прослушанному па занятии. Учащийся возв ращается  
к этому материалу дома,  не имея готового текста.  Он старается 
лишь вспомнить,  активизировать материал,  а на следующем з а н я ­
тии он его воспроизводит.

Преподавателю следует для себя постоянно определять,  что 
именно из материала  урока должно войти в память учащихся. П о д ­
леж ащ ие закреплению слова и грамматические конструкции пов­
торяются многократно в течение данного занятия,  затем повторяют­
ся на ближайших двух-трех занятиях и после небольшого перерыва 
обязательно повторяются снова.

Не менее важ но  так ж е  добиваться,  чтобы заученный материал 
использовался учащимися творчески. На самом начальном этапе 
используются максимальные комбинации из знакомых слов в р а м ­

244



ках знакомых конструкций, привлекаются различные вопросы, от­
вет на которые требует от учащихся использования знакомого м а ­
териала,  творческие виды работы проводятся по прочитанному, по 
прослушанному, в связи с лексической и грамматической темами. 
Из урока в урок увеличивается количество времени, отводимого на 
беседу с учащимися.

При работе над каждым новым элементом упражнения, опираю­
щиеся на память  учащихся, и упражнения, опирающиеся па твор­
ческое мышление учащихся, составляют две неразрывно связанные 
между собой ступени усвоения языковых явлений.

Приведем пример. Р або тая  над усвоением предложного падежа 
в значении места,  преподаватель использует вопросно-ответное 
упражнение,  включая в свои вопросы готовую форму предложного 
падежа и требуя от учащихся точного воспроизведения в ответе 
определенной части вопроса. Он спрашивает :  Что можно купить на  
почте? Учащийся отвечает:  Н а  почте можно купить марки и кон­
верты . Затем  берется другое упражнение:  читая готовое предложе­
ние, учащийся заменяет  слово в предложном падеже другими сло­
вами: Мой товарищ  учится в Ленинградском университете  (для з а ­
мены даны слова  средняя ш кола, экономический факультет, вечер­
няя школа, энергетический институт). Используется ряд других 
упражнений, отвечающих указанным выше требованиям. Затем 
дается для прослушивания небольшой текст, где содержится изуча­
емая форма или изучаемый тип предложения. Прослушав этот 
текст, учащийся пересказывает его. При этом его внимание сосре­
доточено в значительной степени на том, как лучше передать смысл 
услышанного,  но вместе с тем изучаемые явления были им только 
что восприняты со слуха и, естественно, обычно сохраняются в па­
мяти. Затем -проводится какая-либо беседа,  требующая от уча­
щихся большей 'самостоятельности, т. е. перед учащимися ставится 
задача высшего порядка.  И только в этом случае изучаемый я з ы ­
ковой материал по-настоящему входит в речь учащихся,  они им 
овладевают.  В процессе беседы преподаватель постоянно ставит 
перед учащимися задачи, которые переключают их внимание на со­
держание речи, попутно при исправлении ошибок преподаватель 
направляет так ж е  внимание учащихся на языковое оформление,  но 
только так,  чтобы это не отвлекало учащихся от основной задачи — 
передачи определенного содержания (по ходу расск аза  преподава­
тель делает замечания такого рода:  п ад еж ! врем я! окончание! П о ­
вторяет  .правильно сказанную учащимися часть предложения, делая 
паузу перед тем местом, где была допущена ошибка).

Существенной особенностью методики начального этапа обуче­
ния является большая роль наглядности. Выше уже говорилось об 
использовании наглядных средств при объяснении новых слов, 
°  роли языковой наглядности при введении грамматических явле­
ний. При работе по фонетике используются фонетические таблицы 
и рисунки, передающие артикуляцию органов речи при произнесе­
нии определенного звука.  Ведя занятие,  преподаватель постоянно
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пользуется доской. Четкие записи на доске т а к ж е  способствуют 
лучш ем у запоминанию  м атери ала .

Различны е наглядные средства  используются на начальном 
этапе в большей степени, чем на последующих,  что определяется 
пх ролью в закреплении м атери ала ,  использованием наряду  со слу­
ховой п ам ятью  т а к ж е  и зрительной. И спользование наглядных посо­
бий (диафильмов ,  ди апозитивов ,  картин и т. п.) несколько з а м е д ­
л яет  ход занятия,  по делает  его более доступным для учащ и хся  и 
часто более зани мательным.  Использовани е  удачных наглядных 
пособий помогает  т а к ж е  ак ти ви зи р о вать  обучаемых.  При этом 
речь па основе различных наглядных пособий часто требует  от 
учащихся  творческого использования знак о м о го  им матери ала .

Разли чны е формы работы на начальном этапе,  имеющие своей 
а ел ы о  развитие  памяти и творческого мышления учашихся-нно- 
етранцев в связи с овладением языком,  о х в а т ы в а ю т  различные виды 
речевой деятельности.

Б о льш ое  место з ан и м ает  слуш ание речи иреполавагеля .  Следует  
стремиться к тому, чтобы учащиеся понимали все или почти все,  что 
говорит преподаватель .  В н а ч а л е  речь п р еп одав ателя  зам едлена ,  
с оп ро во ж д а етс я  ж естам и ,  которые облегчают понимание.  Речь -пре­
подавателя ,  с о п р о в о ж д а ю щ а я с я  показом  учебного д и аф и льм а ,  р а с ­
с к а з  преп одавателя  по картине более доступны для понимания и 
поэтому широко используются на начальном этапе обучения. Эти 
формы работы д аю т  в о зм о ж н о с ть  легко вводить  новые слова.

С луш ани е  речи пр еп одавателя  на занятии преследует различные 
цели. Основная цель — развитие понимания речи со слуха,  которое 
необходимо иностранцам, ж ивущ и м  в русской среде,  поэтому слу­
шание па начальном этапе за н и м а е т  больш ее место,  чем на после­
дую щ ем .  Кроме того,  слуш ание речи необходимо для постановки 
правильного произношения. И, наконец, с л ух ов ая  п ам ять  играет 
больш у ю  роль в овладении иностранным языком.  Н а  начальном 
этапе п р еп одавателю  необходимо т щ ате л ьн о  контролировать  свою 
речь и готовить ее во многих случ аях  заранее ,  вводя ее в процесс 
занятия  сознательно.  Понимание речи пр еп одавателя  постоянно 
проверяется:  учащиеся  исполняют обращ енны е к ним просьбы пре­
п о д ав ат е л я  (закрой те  д в ер ь , дай те мне, п ож ал у й ста ,  сл овар ь  и т. п.).  
п р еп одаватель  з а д а е т  вопросы но прослушанному,  просит повторить 
р а с с к а з  по картине.

Постепенно темп речи преп одавателя  ускоряется  и доходит до 
естественного.  Пе следует слиш ком долго  д е р ж а т ь  учащихся на 
замедленном темпе,  т а к  как  это м о ж е т  в ы з в а т ь  скованность  их с об­
ственной речи. Однако  в течение всего начального  периода препо­
д а в а т е л ь  контролирует свою речь с точки зрения лексики и г р а м ­
матических форм.

Переключение на более быстрый темп речи происходит вн ачале  
таким о бразом ,  что п р еп одаватель  произносит быстрее  те предло­
жения,  которые с о д е р ж а т  хорошо известные учащимся слова  и 
формы;  те ж е  предложения, в которых сводятся  -новые слова ,  про­
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износятся специально замедленно.  П а  знакомой лексике,  повторен­
ной неоднократно,  учащиеся приучаются воспринимать  речь в ее 
естественном темпе.  Р а зв и ти е  понимания речи со слуха  достигается 
т а к ж е  тем, что вначале  учащиеся с л у ш а ю т  речь, состоящ ую  из ко­
ротких предложений, вопросы, о бращ енны е к у чащ и мся ,  т а к ж е  
короткие,  т а к  как  очень трудно с р а зу  воспринимать  па слух длинные 
отрезки, в ы р а ж а ю щ и е  одну мысль.  Постепенно следует удлинять 
предложения,  которые учащиеся  д о л ж н ы  понять со с л у х а ,  за счет 
хорош о знакомой лексики и выражений,  понимание которых уже 
автом ати зи ровано .

Восприятие речи пр еп одавателя  облегчается  тем, что учащиеся 
видят говорящ его ,  следят  з а  его артикуляцией.

На занятии используется т а к ж е  прослушивание магнитофонных 
записей и пластинок. Н а  начальном этапе  очень полезны домашние 
за дан ия ,  п р едп олагаю щ и е сам осто ятельну ю  работу  учащ ихся  с м а г ­
нитофоном.

Р а б о т а  с магнитофоном на начальном этапе обучения дает  в о з ­
можность  иностранцам воспринимать  с о  слуха  один и тот ж е  текст 
в различном темпе.  Н ередко  о казы вае тся ,  что, п р о с л у ш а в  запись  
в нормальном темпе речи, учащиеся не в состоянии уловить  ее с о ­
держ ания ,  но та  ж е  запи сь  в резко замедленном темпе понимается 
ими без  труда.  В таком  случае учащимся полез-но многократно про­
с л у ш а т ь  ту ж е  с ам ую  запись  в нескольких,  постепенно у с к о р я ю ­
щихся темпах.  Т акое  упражнение широко используется  при в ы р а ­
ботке понимания речи со слуха  и та к  же,  как  и прослушивание 
речи преп одавателя ,  с оп ро во ж дается  воспроизведением п р о с л у ш а н ­
ного м ате р и ал а .  При этом больш ое  внимание уделяется точности 
воспроизведения прослушанного ,  что в свою очередь влияет на 
точность восприятия.

Устная речь на начальном этапе обучения тесно с в я з а н а  со с л у ­
шанием,  и 'воспроизведению прослушанного ,  как  отмечалось  выше, 
отводится значительное место.  Н а  начальном этапе устная речь р а з ­
вивается прежде всего в связи с  бытовой тематикой,  у ч ащ ем уся  при­
ходится з а д а в а т ь  вопросы и получать  на них ответы в общежитии,  
столовой, автобусе,  магазине,  м о ж е т  быть,  в поликлинике и т. д. 
Нельзя  допускать,  чтобы нужные для общения ф р а з ы  запоминались  
учащимися искаженно со слуха.  При работе  над устной речью с пер­
вого ж е  дня занятий уделяется  больш ое  внимание в о п р о сам  и о т в е ­
там. П равильно е  оформление вопросов и ответов  с точки зрения 
вопросительных слов,  порядка слов,  интонации о т р а б а т ы в а е т с я  с 
самого  н ач ал а  обучения. Вопросы, з а д а в а е м ы е  преподавателем,  
Должны быть такими, чтобы учащиеся  были в состоянии на данном 
Уровне владения языком д ать  на них правильные ответы.  Элементы 
свободной беседы, которая  в дальн е й ш ем  за н и м а е т  на зан я т и я х  с 
иностранцами очень больш ое  место, на начальном этап е  вводятся  
ограниченно. Если учащиеся  пытаются  на зан я т и я х  р а с с к а з ы в а т ь  
° б о  всех своих новостях и впечатлениях,  то  обычно они начинают 
говорить на л о м ан о м  русском языке.  Н а  начальном этапе  больш ую
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роль играют альтернативные вопросы, которые заключают в себе 
материал  ответа,  а так ж е  вопросы, ответ на которые учащиеся 
находят в читаемом тексте.

На начальном этапе обучения используется как заучивание го­
товых диалогов,  так и самостоятельное составление учащимися во­
просов и ответов по данному образцу.

При работе над устной речью следует требовать,  чтобы, в то 
время как один из учащихся говорит, остальные внимательно его 
слушали. Для того чтобы выработать  подобного рода произвольное 
внимание к речи товарища,  преподаватель з адае т  остальным уча­
щимся дополнительные вопросы, предлагает з а д а т ь  говорившему 
какой-либо вопрос .или же повторить самим услышанное.  Конечно, 
такие задания даются не с самого первого дня обучения, однако 
постепенно они привлекаются все шире и чаще. Внимательно слу­
шая речь товарища,  учащиеся приучаются замечать  и исправлять 
ошибки друг у друга,  что способствует закреплению речевых навы­
ков. Слушание речи товарища является своеобразной формой повто­
рения материала,  а задания преподавателя по прослушанному акти­
визируют учащихся.

Тема беседы па начальном этапе обучения может быть только 
общей для всей группы. Возможности понимания у учащихся еще 
очень ограничены, поэтому рассказы учащихся на разные темы, как 
правило,  не используются.

При работе над устной речью, так же как и при слушании, не­
обходимо добиваться,  чтобы учащиеся не слишком замедляли свою 
речь, подводя их на хорошо усвоенном и закрепленном материале 
к естественному ее темпу.

Развитие устной речи связано  с постоянной активизацией лек­
сики. Во-первых, д а в а е м а я  на этом этапе лексика повторяется в 
различных формах работы: в речи преподавателя,  в читаемом тек­
сте, в беседе по наглядным пособиям, в упражнениях.  Во-вторых, 
приводится постоянное переключение одной и той ж е  лексики в 
разные ситуации. Например,  преподаватель з а д ае т  вопросы об Уни­
верситете дружбы народов:  Это молодой или старый университет?  
В этом университете есть уж е свои традиции? Университет в Берли­
не тоже молодой? Московский государственный университет  — это 
тоже старый университет? В  каком году был создан Университет 
друж бы  народов? Зн аете  ли вы, в каком году был создан М осков­
ский университет? Какие молодые свободные государства вы знаете  
в Африке?  и т. п.

При работе над грамматическим материалом ведущую роль на 
начальном этапе играют так ж е  устные упражнения. Устная речь ис­
пользуется как  средство закрепления и активизации изучаемого 
грамматического материала.  При выполнении упражнений важно 
о бращ ать  внимание не только на то, как справляется учащийся с 
грамматическим заданием, но и как запоминает он ту часть пред­
ложения, которая в упражнении дается готовой, может ли он ее 
правильно воспроизвести.  Например, если учащийся в'идит в у п р а ж ­
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нении предложение: Я  пишу письмо... ( сестра, м а т ь ),  он должен 
сказать  готовое предложение, не глядя в книгу,— Я  пишу письмо 
матери, не только вставив правильную форму, но и повторив цели­
ком все предложение -правильно.

Вообщ е ж е на начальном этапе реже используются упражнения 
на вставку, шире используются ответы на вопросы, составление 
предложений по аналогии, замена одной формы другой (например, 
существительного местоимением и т. п.). В упражнениях последнего 
типа следует использовать речевые ситуации, привлекать предло­
жения, связанны е между собой по смыслу.

Устные формы работы сопровож даю т так ж е  чтение па началь­
ном этапе. Текст па начальном этапе обучения неразрывно связан 
и с изучаемым грамматическим материалом, и с тематикой для уст­
ной речи. Текст включается в общую работу по теме и является 
преимущественно формой закрепления лексического и грамматиче­
ского материала.

Письменные формы работы занимаю т на начальном этане мень­
шее место, чем устные. В письменные задания включается обычно 
материал, проработанный уже устно. Письменные упражнения слу­
ж ат  обычно для закрепления введенного в устной форме речевого 
материала. Если, например, па занятии были заданы вопросы по 
тексту устно, то затем на дом можно дать  задание записать эти 
вопросы.

После беседы на определенную тему учащиеся пишут небольшие 
сочинения на очень близкую тему.

П рослуш ав рассказ преподавателя по картине и ответив на з а ­
нятии устно на вопросы преподавателя по прослушанному, уча­
щиеся могут дома самостоятельно написать р ассказ по картине, 
закрепив полученный ими на уроке материал.

Запись нового ведется и на занятии. Речь идет, конечно, не 
о записи каких-либо правил или формулировок. Записываются но­
вые слова, словосочетания, предложения в определенной системе, 
связанные или с лексической темой, или с работой над грамматиче­
ской структурой предложения.

Вместе с тем, письменные упражнения на начальном этапе обу­
чения рассматриваю тся и как такой путь, .при котором усвоение 
языкового материала, особенно грамматических форм, в большей 
степени контролируется сознанием учащегося. Устная работа с ее 
темпом не дает учащимся возможности думать над окончаниями и 
почти исключает анализ. Поэтому часть грамматических упраж не­
ний выполняется учащимися письменно. Но в целом устная речь на 
начальном этапе занимает большее место, чем письменная.

Чел! ж е определяется граница начального этапа обучения? Если 
учащийся понимает и может правильно употреблять наиболее р ас ­
пространенные структурные типы предложений, которые могут слу­
жить основой в других, более сложных по своей структуре, предло­
жениях, если грамматические формы, являющиеся минимально не­
обходимыми для структуры изученных типов предложений, усвоены,
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закреплены  и автом ати зи р ован ы , мож но считать основную зад ач у  
начального эта п а  выполненной. В дальн ей ш ем  методика работы  
над язы ковы м  м атер и ал ом  в значительной степени изменяется. Она 
не м ож ет на протяжении всего процесса обучения подчиняться р а ­
боте над структурными тинами предлож ения, что является  специ­
фической чертой начального  этапа . С тр уктур н ы х моделей предло­
ж ения в лю бом язы ке чрезвычайно много. В  основном курсе о бу­
чения больш ую  роль и грает си стем ати зац и я  грам м ати чески х форм, 
их значений, основных случаев  их употребления. Иной х ар ак те р  
приобретаю т чтение и лексическая работа .  Если начальный этап 
обучения проходит успеш но и учащ иеся начинаю т рано гозорить, 
это является  важ н ы м  психологическим ф актор ом , стимулом для 
бы строго р азви ти я  речи в дальнейш ем .



У Ч ЕТ СПЕЦИАЛЬНОСТИ УЧАЩ И ХСЯ 
ПРИ ОБУЧЕНИИ ИХ РУССКОМУ Я З Ы К У

Некоторые особенности я зы к а  научной ли тературы  и формы работы  
по русскому я зы к у  с учетом специальности учащ ихся

§ 1. Д л я  иностранных студентов, аспи рантов и с таж е р о в , о б у ч а­
ю щ ихся в советских ву зах ,  русский язы к  является  рабочим языком, 
владение которым д ает  им во зм о ж н ость  активно у ч аств о в ать  в учеб­
ном процессе. Чтобы учащ иеся-иностранцы  скорее овладели  р ус­
ским язы ком  как  средством  общ ения в учебном процессе, на з а н я ­
тиях по русскому язы ку необходимо уделять  внимание работе  над 
основными особенностями научного стиля русского язы ка.

Изучение хар ак тер н ы х  особенностей ф ункциональны х стилей 
русского я зы к а  строится с учетом язы ковой  подготовки учащ ихся 
и конкретных за д а ч ,  стоящ и х перед ними. Н апри м ер , зн ако м ство  
с элементами официально-делового  стиля необходимо учащ и м ся 
некоторых гум ани тарн ы х специальностей  (ю ри сты ). Знание элемен­
тов газетно-публицистического стиля ж ел ател ьн о  для учащ и хся  всех 
специальностей, так  как  оно облегчает чтение газет  и общественно- 
политической ли тературы , но в первую  очередь оно необходимо для 
учащ ихся гум ан и тарн ы х специальностей (экономисты, историки, 
ж ур н ал и сты ).

О бщ ей почти для всех у чащ и хся  задач ей , актуальн ой  на р а зл и ч ­
ных э тап ах  обучения, является  овладение особенностями научного 
стиля, которые р еали зую тся  в язы ке  научной ли тер атуры  и в уст­
ной речи, связанной с излож ением научных проблем.

Р а б о т а  над  особенностями функциональны х стилен д о л ж н а  т щ а ­
тельно координироваться  с тем, чтобы оиа не зас л о н я л а  собой и зу ­
чение системы русского я зы к а  в целом. Н еобходим о помнить, что 
основным м атери ал ом  для изучения в иностранной аудитории я в л я ­
ются я зы ко вы е элементы, составл яю щ и е как  бы стилистически ней­
тральное ядро язы ка, н азы ваем о е  иногда ли тературн о-разговорн ы м  
стилем.

П роводя  р аботу  по изучению особенностей язы ко вы х стилей, не­
обходимо т а к ж е  иметь в виду в за и м о с в я зь  язы к о вы х  стилей и в о з ­
можность взаимопроникновения «их элементов. С тиль не п р е д с т а в ­
ляет  собой изолированной зам кнутой  системы. «Я зы к о в ой  стиль... 
хар ак тер и зу ется  известной совокупностью  язы к о вы х  признаков,
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часть из которых сво еобразн о , по-своему повторяется  в других я зы ­
ковы х стилях, но определенное сочетание которы х отличает один 
язы ковой  стиль от д р у г о г о » 1.

Все это говорит о том, что учет специальности учащ и хся не дол­
жен приводить к возникновению различных, отличаю щ и хся  друг от 
друга  направлений в процессе обучения. П роцесс  обучения остается 
единым, но в нем в зависим ости  от конкретных условий и зад ач , 
стоящ и х 'перед учащ имися, м о ж ет  в большей или меньшей степени 
найти свое место изучение особенностей различны х стилей русского 
язы ка .

§ 2. В н астоящ ее врем я не р а зр а б о т а н а  ещ е лингвистически обо­
снованная система изучения особенностей функциональны х стилей 
русского я зы к а  в иностранной аудитории. Э то м у  препятствует недо­
статочн ая  р а зр аб о тан н о с ть  теории стилей в наш ей лингвистике. 
О тсутствует д а ж е  общ еп р и н ятая  класси ф и каци я стилей русского 
язы ка , что мож но объяснить к ак  слабой изученностью специфики 
отдельны х стилей, т ак  и отсутствием  четкой разграниченности сти­
лей и взаимопроникновением их элементов.

В практических целях необходимо в первую  очередь учитывать 
выделение кроме нейтрального стиля д ву х  крупных стилистических 
разновидностей русского я зы к а :  книжного стиля и разговорного .

Я зы ковой  м атер и ал  обеих стилистических разновидностей рус­
ского я зы ка  вклю чает в себя как  основу стилистически нейтральное 
ядр о  я зы к а :  его основной 'словарны й со став  и грамматический строй. 
Специфической ж е при надлеж ностью  к аж д о го  стиля являю тся  
определенный круг лексики и типичные синтаксические кон­
струкции.

О владени е особенностями книжного стиля в его разнови дностях 
(научный, официально-деловой, газетно-публицистический) очень 
важ н о  для учащ ихся-иностранцев, поэтому в лекси ко-грам м ати ч е­
ский минилгум д л я  к аж д ого  этап а  обучения необходимо ввести эле­
менты книжного стиля: определенный круг лексики и типичные син­
таксические конструкции.

Р аб о ту  над особенностями язы к о вы х  стилей в иностранной ауди­
тории нельзя относить на поздний этан  обучения и считать ее до­
ступной только  учащ им ся, у ж е  хорош о вл ад ею щ и м  русским языком. 
К ак  лексический, т а к  и грамматический м атери ал , вводимы й и акти- 
визируедш й на различны х этап ах  обучения, содерж ит стилистически 
окраш енны е лексические единицы и грам м ати чески е конструкции 2. 
И гнорирование работы  над особенностями язы ко вы х стилей мож ет 
привести к тому, что речь учащ и хся  будет стилистически неодно­
родной, т. е. в  р азговор н у ю  речь будут проникать книжные эле­
менты, и наоборот. Э того  вполне мож но и зб е ж а т ь ,  если системати-

1 Р. А. Б у д а г о в. О языковых стилях. «Вопросы языкознания» (ВЯЬ 
1954, №  3.

2 См. программы по русскому языку для студентов-иностранцев.

252



на специально подобранном м атер и ал е  зн аком и ть  учащ ихся 
'14иыми явлениями книжного и разговорн ого  стилей, д а в а т ь  
мому язы ковом у  м атер и ал у  четкую стилистическую х а р а к т е ­

ристику и .подбирать для закрепления этого м атер и ал а  тренировоч­
ные упраж нения, стилистически однородные по лексике и г р а м ­
матике.

§ 3. Д л я  эфф ективной работы  по изучению особенностей науч­
ного стиля на зан я ти я х  по русскому язы ку со студентам»и-иностран- 
цами необходим преж де всего  отбор наиболее употребительной н а­
учной лексики. М инимум этой лексики для к аж д о го  э тап а  обучения 
м ож ет бы ть определен на основе лингвостатистического  о б сл ед о ­
вания научной л и тер атуры  по различны м сп ец и ал ьн о с тя м 3. К ак  
п о к азы ваю т  предвари тельны е р езультаты  тако го  обследовани я, при­
мерно 75%  всех слов в научны х текстах  составл я ю т  слова, относи­
мые к области  книжной лексики (такие, например, как  дви ж ен и е , 
н ап равлен и е, противополож н ы й , равн ы й , п р ед п о л агать , о су щ еств­
лять, у стан авл и вать  и др.)- П оэтом у  в минимум научной лексики 
д о лж н а войти преж де всего книж ная лексика, о б с л у ж и в а ю щ а я  це­
лый ряд научных дисциплин. С п ец и альн ая  ж е  терминология войдет 
в дополнительный лексический минимум, который будет различным 
для учащ и хся  р азн ы х  специальностей.

Э тот дополнительный минимум будет небольш им по объем у  не 
только потому, что терминология со ставл я е т  небольш ую  ч асть  книж- 
ной лексики, но и потому, что термины обычно легко у сваи ваю тся  
иностранными учащ имися на зан яти ях  но специальности и при чте­
нии специальной литературы . К ром е того, сти левая  -принадлежность 
терминов в ы р а ж е н а  очень четко, она обусловлена их смы словы м 

| содерж анием . Соверш енно ясно, например, что такие слова, как 
" окись , ангидрид, р аств о р , п р и н ад л еж ат  к специальной химической 

терминологии, а р ен та , во сп р ои звод ство , себестои м ость  —  к специ- 
г альной экономической терминологии. П оэтом у  у иностранных уча- 
* щ ихся почти не встреч ается  ошибок, связан н ы х  с неправильным 

стилистическим употреблением терминологической лексики.
Значительно больш ие трудности для  иностранных учащ ихся 

п р едставляет  книж ная лексика, усвоение которой осн овы вается  не 
1 только на запоминании сл ова  и синтаксических норм его употреб- 
г ления, но и на стилистическом отборе слов, наиболее подходящ их 

для определенного ак та  коммуникации. П равильны й  вы бор с л о в а  
из синонимического ряда  или из группы слов, близких ,по значению , 
очень в а ж е н  для  обеспечения стилевого единства речи.

Н априм ер , из синонимического ряда слов б езво зм езд н о  —  б ес­
п л а т н о —  д ар о м  первое уместно в книжной речи (З е м л я  б ы л а пере- 

!|; д ан а крестьян ам  б е зв о зм е зд н о ); второе стилистически нейтрально

с*. г  3 Эта работа проводится сейчас в широком масштабе как в Советском 
^ Союзе, так и за рубежом.

253



(М ы  получили билеты  б есп л атн о )\  последнее употребляется  в р а з ­
говорной речи (М н е этого  д ар ом  не н ад о ).

Степень стилистической ограниченности синонимов м ож ет  быть 
различной. И з сравнения слов и здер ж ки  — за т р а т ы  —  р асход ы  вид­
но, что наиболее яркую  стилистическую о кр аску  имеет слово  и з­
держ ки, меньш ую  за т р а т ы , а слово р асход ы  является  стилистиче­
ски нейтральным. Стилистическая ок р аска  сл ова  тесно с в я за н а  со 
сферой его употребления. П ер вое  слово  употребляется  в экономиче­
ской ли тер атуре  (и зд ер ж к и  п р о и зв о д ств а ) ,  второе —  в язы ке ряда 
паук и в оф ициальны х до кум ен тах  ( за т р а т ы  энергии, за т р а т ы  на  
оборуд ован и е) ,  последнее имеет сам ую  ш ирокую  сф ер у  у п отребле­
ния (р а с х о д  энергии , р асх од  воды , больш ие р асх о д ы ).

Стилистическая окраш енность  лексики м ож ^т быть очень с л а ­
бой, однако она вы явл яется  при сопоставлении со стилистически 
нейтральными синонимами. Т ак , например, при сравнении предло­
жении Н еобходим о о трем он ти ровать  печь и Н ад о  починить печку  
вы явл яю тся  книжные слова : необходим о , о трем о н ти ро вать ; ней­
тральн ы е: печь, н ад о , починить ; разговорн ы е: печка.

Стилистически о кр аш ен н ая  кни ж ная лексика д о л ж н а  бы ть пред­
метом особенно тщ ательн ой  работы , так  как  д а ж е  в речи и ностран­
цев, хорош о вл ад ею щ и х  русским язы ком, нередки ошибки, с в я з а н ­
ные с неправильным стилистическим употреблением слова . С ти ли ­
стическая хар ак тер и сти к а  сл ова  д о л ж н а  о б язатель н о  с оп р о во ж д ать  
введение лексики. К ром е того, в лексической работе  п р еп одаватель  
долж ен  учиты вать возм ож н ость  пополнения словарн ого  з а п а с а  
учащ и хся  из различны х источников и своеврем енно у к а зы в а т ь  на 
стилистическую ограниченность усвоенных учащ имися слов.

Стилистическая дифф еренциация лексики с в я за н а  с м н огозн ач ­
ностью слова и с его сочетаемостью . С л ово  в одном своем значении 
или в определенном словосочетании м ож ет быть стилистически о г р а ­
ниченно, в то врем я как  в другом  значении или в ином сл овосоч ета­
нии оно является  стилистически нейтральным.

Н апри м ер , глагол  р азр е ш и ть  в значении позволи ть  нейтрален; 
в значении ж е  реш ить  имеет книжный оттенок (р а зр е ш и ть  вопрос, 
р азр е ш и ть  п ротиворечи е). Г лагол  поступ ать  в сочетаниях п оступ ать  
в ш колу , в институт, на за в о д  —  нейтрален; в сочетании ж е  то вар  
п оступ ает на ры нок, в п р о д аж у  — при обретает книжный х ар ак тер  
(ср. так ж е :  вы тек ать  —  вы л и ваться  и вы тек ать  — бы ть следствием  
чего-либо; исходить  — п обы вать  во  м ногих м е с тах  и исходить— ос­
н о вы ваться  на чем -либо).

Приведенные и многие другие примеры п о казы ваю т, что часто 
в своем прямом значении слово явл яется  стилистически н ей тр аль­
ным, а в переносном п р и обр етает  стилистическую ограниченность. 
Н апри м ер , книжный х а р а к т е р  при обретает  глагол р аск р ы ть  в пере­
носном значении: р аск р ы ть  сущ ность явления  (ср.: р аск р ы ть  книгу)', 
или глагол  освети ть: освети ть вопрос  (ср.: осветить к ом н ату ).

Одно из значений многозначного сл ова  п р ед ставл яю т собой и 
некоторые термины. Э та  многозначность (явление, вообщ е говоря,
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нетипичное и неж елательн ое  для терм и на) р а зв и л а с ь  или в р е зу л ь ­
тате терминологизации общ еупотребительного слова  (си л а ; в о с с т а ­
н о вл е н и е—  реакц и я восстан овл ен и я ; сосуд  — кровеносны й сосу д ), 
или в р езу л ьтате  детерминологизации термина (сф ер а , п р и зм а ). 
В  .последнем случае слово в р азн ы х  значениях обычно уп о требляет­
ся в пределах  книжного стиля, но в различны х его разновидностях, 
в научном и газетно-публицистическом (сф е р а  вли ян и я).

В ряде случаев различны е значения слов-терминов зак р еп л яю тся  
з а  различны м и о бластям и  науки. Н апри м ер , слово гр ад у с  у п о тр еб ­
ляется  в различны х значениях в физике (тем п ер ату р а  10 гр ад у со в ) ,  
в геометрии (угол в 30 гр ад у со в ) ,  в географ ии (25 гр аду со в  с еве р ­
ной ш и р оты ).  Или, например, слово н ап ряж ен и е  употребляется  в 
физике п двух  значениях: в электротехнике — напряж ени е тока и в 
м еханике — напряж ени е —  -сила, во зн и к аю щ ая  при д еф орм ац и ях ; 
основание —  в химии: соединение, д а ю ш е е  с кислотами соль; в гео­
метрии: сторона геометрической фигуры, перпендикулярная ее 
высоте.

О тдельны е специальные термины п о зволяю т ср авн и вать  упот­
ребление слова или слов-омонимов в терминологическом и иетер- 
минологическом значениях. Н априм ер , уж е  упомянутое слово н ап р я­
ж ение  м о ж ет  употребляться  и за  пределами научного стиля (р а б о ­
тать  с н ап р яж ен и ем ), то ж е  сам ое  относится, например, к с л овам  
основание (Он с к а за л  это  б ез всяки х о сн ован и и ); п лощ ад ь (п ло­
щ ад ь треугольника  —  п л ощ ад ь  П у ш к и н а); восстан овлен и е (в о с с т а ­
новление го р о д а  — реакц и я  во сстан о в л ен и я ); поле (кол хозн ое  по­
л е —  электрическое п оле)  и др.

При работе  над книжной лексикой необходимо учитывать, что 
стилевая  принадлеж ность слова м ож ет  п р оявляться  в его сл о в о о б ­
р азовательн ой  модели. Н априм ер , среди сущ ествительны х, отн ося­
щ ихся к кругу книжной лексики, больш ой процент с ос тавл я ю т  су­
щ ествительные, обозн ачаю щ и е обобщ енны е абстр актн ы е понятия, 
о б р азо ван н ы е при помощи суф ф и ксов -ство, -ость (свой ство , д о к а ­
зател ьство , особенность, сущ ность  и д р .) ,  а т а к ж е  о тглагольн ы е су ­
щ ествительные с суф ф и ксам и  -ание, -ение (н агр еван и е , удаление, 
горение  и д р .) .  Д л я  глаголов  х ар ак тер н а , например, с л о в о о б р а з о ­
вател ьн ая  модель с суф фиксом -ировать  ( р еаги р о вать , ди ф ф ерен ­
цировать, сти м ули ровать  и т. д .) .

Ц елый ряд суф фиксов, при помощи которы х о б р азу ю тся  сти­
листически нейтральные слова со значением деятеля (учитель, уче­
ник, гр узчи к),  в книжном стиле о б р а зу е т  слова , обозн ач аю щ и е пре­
имущ ественно названи я приборов (вы клю ч атель, смеситель, р уб и ль­
ник, сч етч и к ).

В противополож ность книжной, в разговорной  лексике ш ироко 
употребительны суф фиксы  субъективной оценки, которые почти 
не употребляю тся в научном и деловом  стиле (коротенький, м а л ю ­
сенький, сыночек, молодчина, дом и щ е и д р .) .  С л о ва  с этими суф ф и к ­
сам^, употребительны е в научной речи, потеряли свою эм о ц и он аль­
ную окр аску  и явл яю тся  терминами (волосок , ш ейка, полотнищ е  и
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др.). Для разговорной речи характерна, например, сравнительная 
степень прилагательных и наречий с приставкой по- [побольше, 
потоньше, повкуснее). В книжной речи для передачи этого значе­
ния употребляется сочетание со словом несколько (несколько ко­
роче, несколько тяжелее).

Значительную часть книжной лексики составляют сложные слова 
(мировоззрение, электросварка, парообразование, кислотоупорный 
и т. д.).

Знание закономерностей образования терминов, объединенных 
общим значением, облегчает иностранным учащимся их понимание 
и запоминание. Например, суффикс -ит в медицинской терминоло­
гии объединяет названия воспалительных процессов (бронхит, га­
стрит, лярингит, плеврит); в геологии при помощи суффикса -ит об­
разованы названия минералов (александрит, кальцит, лазурит) *. 
В химической терминологии при ¡помощи суффиксов и приставок 
различаются химические соединения, различные по составу. На­
пример, различные виды окислов обозначаются терминами закись, 
окись, перекись (или двуокись). Например: М п О — закись марган­
ца; Мп20 3 — окись марганца; МпОг — перекись (двуокись) м ао - 
ганца. Наименование соединения зависит от содержания кислоро­
да в соединении. Эта закономерность наименования распростра­
няется на другие соединения различных элементов с кислородом, 
например: Си20  — закись меди; СиО — окись меди.

Или, ¡например, различные способы образования названий кислот 
также отражают различное содержание кислорода в соединении: 
серная кислота — Н25 0 4; сернистая — НгЗОз-

Итак, работа над научной лексикой ведется на основе лексиче­
ского минимума, состоящего в основном из общенаучной лексики. 
Термины вводятся в дополнительный минимум в ограниченном ко­
личестве в соответствии с узкой специальностью учащихся. При ра­
боте над книжной лексикой учитываются различные значения слова, 
его сочетаемость и словообразовательная модель.

§ 4. Учащиеся-иностранцы должны усвоить не только опреде­
ленный круг книжной лексики, >но и наиболее употребительные 
устойчивые словосочетания, характерные для научного стиля. Сре­
ди них наиболее употребительными являются глагольно-именные 
словосочетания типа вести борьбу, приобрести остроту, оказывать 
сопротивление, подвергаться сжатию, совершать движение, произ­
водить вычисления и т. д. В этих словосочетаниях основное значение 
выражено существительным, глагол же уточняет характер дей­
ствия и играет роль структурного оформителя словосочетания. 
Большинство подобных словосочетаний имеет однословный сино­

4 См. статью Е. Л. Поповой и Е. И. Мотиной «О некоторых особенностях 
занятии по русскому языку со студентами и аспирантами химического факуль­
тета». «Русский язык для студентов-иностранцев». М., «Высшая школа», 1957.
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ним — глагол, однокоренной с существительным, входящим в слово- 
сочетание (бороться, обостриться, сопротивляться, сжиматься, дви­
гаться, вычислять).

Употребление устойчивых глагольно-именных сочетаний при­
дает научной речи большую точность и однозначность. Это воз­
можно благодаря тому, что объем семантики некоторых словосо­
четаний уже объема семантики синонимичных им глаголов, слово­
сочетание имеет терминологическое значение. Например, слово­
сочетание совершать колебания однозначно, а глагол колебаться 
употребляется в прямом и переносном значениях. Терминологич- 
но также значение словосочетаний сообщить ускорение (ср.: уско­
рить), сообщить заряд  (ср.: зарядить), вступать в реакцию  (ср.: 
реагировать), испытывать отклонение (ср.: отклоняться).

Употребление глагольно-именных словосочетаний позволяет 
точнее описать явление или процесс. Например, словосочетания 
прийти в движение, прийти в соприкосновение, прийти во вращение, 
в отличие от глаголов двигаться, соприкасаться, вращаться, пере­
дают значение начала действия, которое в данных случаях не мо­
жет быть выражено приставочными глаголами.

Глагольно-именные словосочетания обеспечивают большую 
точность описания еще и потому, что к существительным в них 
могут быть присоединены несогласованные определения. Сравните, 
например, деформироваться и подвергаться деформации изгиба, 
звучать и издавать звуки высокой частоты.

Поэтому широкое употребление устойчивых глагольно-именных 
словосочетаний не следует рассматривать только как явление 
усложнения стиля научной литературы. Употребление их в боль­
шинстве случаев вызвано необходимостью выразить такое содер­
жание, которое не может быть передано синонимичными им гла­
голами.

Для иностранных учащихся основной трудностью является пра­
вильное употребление глаголов в рассматриваемых словосочета­
ниях, так как их собственное лексическое значение выражено недо­
статочно четко и на родной язык учащихся один и тот же глагол 
может переводиться по-разному в зависимости от того, с каким 
существительным он сочетается (например, привести в движе­
ние— немецкое: in Bewegung setzen; привести в равновесие —
ins Gleichgewicht bringen). Поэтому необходимы специальные 
упражнения на употребление глаголов в устойчивых глагольно- 
именных словосочетаниях.

§ 5. Важной частью работы, связанной с изучением функцио­
нальных стилей русского языка, является работа над особенностями 
синтаксиса научного стиля. Необходимость уделять этому большое 
в^имание мотивируется тем, что учащиеся-иностранцы должны 
читать много учебной и научной литературы, сложной по синта­
ксису.
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Предметом изучения в иностранной аудитории з  первую оче­
редь являются общие синтаксические особенности, отраж аю щ иеся 
в языке произведений различных отраслей науки.

Д ля успешной работы над синтаксическими конструкциями, 
типичными для языка научных произведений, необходим прежде 
всего отбор этих конструкций па основе анализа языка научных 
произведений. При выявлении типичных синтаксических особенно­
стей научного сгиля необходимо опираться на сопоставление синта­
ксических средств выражения сходных значений в научном и лпте- 
ратурно-разговорном стилях.

Необходим такж е отбор конструкций для различных этапов обу­
чения с учетом пассивного или активного усвоения конструкции па 
данном этапе обучения. Наконец, необходимо создание сиетемм 
упражнений, обеспечивающей тренировку в употреблении синтакси­
ческих конструкций на соответствующем лексическом материале.

Основной специфической особенностью синтаксиса научного 
стиля является номииативность, т. е. преобладание именных кон­
струкций над глагольными -по сравнению с синтаксисом литера­
турно-разговорного стиля.

Сравнительное исследование язы ка научной п художественной 
прозы, проведенное Г. Л. Лесскиеом 5, показало, что глагол в науч­
ной прозе встречается в три р аза  реже, чем в художественной. 
Среди существительных, встречающихся в научной прозе, 17% 
составтяю т отглагольные существительные (в художественной про­
зе они составляю т 5 % ) .  Номииативность научного стиля про­
является прежде всего в обилии синтаксических конструкций с от­
глагольными существительными. Значения, вы раж аем ы е этими 
конструкциями, в литературно-разговорном стиле обычно переда­
ются придаточными предложениями (ср.: П р и  п р о х о ж д е н и и
маятника через положение равновесия его кинетическая энергия 
р авн а н улю — К о г д а  м ы  п р о х о д и л и  м и м о  д о м а , из подъезда вы­
б еж ал а  девочка; Д л я  п о л у ч е н и я  сравнительно м ало  расходящ его­
ся звукового луча пользую тся ультразвуковы м и  волнами. — Ч т о ­
б ы  п о л у ч и т ь  посылку, надо сходить на почту.

Предложно-именные конструкции с отглагольными существи­
тельными вы раж аю т широкий круг обстоятельственных значении 
Одной из наиболее употребительных конструкций является кон­
струкция с предлогом при, вы р аж аю щ ая  услоппо-времеиибе значе­
ние (П р и  и сп ар е н и и  жидкий воздух обогащ ается  кислородом; 
Сила трения изменяется п р и  з а м е н е  одного м атери ал а другим)- 
Анализ научных текстов показы вает явное преобладание этой кон­
струкции над условными и временными придаточными предложе­
ниями. В литературно-разговорном стиле употребление условн о

°  Результаты этого исследования опубликованы в работах: Г. А. Л е с с  кис.  
С) размерах предложений в русской научной и художественной п р о зе  60-х годоз 
X IX  -п. ВЯ , 1962, №  2: е го  ж е. О зависимости м еж д у  размером п редлож ени я 
и характером текста. ВЯ , 1963, Хо 3; е го  ж е. О зависимости между рачме" 
ром предложения и его структурой в разных видах текста. ВЯ, 1964. Ко 3.
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временной конструкции с предлогом при ограничено небольшим 
кругом существительных, и значение, вы раж аем ое  ею, в большин­
стве случаев передается придаточными предложениями.

Иллюстрацией номинативного характера  научного стиля могут 
такж е служить конструкции со значением способа совершения дей­
ствия .  Д ля научного стиля специфично широкое употребление в 
этом значении отглагольных существительных в творительном па­
деже без предлога. (О становка р еактора осущ ествляется в в е д е ­
н и е м  управляю щ их стержней внутрь р еак тор а ; Вы деляю щ иеся  
окислы а зо т а  удаляю т п р о п у с к а н и е м  через ж идкость сильной 
струи во зд у х а ; Окись ф тора м ож ет быть получена д е й с т в и е м  
элементарного ф тора на твердый  Г\:аО Н ),

Конструкции с отглагольными существительными употребляют­
ся такж е  для выражения пропорциональной зависимости явлений 
(П о  м е р е  п о н и ж е н и я  температуры  металл становится менее п л а­
стичным; С  п о н и ж е н и е м  температуры сопротивление чистых 
металлов уменьшается', С  р а з в и т и е м  обмена конкуренция стано­
вилась все сильнее).

Конструкции с отглагольными существительными употребляются 
для выражения причины (Гром адн ая  энергия звезд  образуется  
в с л е д с т в и е  п р е о б р а з о в а н и я  водорода в гелий) и цели (Д л я  
н а г р е в а н и я  водорода до миллиона градусов надо создать н адеж ­
ную терм оизоляцию ).

Отражением именного характера  научного стиля является пре­
обладание в научной прозе форм родительного -падежа (39% ) и 
меньший удельный вес винительного (1 5 % ).  Это объясняется тем, 
что родительный падеж является преимущественно приименным, 
а винительный — приглагольным. В художественной прозе наблю ­
дается иное соотношение форм этих падежей: родительный — 
21%, винительный — 23% 6.

Синтаксическими синонимами некоторых лредложно-именных 
конструкций с отглагольными существительными являются прида­
точные предложения с союзами, составной частью которых явля­
ются предлоги или предложные сочетания (по мере того как ; вслед­
ствие того что; в результате того что; для того чтобы...). Однако в 
научных произведениях явное предпочтение отдается предложио- 
и меш ш м конструкциям. В этом проявляется одна из основных тен­
денций синтаксиса научного стиля — тенденция к сжатости, к р ат­
кости описания, к экономному использованию языковых средств. 
Проявлением той ж е тенденции и отражением именного характера  
научного стиля является частое употребление причастных оборо­
тов, синонимичных придаточным определительным предложениям. 
Д ля научных произведений характерно частое употребление при­
частных оборотов со страдательным причастием настоящего вре­
мени (Лучи, и с п у с к а е м ы е  радием , проходят через непрозрачные 
предметы) н почти полное отсутствие действительных причастий 
Прошедшего времени.

6 См. работы, указанные в предыдущей сноске.
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Н оминативный х ар ак тер  научного стиля п р оявляется  т а к ж е  в 
обилии конструкций с составны\т именным сказуем ы м . Этой ф о р ­
мы вы раж ен и я  тр ебу ет  содерж ан и е научных произведений, в ко­
торы х часто приводятся  ф ормулировки, д аю тся  определения пред­
метов и явлений. Д л я  научного стиля специфично употребление 
связки  есть  в именном с казуем ом  (Р авн о м ер н о е  движ ение е с т ь  
движ ение с постоянной с к о р о сть ю ). Н аи более  употребительны е 
связочны е глаголы  —  я вл я ться  и п р ед ставл я ть  собой  (ср.: М едь  
я в л я е т с я  хорош им  проводн и ком ; М едь п р е д с т а в л я е т  с о б о й  
тверды й м етал л  к р асн о вато го  ц в е т а ) .

У читывая номинативный х а р а к т е р  научного стиля, необходимо 
стррить р аботу  по изучению предлож ного и беспредлож ного  уп­
равления таким о б р азо м , чтобы в ней наш ли свое место конструк­
ции с отглагольны ми сущ ествительны ми в сопоставлении с сино­
нимичными им синтаксическими структурам и, употребляю щ имися 
в л и тературн о-разговорн ом  стиле. С ледует т а к ж е  р а б о т а т ь  над 
сл овоо б р азован и ем  отглагольн ы х сущ ествительны х и н ад  структу­
рой словосочетаний с отглагольн ы м  сущ ествительны м в роли г л а в ­
ного сл ова  (раствор ен и е вещ ества , взаи м од ей стви е м олекул, ох­
л аж д ен и е в о зд у х а , управлен и е процессом  и др .) *  У читы вая упот­
ребительность причастных оборотов в научных произведениях, не­
обходимо вводить причастия для пассивного усвоения у ж е  на н а­
чальном этапе обучения, а на продвинутом этап е  акти ви зи р овать  
их.

В торой  хар актер н ой  чертой синтаксиса научного стиля я вл яет­
ся обилие безличных, неопределенно-личных предлож ений и с т р а ­
д ательн ы х оборотов. Эта особенность обусловлена см ы словы м  со­
держ ан и ем  научных текстов, которое часто не требует вы раж ения 
су б ъек та  действия. Н апри м ер : Д о  последнего врем ени основные  
сво й ства  полим ерны х м ате р и ал о в  и изделий свя зы вал и  с химиче­
ским составом  и строением полим ерны х м олекул. С чи талось, что 
именно хи м и ческая  при рода вы соком олекулярн ого  ве щ ества  опре­
д ел яет  его свойства, а  отсю д а и эксплуатац ион н ую  пригодность  
для тех или иных практических целей. А ссортим ен т полимерны х  
п родуктов р асш и р я л ся  путем  изы сканий новы х вы соком олекуляр ­
ных соединений, о б л ад аю щ и х  ж ел аем ы м и  свой ствам и . В  р е зу л ь та ­
те найдены  многие тысячи синтетических полим ерны х соединений, 
но практически  к ак  многотоннаж ны й продукт вы р аб аты вае тся  
ли ш ь несколько десятков м атери ал ов . В  этом типичном для н а у ч ­
ного стиля отры вке всего лиш ь в одной синтаксической структуре 
н азв ан  логический субъект действия. О стальны е п р ед ставл яю т со­
бой безличные или неопределенно-личные предлож ения или же 
страд ател ьн ы е обороты , в которы х >не н азы вается  логический 
субъект действия.

Д л я  научных произведений хар ак тер ен  тип с т р а д а т е л ь н о г о  

оборота  с изменяемой частью  сказуем ого , вы раж енн ой  г л а г о л о м  
мочь  или кратки м  при лагательн ы м  долж ен  ( С и ла м о ж ет  бы ть из­
м ер ен а в ди н ах ; П р оби р к а д о л ж н а бы ть п редвари тельн о  в з в е ш е ­
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на)-  Эти предлож ения синонимичны безличным инфинитивным 
предлож ениям (С илу м ож н о изм ерить в ди нах; П роби рку  нуж н о  
п редвари тельн о  в зв е си ть ).  С тр у к ту р а  безличного предлож ени я 
данного типа явл яется  характерн ой , но не специфичной для  н ауч ­
ного стиля, она ш ироко употребляется  и в других стилевы х р а з ­
новидностях русского я зы к а . С тр ад ател ьн ую  ж е конструкцию, осо­
бенно с причастием, мож но считать специфической особенностью  
научного стиля, так  как  она го разд о  р еж е встреч ается  вне его. 
«Б езл и ч н ость»  научного стиля о т р а ж а е т с я  и на структуре сл ож н о ­
го предлож ения. Н апри м ер , п од авл яю щ ее  больш инство  придаточ­
ных цели и условия п р ед ставл яю т собой безличные инфинитивные 
предложения, причем главн ое  предлож ение часто т а к ж е  б ы в ает  
безличным или неопределенно-личным (Ч тобы  удали ть ги гроско­
пическую воду  из в е щ е с тв а , его су ш ат  в течение нескольких ч асо в: 
Если п о гр у ж ать  терм ом етр  в таю щ и й  лед, м ож н о устан овить тем ­
пературу  п лавлен и я л ь д а ) .  Х ар актерн ой  особенностью научного 
стиля я вл яется  т а к ж е  употребление деепричастных оборотов при 
безличных предлож ениях (З н а я  число м олекул  в грам м -м олекуле, 
легко найти абсолю тны й вес  частицы  лю бого  в е щ е с т в а ) .  Б езли ч ­
ные предлож ения в научной прозе с о с тавл я ю т  11%» в х у д о ж е с т­
венной —  4%  7.

О собенностью  синтаксиса научных произведений является  т а к ­
ж е обилие вводны х конструкций и обособленных оборотов. С р е д ­
ний р азм ер  предлож ения в научной прозе значительно больш е, 
чем в худож ественной (28 и 17 с л о в ) ;  эта  р азверн утость  предло­
жения в ы зв а н а  необходимостью  всесторонне описать слож ную  си­
стему научных понятий. Особенно хар актер н ы  для синтаксиса 
научных произведений р азвер н у ты е  определения и цепочки имен­
ных форм, преимущ ественно в родительном падеж е. Н апри м ер : 
П остоянное наличие значительной доли химически не связан н о го  
с водой сернистого г а з а  о б у сл о вл и вает  резкий з а п а х  р аств о р о в  
сернистой кислоты. Д л я  понимания предложений подобного типа 
необходим тщ ательн ы й  ан ал и з  связей  м еж ду  словам и , выделение 
словосочетаний, определение в них главн ого  и зави си м ого  слова . 
К ак  п о к азы вае т  практика, основные трудности в понимании н ауч­
ных текстов вы зы ваю тся  слож ны ми связям и  слов в п ределах  про­
стого предлож ения. С в я зь  м еж ду  частям и  слож ного предлож ения 
учащиеся-иностранцы, как  правило, у св аи в аю т  сравнительно л е г ­
ко, и им было бы го р азд о  легче понять приведенное вы ш е пред­
ложение, п р ео бр азован н о е  в слож ное с придаточным причины.

Среди слож н ы х предложений, типичных для  научного стиля, 
можно отметить структуры , в которы х в ы р а ж а е т с я  пропорцио­
нальная свя зь  явлений (Ч ем  больш е средняя кинетическая эн ер ­
гия тел а , тем  вы ш е его тем п ер ату р а ; В о  всех  м ех ан и зм ах  мы  во  
столько р а з  вы и гры ваем  в силе, во  сколько р а з  мы  проигры ваем  
6 расстоян и и ).

7 См. работы, указанны е в сноске 5 дайной главы.
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Специальной работы  требую т т а к ж е  слож ны е предлож ения с 
относительным придаточным; с в я зь  м еж ду  главны м и при даточ­
ным п таких предлож ениях находится на грани сочинения и под­
чинения (В  государствен н ой  организац ии  тайпинов своеобразн о  
соч етали сь м о н ар хи я  с крестьян ской  д ем ократи ей ,ч п го  б ы л о  с в о й ­
с т в е н н о  к р е с т ь я н с к и м  д в и ж е н и я м и  д р у г и х  с т р а н .  ¡Различ­
ными у ч астк ам и  зем н ой  поверхности  неодинаково п огл ощ аю тся  

солнечны е лучи, в с л е д с т в и е  н е г о  в о з н и к а ю т  в е т р ы ) .  К ром е т о ­
го, слож ны е предлож ения в научном стиле х ар ак тер и зу ю тс я  рядом 
сою зов , стилистическую хар актер и сти к у  которы х необходимо со­
общ и ть  \ ч ащ и м ся-и иостраинам  (поскольку , по м ер е того как , вви - 
<)у того что, вслед стви е того что и д р .) .

§ б. Особенности синтаксиса научных произведений долж ны  
найти свое место в общ ей системе работы  над синтаксическими 
конструкциями русского язы ка. К ак  п о к азал о  краткое описание1 
этих особенностей, среди них почти нет стилистически зам кн уты х 
конструкций, не уп отребляю щ и хся  в других функциональны х сти­
л я х .  П оэтому, исходя из больш ей .или меньшей типичности опре­
деленной конструкции для научного стиля, следует р еш ать  вопрос 
о том, на каком  м атер и ал е  ее вводить  и ак ти ви зи р о вать  и какой 
м атери ал  и сп ользовать  для повторения и закрепления конструк­
ции. Ц елесо обр азн о , например, на м атер и ал е  научной лексики 
ввести  условно-временную  конструкцию с предлогом при , многие 
конструкции со значением способа действия, причастные и деепри­
частные обороты и др. Но, например, пространственны е конструк­
ции обычно ввод ятся  па м атер и ал е  общ ели тературн ой  лексики, так  
как  они не являю тся  специфичными для научного стиля, а для по­
вторения их мож но и сп ользо вать  научную лексику (н аходи ться  
и а  п л о с к о с т и ; опустить перпендикуляр н а  п р я м у ю ; дви гаться  
п о  о к р у ж н о с т и  и д р .) .

С ледовательн о , р а б о т а  н ад  синтаксическими конструкциями 
научного стиля не до лж н а с к л ад ы ваться  в и золированную  систе­
му. она д о л ж н а  быть частью  изучения синтаксической структуры 
русского язы ка.

§ 7. Д л я  успешной работы  по овладению  элем ентам и научного 
стиля больш ое значение имеет органи зац ионная  сторона процесса 
обучения, в особенности комплектование групп.

В наш их в у за х  группы комплектую тся ч аш е  всего по нацио­
нальному признаку. В  зависим ости  от количества у ч а щ и х с я - и н о -  
еграи ц ев , о бучаю щ и хся  на к аф ед р е  русского я зы к а , и от их нацио­
нального  с остава  созд аю тся  группы учащ и хся  одной н а ц и о н а л ь ­
ности или ж е  в одну группу объединяю тся представители  родст­
венных язы ков (немцы, англичане, ш веды; поляки и чехи; ф ран ­
цузы, итальянцы, рум ы ны ).
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Очень ж ел ател ьн о  при комплектовании групп учиты вать и спе­
циальность учащ ихся. В зависим ости  от конкретных условий (ко ­
личество учащ ихся, количество ф аку л ьтетов  в данном' вузе) м о г у т  

с о зд аватьс я  группы учащ и хся  одной специальности или близких 
специальностей. Н априм ер, в уни верситетах можно объединить в  
одну группу физиков и м атем ати к ов , но нецелесообразно объеди ­
нять м атем ати к о в  и биологов. Р азу м ее тся ,  речь идет об учащ и хся  
со слабой  подготовкой по языку, которы е н у ж даю тся  в интенсив­
ных зан я ти я х  по овладению  особенностями научного стиля. 
В сильных группах, например славянских, вопрос об учете спе­
циальности учащ ихся  при комплектовании групп иногда о т п а д а ­
ет, так  как  студенты у ж е  имеют навыки свободного общения на 
русском язы ке в учебном процессе.

Особенно больш ое значение имеет ком плектовани е групп а с ­
пирантов и стаж ер о в . В этом случае учет специальности у ч ащ и х ­
ся особенно важ ен , так  как  аспиранты  и особенно стаж ер ы  д о л ж ­
ны в кратчайш ий срок о вл ад еть  н авы кам и  чтения и излож ения 
специальной ли тературы . П оэтом у крайне ж ел ател ьн о  с о з д а в а т ь  
единые по специальности группы асп и ран тов  и с таж е р о в .

§ 8. С о став  группы в значительной степени определяет формы 
работы  по обучению элем ентам  научного стиля. Одной из основ­
ных форм этой работы  является  чтение текста  по специальности. 
Научный или научно-популярный текст явл яется  базой  для вв е д е ­
ния научной терминологии, общенаучной лексики, необходимы х 
синтаксических конструкций.

П р еи м у щ ества  научного текста  (имеются в виду тексты из 
учебников по специальным дисциплинам) перед научно-популяр­
ным состоят в том, что первый содерж и т больш ее  количество 
терминологической и общ енаучной лексики и типичных для науч­
ного стиля синтаксических оборотов. Н аучно-популярны е тексты 
даю т больш ие возм ож н ости  для р азви ти я  речи учащ и хся , но з и и х  
обычно н аблю д ается  м ен ьш ая концентрация лексических и си н так­
сических особенностей научного стиля.

П реим ущ ественное использование научных или паучио-попу- 
лярных текстов зави си т от уровня подготовки группы по русскому 
языку. Нели чтение специальной л и тер атуры  п р ед ставл яет  трудно­
сти для учащ и хся, следует уделять  больш ее внимание чтению 
научных текстов. Эти тексты долж ны  бы ть небольш ими по о б ъ ­
ему, во зм о ж н о  простыми по содерж анию . Тексты следует подби­
рать таким о б р азо м , чтобы в них р асс м атр и в ал и с ь  наиболее в а ж ­
ные, у зл о вы е вопросы данной дисциплины, чтобы они содерж али  
наиболее общ ую  для этой специальности научную лексику.

Если ж е учащ иеся не испы ты ваю т больш их затруднений в по­
нимании специальной ли тературы , н ар яд у  с научными текстам и 
необходимо при влекать  и научно-популярные, которые даю т в о з ­
можности р азн о о б р ази ть  ф орм ы  работы  по р азви ти ю  речи. Есте-
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ственно, такие тексты используются и в группах со слабой подго­
товкой, но в этом случае они должны быть небольшими по объему.

Выбор текста по тематике зависит от состава  группы. Если 
группа состоит из учащихся разных специальностей, то следует 
подбирать тексты по смежной тематике, насыщенные общенаучной 
лексикой, т. е. лексикой, типичной для произведений различных 
отраслей науки. М ожно так ж е  чередовать узкоспециальные тек­
сты: в группе физиков и химиков можно работать  поочередно над 
текстами но физике и по химии. Иногда студенты испытывают 
большие затруднения при чтении текстов не по своей основной 
специальности. Например, математикам обычно труднее читать 
литературу по физике, физики ж е больше затрудняются при чте­
нии литературы по химии. Учитывая конкретные потребности уча­
щихся, преподаватель может подбирать тексты из имеющихся в 
его распоряжении книг для чтения по специальности8. Однако 
увлекаться  чтением узкоспециальных текстов на занятиях не сле­
дует. Очень полезно использовать сообщения о научных достиж е­
ниях, публикуемые в газетах  и ж урналах , которые представляют 
собой не только учебный языковой материал, но и обладаю т из­
вестной познавательной ценностью и обычно вы зы ваю т живую 
реакцию учащихся.

При работе над специальным текстом могут выдвигаться на 
первый план различные задачи, а именно: зад ач а  пассивного
усвоения языкового м атериала текста или ж е задач а  активного 
овладения этим материалом.

Д ля пассивного восприятия чаще всего используются тексты 
со сложным синтаксическим построением предложения, когда 
учащ емуся трудно разобраться  в грамматических конструкциях. 
Д л я  объяснения сложных синтаксических конструкций нужно по­
казы вать  связи в предложении, прибегать к трансформациям 
предложения или отдельных его частей. Например, в предлож е­
нии: Свойство некоторых вещ еств самопроизвольно испускать не­
видимые лучи получило название радиоактивности  — нужно пока­
зать  связь  существительного свойства  с инфинитивом в роли 
•определения — испускать , определить слова, зависимые от сущ е­
ствительного и инфинитива. При объяснении предложений с боль­
шим количеством именных форм можно использовать трансф ор­
мацию именных конструкций в глагольные, которые обычно легче 
понимаются иностранцами. Например: Увеличение содерж ания
кислорода в крови равнозначно уменьшению содерж ания углекис­
лого  газа . Части этого предложения можно трансформировать так: 
содержание кислорода в крови-^кислород содержится в крови; 
увеличение содержания кислорода в крови^-содержание кислоро­
да в крови увеличивается и т. д.

8 См. О. М. А р к а д ь е в а .  Книга для чтения по математике. Изд-во МГУ. 
1961; Н. М. Л  а р и о х и  и а. Книга для чтения по физике. Изд-во М ГУ, 1961; 
Е . А. П о п о в а .  Книга для чтения по химии. Изд-во М ГУ , 1961; Г. И. Ш  и ш л о- 
в а. Книга для чтения по геологии. Изд-во М ГУ , 1961.
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Но н трудные по синтаксису тексты допускают работу по акти­
визации их элементов в упрощенных конструкциях.

§ 9. Активизация синтаксических конструкций научного стиля 
производится на специально составленных упражнениях. Это могут 
быть упражнения и очень элементарные, и довольно сложные. 
Примером элементарных упражнений являются ответы па общие 
и альтернативные вопросы (Алюминий  — это м етал л ? Хлор  — г а з  
или твердое вещ ество?). В системе этих упражнений могут широ­
ко использоваться вопросно-ответные упражнения с подсказанным 
ответом (К аким  о бразом  добы ваю т поваренную соль из морской  
воды ?— В ы п ари ван и ем ). Более сложной формой упражнений я вл я­
ются трансформационные, которые обычно используются на про­
двинутом этапе, когда ведется работа над синонимичными кон­
струкциями. При составлении таких упражнений нужно учиты­
вать, какая  из синонимичных конструкций более употребительна 
в научном стиле, и строить упражнения таким образом , чтобы она 
выступала в активной части упражнения. Целесообразнее, напри­
мер, д ав ать  упражнения на замену придаточного предложения 
предложно-именной конструкцией или причастным оборотом, так  
как последние более типичны для научного стиля, чем синонимич­
ное им придаточное предложение. Синтаксические упражнения 
составляю тся на общеупотребительной в языке смежных наук 
лексике. Тренируя учащихся в употреблении определенной синтак­
сической конструкции, преподаватель должен учитывать, какую 
тематическую группу слов можно при этом активизировать. Н а ­
пример, активизацию конструкции со значением способа действия 
можно связать  с закреплением слов, обозначаю щ их приборы и 
инструменты, тренировка в употреблении конструкции с предло­
гом при позволяет провести работу над словами, обозначающими 
явления, связанные с изменением температуры (нагревание, о х л а­
ждение, кипение, испарение, зам ерзан ие и др.).

§ 10. Важ ной частью работы, связанной со специальностью 
учащихся, является развитие навыков понимания специальных 
текстов на слух. На занятиях необходимо отводить время для слу­
шания и контроля понимания прослушанного. Контроль понима­
ния проводится путем ответов на вопросы по тексту, устного или 
письменного изложения. П а первых порах не следует пренебрегать 
диктантом как средством, развиваю щ им навыки слушания и запи ­
си прослушанного. Более сложной формой работы является кон­
спектирование читаемого преподавателем в нормальном темпе 
специального текста. Такие упражнения учат студентов слуш ать 
и записывать лекции. Вн ачале целесообразно делать паузы м еж ­
ду смысловыми отрывками, чтобы учащийся мог в эту паузу сф о р ­
мулировать основную мысль отрывка и записать ее. В дальней­
шем темп чтения необходимо убыстрять, приближая его к обыч-

265



нему темпу чтения лекции. Конечно, основной языковой м атери ал  
текста  долж ен быть у ж е  изучен и акти ви зирован , и только неко­
торы е ие известные учащ и м ся сл ова  и словосочетания мож но д ать  
непосредственно перед чтением.

Д л я  тренировки в понимании специального текста  па слух сле­
дует и сп ользовать  магнитофон, частично на зан яти ях , но главны м 
о б р азо м  — при выполнении д ом аш н и х заданий. З ад ан и я ,  соп ро­
во ж д аю щ и е  прослуш ивание текста  и контролирую щ ие понимание 
его, могут быть сам ы м и  р азн о обр азн ы м и  в зависим ости  от р а з м е ­
ров  текста  и его содерж ани я. М ож но предлож ить учащ и м ся за п и ­
с а ть  основную мысль текста  (если- он иевелик по р а з м е р а м ) ,  
ответить на вопросы, составить  план к тексту, наконец, зак о н сп ек ­
ти р о вать  его.

П ракти куется  зап и сь  па магнитную лепту ие только сп ец иаль­
но подготовленных текстов, но и лекций, которы е читаю тся у ч а ­
щ имся по предм етам  их специальности.

§ 11. Ц ел есо обр азн ость  и спользован ия той или иной формы 
работы  ио р азви ти ю  речи следует определять исходя из м а т е р и а ­
л а ,  который кладется  в основу этой работы . Трудный по с од ер ­
ж ан и ю  м атери ал  обу словли вает  преимущ ественное использование 
вопросно-ответной ф ормы  работы , вклю чаю щ ей  ответы на общие, 
альтернативны е и специальны е вопросы. Н аучны е тексты, более 
легкие по содерж ани ю , а т а к ж е  научно-популярные тексты п о зво ­
л я ю т  и сп ользовать  не только вопросно-ответные упраж нения, по 
и пересказ. В отдельны х случ аях  мож но д а т ь  задан и е , рассчи тан ­
ное па частичную тр ан сф орм ац и ю  текста. Н апри м ер , описания 
экспериментов, данны е с использованием неопределенно-личных 
конструкций, или ж е личных конструкций с различными ви д о вы ­
ми ф о р м ам и  (Д л я  опы та берут пять гр ам м о в  поваренной соли— 
Надо в зя ть  пять гр ам м о в  поваренной соли — Я взял — Я беру).

И спользую тся и более слож ны е, творческие ф ормы  работы. 
Одной из наиболее ж и вы х  и интересных форм работы  является  
беседа дискуссионного х а р а к те р а .  М атер и ал  для таки х  бесед м о ж ­
но б р ать  из сообщений о научных откры тиях и достиж ениях. При 
этом должны, конечно, учиты ваться  знания и интересы учащ ихся. 
В группе геологов можно, например, провести беседу о внутрен­
нем строении Земли, с х и м и к ам и -  об использовании полимерных 
м атери алов , с ф изиками —  об использовании радиоакти вны х и зо­
топов и т. д. Такие беседы необходимо тщ ател ьн о  готовить, д ав ать  
учащ и м ся нужный язы ковой  м атери ал , а сам  п реп од авател ь  д о л ­
жен познаком иться  с ф актическим м атери ал ом  в такой степени, 
чтобы иметь в о зм о ж н о сть  н ап р ав л я т ь  обсуждение.

Одной из форм работы  по разви ти ю  речи являю тся  с а м о с т о я ­
тельно подготовленные выступления учащ и хся, в о с п р о и з в о д я щ и е  
их выступления на сем и н ар ах  по специальны м д и с ц и п л и н а м .  
В  группах аспи рантов и стаж е р о в  рекомендуется регулярно про­
водить сообщ ения у чащ и хся  об их работе.
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§ 12. Р азли чн ы е ф ормы  работы , связан н ы е с активизацией  осо­
бенностей научного стиля, являю тся  лиш ь ч астью  учебного про­
цесса. Р азви ти е  навы ков разговорной  речи осущ ествляется  г л а в ­
ным о б р азо м  на основе бы товы х и худож ественны х текстов. П о ­
этому при составлении плана работы  в группе очень в а ж н о  опре­
делить количество времени, отводимого па р аботу  над сп ец и ал ь­
ными текстам и , и вы делить круг грам м ати чески х тем, которые 
могут бы ть изучены в связи  с чтением специального текста.

Учет специальности учащ и хся  м ож ет п роявляться  не только  
в работе  над специальными текстами. Д л я  иллюстрации г р а м м а ­
тических явлений, изучаем ы х на основе бы тового  или х у д о ж ес т­
венного текста , в во зм о ж н ы х случ аях  надо д а в а т ь  примеры, в 
которых о т р а ж а ю т с я  элементы научного стиля. Н апри м ер , в уп­
раж нения на употребление краткой ф ормы  прилагательны х, 
составляем ы х для учащ и хся естественно-технических спец иально­
стей, необходимо включить при лагательны е п ар ал л ел ьн ы й , п ер­
пендикулярны й , р авн ы й , подобный.

Учет специальности учащ и хся  необходим и в лексической р а ­
боте, которая  проводится на основе худож ественного  или бы то ­
вого текста  или при ан али зе  ош ибок учащ и хся . При введении с л о ­
восочетаний с активизируем ы м  словом следует д а в а т ь  и наиболее 
употребительны е словосочетания в области  научного стиля. Н а ­
пример, в числе словосочетаний с глаголом  всту п ать  долж н о найти 
свое место сочетание всту п ать  в реакцию . Ц ел есо об р азн о сть  в в е ­
дения синонимов нередко т а к ж е  с в я за н а  со специальностью  у ч а ­
щихся. Н апри м ер , в группах учащ и хся технических специально­
стей после введения и активизации гл агол а  м еш ать  реком ен дует­
ся д а т ь  его синонимы: п р еп ятство ватьл соп роти вляться , о к а зы в а ть  
сопротивление, так  как  они го разд о  чащ е употребляю тся  в техни­
ческих текстах ,  чем глагол м еш ать .

И так , р аб о т а  над особенностями научного стиля является  ч а ­
стью общ его  процесса обучения русскому языку. Она м ож ет про­
водиться более или менее интенсивно на различны х э т а п а х  обуче­
ния в зависим ости  от конкретных за д а ч ,  стоящ и х перед у ч ащ и ­
мися.

Р аб о ту  по лексике и гр ам м ати ке  следует строить таким о б р а ­
зом, чтобы с о зд а в а т ь  у учащ и хся  навыки употребления изучаем ы х 
элементов я зы к а  в различны х функциональны х стилях, п о к азы вая  
или стилистическую ограниченность данного  явления, или ж е осо­
бенности его проявления в р азн ы х  стилях.

Особенности методики работы со стажерами-краткосрочниками

§ 1. Среди  учащ ихся-иностранцев, поступаю щ их в вузы  С о в е т­
ского С о ю за ,  особое место зан и м аю т  стаж еры . Обычно это спе­
циалисты, имею щ ие у ж е  закопченное вы сш ее о бразован и е , при­
езж аю щ и е в Советский С о ю з д л я  повышения своей квалификации
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в той или иной специальной области на сравнительно короткий 
срок (как правило, на 6—9 месяцев).

.Методика обучении стажеров русскому языку имеет некоторые 
особенности, что определяется прежде всего кратким сроком обу­
чения, а также спецификой задач, которые стоят перед стажерами 
во время их пребыгания в Советском Союзе.

В большинстве случаев стажеры приезжают в Советский Союз 
для того, чтобы познакомиться с результатами исследований в 
определенной научной области и, в частности, с литературой по 
интересующему их вопросу. Обычно во время пребывания в Сойот­
ском Союзе они работают над сравнительно узкой темой, над 
каким-то одним конкретным вопросом. Поэтому при обучении ста­
жеров русскому языку особое значение придается учету их спе­
циальности.

Роль специальности проявляется уже при организации заня­
тий со стажерами. Только в том случае, если комплектование 
групп проводится с учетом специальности и индивидуальных ин­
тересов стажеров, можно наиболее экономно использовать время, 
отводимое на занятия. Более приемлемым в случае необходимости 
представляется объединение в одной группе представителей раз­
ных национальностей, работающих над сходной тематикой, чем 
стажеров разных специальностей.

При организации работы со стажерами важным моментом яв­
ляется постоянная связь преподавателя, ведущего занятия по рус­
скому языку, с научным руководителем стажера, со специальной 
кафедрой или факультетом, к которым иностранец прикреплен.

Учет специальности играет ведущую роль также и при отборе 
минимума того языкового материала, который может быть усвоен 
учащимся за время его обучения. Специальный текст и специаль­
ная тематика служат при обучении стажеров русскому языку ис­
ходным моментом для отбора грамматического и лексического 
минимума. А поскольку особенности научного стиля речи, как от­
мечалось в предыдущей главе, проявляются наиболее значительно 
в области синтаксиса, постольку именно отбор синтаксических 
конструкций в известной степени отличается от отбора синтакси­
ческих конструкций для студенческих групп. Поскольку научный 
стиль речи нередко характеризуется большей распространенно­
стью ряда синтаксических явлений, свойственных общелитератур­
ному языку, постольку и минимум для стажеров отличается от 
минимума для студентов не только самим материалом, но и рас­
положением этого материала, последовательностью его введения. 
Например, такие синтаксические конструкции, как неопределенно- 
личные предложения и страдательный оборот, употребление крат- 
ких прилагательных и кратких причастий в роли сказуемого, 
употребление конструкций со словами в качестве и как и ряд дрУ' 
гих конструкций, даются стажерам гораздо раньше, чем студен­
там.

Лексический минимум для стажеров характеризуется большим»
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сравнительно с остальными учащимися, удельным весом узкоспе­
циальной лексики.

Потребности общения с окружающей средой должны, конечно, 
также учитываться при отборе языкового материала. Обычно кон­
такт с русской средой у стажеров меньше, чем у студентов и 
аспирантов, что объясняется также кратким сроком пребывания 
стажеров в Советском Союзе и сложностью работы по специаль­
ности. Стажерам приходится проводить много времени в библио­
теке, работать над книгой. Однако им необходим некоторый запас 
бытовой лексики и разговорных конструкций, используемых в по­
вседневной жизни: в магазине, в столовой и т. д. Работа над 
бытовой тематикой в занятиях со стажерами занимает подчинен­
ное место, она проводится на очень ограниченном лексическом 
материале.

При составлении языкового минимума важно определить, ка­
ково должно быть соотношение в процессе обучения стажеров, с 
одной стороны, работы, направленной на понимание речи (в пер­
вую очередь книжной), с другой — работы по развитию активной 
речи.

Так как стажеры в большей части имеют очень незначитель­
ную подготовку по русскому языку, а краткий срок обучения вы­
нуждает как можно скорее подвести их к чтению нужной им 
литературы, основная трудность при работе со стажерами состоит 
в том, как при крайне ограниченных знаниях скорейшим образом 
добиться понимания сложного в языковом отношении текста.

Однако работа по специальности выдвигает перед стажерами 
также и целый ряд сложных задач, требующих от них активного 
владения устной речью. Правда, они не должны, в отличие ог 
студентов и аспирантов, в итоге обучения сдавать экзамены по 
специальности, но в течение обучения у стажеров есть постоянная 
потребность вести беседу с научным руководителем, высказать 
свое суждение о прочитанном, суметь принять участие в дискус­
сии по проблемам, связанным со специальностью. Если студент 
может быть в течение некоторого времени пассивным хотя бы в 
силу того, что он впервые приступает к изучению данной специ­
альности, он должен многое понять и запомнить, то стажер стре­
мится быть активным уже в силу того, что затрагиваются его 
научные интересы, по многим вопросам у него есть твердо устояв­
шееся мнение. Следовательно, при составлении минимума по рус­
скому языку для стажерских групп необходимо четко разграни­
чивать материал, предназначенный для активного и пассивного 
усвоения, формы и конструкции, которые стажеры должны па 
Данном этапе уметь употреблять, и формы и конструкции, кото­
рые они должны только понять, встретив их в тексте. Следует 
учитывать различия устной и письменной разновидности научного 
стиля речи. Например, стажер должен заучиться разбираться в 
Длинных предложениях, включающих ряд придаточных предложе­
ний, причастных и деепричастных оборотов и вводных конструк-
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ций, которые он о б язательн о  встретит при чтении оригинального 
научного текста , но при р азгов о р е  на тему, близкую  к данному 
тексту, он долж ен обходиться  более короткими предлож ениями, 
построенными в соответствии с норм ам и устной речи.

§ 2, К ак  ж е  ведется  р аб о т а  н ад  грам м ати чески м  м атери алом  
в стаж ер ск и х  группах, учиты вая те условия, о которы х говорилось 
в преды дущ ем п а р а г р а ф е  (роль специального текста , подчиненное 
место бытовой тематики, необходимость активизации ряда  кон­
струкций) ?

Р аб о ту  над грам м ати чески м  минимумом со с таж е р ам и  отли­
чает б о л ьш ая  дробность и б о л ь ш ая  концентричность в подаче м а ­
тери ала ,  чем с остальны ми учащ имися. Б основу работы  зач астую  
кладется  текст, связанн ы й  со специальностью  стаж е р о в ,  а в в е д е ­
ние части м ате р и ал а  д ается  в виде комм ентария к тексту. В ы д е ­
ляю тся и р азъ ясн яю тся  язы ковы е ф акты , нуж ные для точного 
понимания данного текста. С в я зы в а т ь  р аб оту  над структурой 
предлож ения непосредственно с ан али зом  научного текста целе­
соо бр азн о  с теми стаж е р ам и , которые п р и езж аю т  уж е с некоторой 
(обычно очень незначительной) подготовкой по русскому языку, 
имеют общ ее представление о русской гр ам м ати ке ,  но не могут 
сам остоятельн о  р а зо б р а т ь с я  в слож ном в синтаксическом отнош е­
нии тексте. Особенно ц елесообразн о  проводить р аботу  по гр ам ­
матике иа основе текста с теми с таж е р ам и , которы е п р и езж аю т 
на наиболее короткие сроки —  от д вух  до шести месяцев. Текст 
при р аб оте  с такими с таж е р ам и  является  основным источником 
накопления знаний по гр ам м ати к е  и лексике. В зависимости  от 
первоначальной подготовки учащ и хся и от общ его  их срока  обуче­
ния п работе  ио гр ам м ати к е  больш ее или меньш ее место зан и м ает  
систем атизац ия м атери ал а .

С таж е р ы , не имею щ ие подготовки по русском у языку, прохо­
дят начальный этап  подобно остальн ы м  учащ им ся, однако  этог 
начальный этап  является  очень с ж аты м  и наиболее интенсивным. 
В р а м к а х  начального этап а  в а ж н о  д ать  с т а ж е р а м  первое обш ее 
представление о различны х структурны х типах предложений, что­
бы скорее подвести их к пониманию специального текста , м о р ф о ­
логическое наполнение м о ж ет  при этом д а в а т ь с я  в меньш ем объ­
еме, чем в обычном курсе. Н апри м ер , мож но не д а в а т ь  в первом 
концентре для запоминания п адеж н ы х окончаний согласуемы х 
форм — при лагательн ы х, при тяж ательн ы х, у к азател ьн ы х  место­
имений и т. п., т ак  как  структура  предлож ения м ож ет  бы ть поня­
та  и без  усвоения этих форм. С т а ж е р а м  достаточно понять, что 
эти части речи согласую тся  с сущ ествительны м  и что, определяя 
падеж н ую  ф орм у сущ ествительного, они тем сам ы м  определяю т 
и падеж н ую  ф орм у при лагательного  или местоимения.

П ервое зн ак о м ство  с русской речью для стаж е р о в ,  н а ч и н а ю ­
щ их изучение русского язы ка , проводится на м ате р и ал ах  бытовой
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лексики. Это объясняется  как  потребностями речевого общ ения, 
т ак  и тем, что узкоспец и альн ая  лексика, как  правило, слиш ком 
трудна »  фонетическом отношении, а специальным текст очень 
слож ен но язы ку и, чтобы приступить к работе  над  ним, нуж на 
определенная подготовка, которая  обеспечивается  при работе  над 
учебно-бытовой тематикой.

О днако \ ж е  при отборе конструкций, которы е д аю тся  начи­
нающим с т а ж е р а м  на бытовой лексике, учиты вается  р ас п р о с т р а ­
ненность аналогичны х конструкций в л и тер атуре  по спец иально­
сти с таж е р а .

Конструкции, введенные и закрепленны е на бытовой лексике, 
вскоре вновь при влекаю тся  в связи  с лексикон по специальности 
с таж е р а .  Одна и та ж е  конструкция к ак  бы проходит д в а  этапа . 
Н а  втором  этап е  дается  ее лексическое расш ирение, а т а к ж е  по 
большей части и гр ам м ати ческое  осложнение. Т ак , например, па 
общ ебы товой  лексике на начальном этапе у св аи в аю тс я  конструк­
ции типа: М ой б р а т  — и н ж ен ер ; П исьм о б р ата . В сл ед  за  этим в е ­
дется  р а б о т а  над подобными конструкциями из специального т е к ­
ста , например: О сн овн ая за д а н а  изучения п ам яти  — качествен н ая  
хар ак тер и сти к а  процессов пам яти . В основе этого предлож ения 
л еж и т  та ж е  структура  (именительный п адеж  —  именительный 
п а д е ж ) ,  уж е усвоенная учащ имися. З д есь  она ослож н ена «ц епоч­
кой» родительного п ад е ж а ,  типичной для научного текста.

В  какой-то момент ведется п а р ал л е л ь н ая  р аб о та  по акти ви ­
зации ряда  конструкций на м атер и ал е  бытовой лексики и по п а с ­
сивному усвоению тех конструкций научного стиля речи, в основе 
которых л е ж а т  эти у сваи ваем ы е активно структуры , обычно о сл о ­
жненные рядом других моментов.

Р а б о т а  над конструкциями специальной л и тер атуры  р а с п а ­
дается  т а к ж е  на два  этап а .  С н ач ал а  определенный минимум кон­
струкций вводится для пассивного усвоения, в расчете на поним а­
ние текста ; через некоторое время (иногда довольно зн ач и тель­
ное, что зави си т  от степени нужности данной структуры  для 
активной речи и от степени слож ности  ее употребления) часть тех 
ж е  конструкций усваи вается  активно. Н апри м ер , сн ач ал а  у ч ащ и е­
ся понимаю т конструкции типа: В л аб о р ато р и и  п роводятся  новы е  
опыты  — П роведены  интересны е и сследован ия  в читаемом тексте. 
Н а следую щ ем  этапе активизируется  п ервая  нз ук азан н ы х  конст­
рукций. эта акти ви заци я св я зы в ае тс я  с работой над глагольны м 
видом. У чащ иеся долж н ы  помнить, что в этой конструкции они 
могут и сп ользовать  только глаголы  несоверш енного вида. Этот 
момент не имел сущ ественного  значения для понимания данной 
конструкции, ио важ ен  для ее употребления. А кти ви заци я второй 
конструкции м о ж ет  быть д ан а  ещ е позднее и св я зы в ае тс я  с р а б о ­
той над краткими страд ательн ы м и  причастиями.

Н а более позднем этапе проводится акти ви заци я некоторых 
конструкций, свойственны х устной разновидности  научного стиля 
Речи, при п ар аллельн о м  пассивном усвоении целого р я д а  более
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сложных конструкций, свойственных книжному языку, которое 
сопровождает анализ текста по специальности.

§ 3. Одним из наиболее важ ны х методических вопросов, свя ­
занных с обучением стаж еров русскому языку, является вопрос о 
соотношении в общем процессе обучения введения нового мате 
риала и его закрепления. Этот вопрос может реш аться несколько 
различно в зависимости от срока пребывания стаж еров в С овет­
ском Союзе. При занятиях со стаж ерами, приезжающими на наи­
более короткий срок — на два месяца, основной упор обычно де­
лается на введение нового, нужного для стаж еров языкового м ате­
риала, на его разъяснение и .на проверку понимания этого м ате­
риала. При более длительном сроке обучения — при 8 — 10 меся­
цах — большое внимание уделяется закреплению вводимого 
материала, так  как только систематическое закрепление, сопрово­
ж даю щ ее работу как над активным, так  и над пассивным запасом, 
может обеспечить действительную эффективность краткосрочного 
обучения. Вследствие этого при работе со стаж ерам и  особенно 
важ ен подбор текстов и их расположение с учетом повторяемости 
в них лексики и грамматического материала, дополнительное д о ­
машнее чтение текста, аналогичного тому, который читается на 
занятии. Обычно преподавателю, ведущему занятия со с т а ж е р а ­
ми, приходится самому адаптировать, сначала в большей степени, 
затем  в меньшей, тексты по непосредственной специальности с т а ­
ж ера, приспосабливая их постоянно к учебным целям, учитывая, 
в частности, и задачи прочного закрепления определенного мини­
мума.

Д ля закрепления языковых знаний стаж еров необходимо по­
стоянно использовать письменные работы, которые отчасти прово­
дятся на занятиях, преимущественно ж е включаются в домашние 
задания.

Установка на тщательное закрепление некоторого минимума 
языковых явлений должна быть ясна и самим стаж ерам . Перед 
чтением нового текста преподаватель может дать учащимся спи­
сок слов, выражений, конструкций, которые они должны поста­
раться запомнить и употребить в устной или письменной речи. 
Такой список слов может даваться  и перед контрольными рабо­
тами, которые в группах краткосрочников можно предлагать ча­
ше, чем п группах с длительным сроком обучения, где повторяе­
мость м атериала обычно происходит естественным путем. Даются 
задания обобщаю щего характера  по словарным тетрадям; напри­
мер, учащиеся-экономисты получают задание вы брать из своих 
записей лексику, относящуюся к торговле: внеш няя и внутренняя 
торговля, торговые работники, коммерческое соглаш ение и т. п- 
Т акое задание используется в том случае, если лексика, относя­
щ аяся к определенной теме, вводилась разрозненно в разных тек- 
стах  или в связи с беседами па другие темы, сам а ж е данная тема
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представляется важной для учащихся в связи с их специально­
стью. Па основе выбранной учащимися лексика проводится работа 
обобщ аю щ его хар ак тер а  (беседа или специально составленные 
упражнения), которая способствует закреплению намеченных слов 
и выражений.

В итоге работы над синтаксическими структурами и грам м ати ­
ческими формами учащиеся-стажеры обычно получают обоб щ аю ­
щие таблицы, п которых суммируется и систематизируется введен­
ный при анализе текста материал.

§ 4. Среди форм работы со стаж ерами, как это вытекает из 
сказанного выше, значительное место отводится анализу языка 
научной литературы. Больш ую роль, чем при работе с другими 
категориями учащихся, играет аналитическое чтение. Установка 
на аналитическое чтение, так  ж е как и крайне сж аты е сроки обу­
чения, определяет большую роль в процессе обучения стаж еров 
сознательного сопоставления языковых фактов русского языка и 
родного язы ка учащихся, а так ж е  сознательной дифференциации 
понятий, выраженных в русском языке различными грамматиче­
скими средствами (таких, как место и направление, срок выпол­
нения и срок продолжения действия и т. п.). Такой метод работы 
позволяет развить в достаточной степени навык самостоятельного 
анализа текста и, вместе с тем, при наименьшей затр ате  времени 
выявить специфические закономерности русской грамматической 
и лексической системы и обеспечить понимание трудных текстов.

Например, сопоставление конструкций неопределенно-личного 
предложения в русском и в немецком язы ках  позволяет выявить 
специфику оформления неопределенно-личных предложений з 
русском языке, отсутствие в них местоимения, наличие определен­
ной глагольной формы, типичность предложного места для этого 
типа предложения. Сопоставление внутри русского языка предло­
жений типа В статье пишут о . . .— В статье пишется о... позволяет 
установить близость указанных конструкций в русском языке, 
облегчить понимание второй из указанны х конструкций через пер­
вую. Сопоставление сочетаний важ н ая  проблем а, важ ность проб­
лемы  дает  возможность у к азать  на различную роль этих слово­
сочетаний в предложении и дает ключ к пониманию предложений 
типа В аж ность данной проблемы для развития народного хозяй ­
ства бесспорна.

При установке на вы работку понимания сложного текста в а ж ­
но отмечать различную грамматическую роль одних и тех же 
компонентов в предложении. Например: Советскими учеными ве:  
дется исследование данной проблемы  — И сследование данной  
проблемы советскими учеными дало интересные результаты . В пер­
вом случае важ но установить связь  творительного падеж а с гл а­
голом-сказуемым, во втором'— с отглагольн ы м ' существительным; 
играющим в приведенном примере'роЛь подлежащего; ‘Затрудняет
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понимание текста нередко и наличие лексических синонимов, их 
различные функции в предложении. Например, зная значение 
глагола следовать и понимая его роль в предложениях типа Из 
сказанного следует, что..., учащиеся не могут понять этот же гла­
гол в предложении Следует учесть, что... Таким образом, при уста­
новке на выработку понимания текста большое внимание уделяет­
ся роли сходных грамматических и лексических явлений в раз­
личных структурах и сопоставлению этих структур. Поэтому на 
дом даются различные задания, заставляющие учащихся вдумы­
ваться в текст, выписывать определенные слова и выражения, 
производить словообразовательный анализ указанных слов и т.д.

При чтении специальной литературы учащиеся под руковод­
ством преподавателя сами упрощают отдельные предложения из 
текста: проводится замена сложных предложений рядом простых, 
изменяется порядок слов, распространенные простые предложения 
с большим количеством отглагольных существительных разбива­
ются на несколько предложений с заменой отглагольных суще­
ствительных глаголами и т. п.

Все это не только обеспечивает понимание учащимися слож­
ного текста, но и подводит их к беседе по данному тексту.

Как форма подготовительной работы до пересказа текста по­
лезно бывает также выполнение такого упражнения, когда в не­
скольких предложениях, взятых из текста, учащимся предлагается 
заменить ряд слов или словосочетаний, используя данный препо­
давателем список. Это задание находит широкое применение при 
работе над оригинальным научным текстом и является формой 
подготовки устной речи по теме текста.

Слова в тексте, которые намечаются для замены, или указы­
ваются преподавателем, или отыскиваются самими учащимися. 
Лишь после серьезной подготовительной работы можно присту­
пить к воспроизведению прочитанного.

Приведем пример подобной работы над синтаксисом и локсн- 
кой на материале исторического текста. Был прочитан отрывок о 
деятельности Богдана Хмельницкого, а затем велась подготови­
тельная работа к пересказу текста. Учащимся было предложено 
заменить некоторые деепричастные и причастные обороты прида­
точными предложениями для того, чтобы проверить, хорошо ли 
понимается ими значение, выражаемое причастием и дееприча­
стием в каждом случае, и для того, чтобы избежать трудной для 
учащихся формы причастия в устной речи. Параллельно выполня­
лись лексические задания. Так, в предложении из текста: Русское 
правительство положительно оценивало освободительное движение 
на Украине, приводившее к ослаблению Речи Посполитой и при­
ближавшее разрешение одной из внешнеполитических задач: при­
соединение украинских и белорусских земель — учащимся было 
предложено найти в тексте словосочетание, которое можно заме­
нить глаголом ослаблять, и заменить причастный оборот прида­
точным предложением. Учащиеся дали два варианта: «Русское
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правительство положительно оценивало освободительное движение 
на Украине, которое ослабляло Речь Посполитую...» и «...так как 
оно ослабляло Речь Посполитую...».

Предложение Богдан Хмельницкий у с т а н о в и л  сою зн и чески е  
о т н о ш е н и я  с молдавским госпадарем и д о с т и г  д о гово р ен н о ­
с т и  о совместных действиях против польских войск с князем Ра- 
коцы было упрощено следующим образом: «Богдан Хмельницкий 
установил союз... и договорился...».

Таким образом, при работе над текстом углубляется понима­
ние текста, достигается многократное повторение прочитанного и 
подготавливается на его основе устная речь.

Развитие речи на материале текста по специальности требует 
продуманной системы упражнений, расположенных по степени их 
трудности. Так, после того как текст понят, проводится работа по 
выделению основных положений автора. Эта работа обычно ока­
зывается посильной для самих учащихся. Они отмечают те абза­
цы или предложения, где, по их мнению, выражены наиболее важ ­
ные мысли. Эти отрывки перечитываются. Вслед за этой работой 
или в ее процессе преподаватель ставит ряд вопросов, ответ на 
которые учащиеся находят в тексте. Таким образом, отдельные, 
наиболее важные по смыслу отрывки из текста опять-таки повто­
ряются. Затем проводится ряд упражнений как устных, так и 
письменных, в которых закрепляется материал текста (нужные 
для активной речи словосочетания, управление некоторых слов, 
ряд синтаксических конструкций).

В группах стажеров проводится преимущественно краткий пе­
ресказ, позволяющий передать основные мысли, ответ па вопросы 
преподавателя, несложная беседа, связанная с проблематикой 
прочитанного текста. Иногда учащиеся получают задания напи­
сать небольшое сочинение в связи с проблематикой текста, ис­
пользуя тот или иной материал из него. Выделяется какая-то одна 
проблема, и учащиеся готовят письменные сообщения на одну и 
ту же тему; или же круг вопросов, выделяемых в тексте, рас­
пределяется между учащимися, и каждый из них получает свою 
тему для письменной работы. Па следующем этапе письменные 
работы учащихся исправляются, ведется работа над ошибками и 
проводится работа, подготавливающая устное воспроизведение 
написанного. В группах стажеров письменные работы нередко яв­
ляются промежуточным звеном между чтением и устной речью.

Подготовка к устной речи при чтении специальной литературы 
должна, естественно, связываться и с работой по фонетике. Пред­
варительно до беседы или пересказа необходимо отработать про­
изношение ряда терминов и слов из текста, наиболее трудных в 
фонетическом отношении. Практика показывает, что при работе 
над специальными текстами особенно часто наблюдается смеше­
ние близких по звучанию слов (таких, как формировать и форму­
лировать и т. п.) и особенно в группах стажеров, где краткий срок 
обучения ограничивает возможности отработки произношения.
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Многие слова, которые учащийся хорош о понимает при чтении, он 
может не узнать при слушании, и этот момент такж е  должен быть 
учтен при подготовке устного воспроизведения понятого м ате­
риала. Если в задачи стаж еров входит слушание лекций, то па 
занятиях необходимо учить их понимать аналогичный материал со 
слуха. Так, практикуется прослушивание магнитофонной записи 
сначала упрощенного и укороченного варианта лекции (сначала в 
замедленном темпе), затем  прослушиваемые материалы услож ня­
ются, и в конце концов учащиеся слуш аю т запись обычной лек­
ции в нормальном темпе. Очень удобно, если этот окончательный 
вариант наговаривается лектором, которого стаж еры  должны слу­
ш ать на специальном факультете. М ожно рекомендовать такж е  
параллельно с чтением трудного текста проверять понимание уча­
щимися упрощенного варианта этого текста со слуха.

Развитие навыков устной речи происходит, как  обычно, -и по 
теме, близкой к содержанию текста, и по свободной теме. Так 
как стажеры, получая задание приготовить сообщение « а  свобод­
ную тему, часто выбирают какой-либо вопрос, связанный с их 
специальностью, преподавателю необходимо познакомиться пред­
варительно с темой предстоящего сообщения, и не только пред­
ставить себе содержание вопроса, но и готовиться специально к 
прослушиванию сообщений на свободные темы. Подготовка со­
стоит в том, что преподаватель подбирает некоторые типичные 
выражения, конструкции, которые он вводит или в процессе про­
слушивания сообщения, подготовленного стаж ером самостоятель­
но, или после прослушивания.

При работе над устным сообщением важ ным моментом являет­
ся подготовка остальных учащихся к прослушиванию сообщения. 
Д о сообщения преподаватель может ввести ряд новых слов, не­
знакомых группе в целом, но важ ны х для понимания темы. Обыч­
но, готовя свое сообщение, учащиеся выписывают новые слова с 
переводом. П реподаватель может воспользоваться тетрадью  с т а ­
ж ера, отбирая наиболее нужные слова и проверяя их понимание 
остальными учащимися.

Полезной формой развития речи является параллельное чтение 
научного текста и близкого ему по тематике научно-популярного, 
на основе которых проводится беседа с широким использованием 
тех конструкций и выражений, которые встречаются в научно- 
популярном тексте. При этом преподаватель имеет возможность 
сопоставлять язык научно-популярного и научного текстов, преду­
преждая ряд возможных в речи учащихся стилистических ошибок.

П а том этапе, когда понимание специального текста не пред­
ставляет уже для учащихся значительных трудностей, для р азви ­
тия речи используются преимущественно произведения худож е­
ственной литературы. Р або та  по развитию речи на основе неслож ­
ных литературных текстов начинается обычно параллельно с чте­
нием литературы по специальности и постепенно начинает зани­
мать на занятиях со стаж ерами большее место, способствуя р а з ­



витию активных речевых навыков на основе общелитературной 
лексики и в пределах тематики, нужной стаж ерам .

Чтение газеты вводится в зависимости от специальности с т а ­
ж ера. Д ля учащихся гуманитарных специальностей чтение газеты 
необходимо, оно неразрывно связано в языковом отношении с р а ­
ботой над научным текстом. С таж еры  ж е технических и других 
специальностей могут приступить к чтению газеты несколько позд­
нее, однако обычно учащиеся сами проявляют большой интерес к 
чтению сообщений о текущих событиях.

Определенное место на занятиях со стаж ерам и  отводится и 
работе по переводу. Э та работа позволяет, с одной стороны, вы де­
лять моменты расхождения двух языков, а с другой — является 
хорошим средством контроля и закрепления материала. Для за н я ­
тий по переводу со стаж ерам и  берутся обычно небольшие статьи 
из ж урналов и газет, близкие к тематике читаемого в  это время 
текста. В языковом отношении материалы для перевода не д о л ж ­
ны быть слишком сложными для учащихся. П реподаватель может 
предварительно адаптировать текст, используемый для перевода. 
Ч ащ е всего текст переводится на занятии под руководством пре­
подавателя, иногда на дом дается письменный перевод того же 
текста (если перевод на занятии сопровождается введением ново­
го м атери ал а) .  П еред переводом текста учащимися преподаватель 
дает им ряд новых слов и словосочетаний, которые зак р еп л яется  
в процессе перевода. При работе по переводу привлекаются неко­
торые синонимические варианты; однако при работе со стаж ерами 
это следует делать очень осторожно, не стремясь ни в коем случае 
исчерпать все возможные варианты перевода.

В зависимости от первоначальной подготовки стаж еров, от 
количества часов занятий и от интереса учащихся работа по р а з ­
витию активной речи может расш иряться и играть ведущую роль, 
особенно в последние месяцы занятий.

§ Г). В работе со стаж ерам и  в большей мере, чем с другими 
учащимися, важ ен учет индивидуальных интересов и задач, стоя­
щих перед каждым из них, и вследствие этого в работе со с таж е ­
рами шире, чем в работе с другими учащимися, используются 
дополнительные индивидуальные занятия.

Кроме того, в практике преподавания русского языка с т а ж е ­
рам широко используются индивидуальные задания как на дом, 
так и на самом занятии. Учащиеся могут выполнять дома неоди­
наковые упражнения, составлять предложения с разными сл о в а­
ми, готовить сообщения на различные темы.

Па занятии учащиеся могут получить маленькие статьи (н а­
пример, из научных ж урналов, га зе т ) ,  каждый прочитывает дан ­
ную ему статью  сразу  ж е про себя (эго должно заним ать не боль­
ше пяти минут), а затем  пересказывает. Группа следит в этом 
случае за  пересказом товарищ а, нужная всем лексика записы ­
вается.
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Но бывают в работе со стажерами и такие случаи, когда слу­
шание сообщения товарища не особенно полезно для всех членов 
группы. Чаще всего это наблюдается тогда, когда ие удается со­
ставить группу из учащихся одной специальности. При сравни­
тельно длинных сообщениях учащихся на узкоспециальные темы 
(по 10— 15 минут), которые все же необходимо время от времени 
проводить, можно и не требовать от остальных учащихся, чтобы 
они слушали такие сообщения. В это время стажеры могут выпол­
нять письменно специально подобранные для них преподавателем 
упражнения. Удобно, если в распоряжении преподавателя имеются 
такие упражнения (напечатанные па машинке или на ротоприи- 
тс), куда учащийся может вставлять пропущенные слова или вы­
ражения, не переписывая упражнения; или же даются такие 
упражнения, переписывая которые учащийся выполняет творче­
ские задания — изменяет конструкцию предложения и т. п.

Одним из наиболее важных вопросов при работе со стажерами 
является вопрос о развитии у учащихся навыков самостоятельной 
работы. При кратком сроке обучения он приобретает особенное 
значение, так как подготовка, которую стажер получит по рус­
скому языку за  время пребывания в советском вузе, должна слу­
жить базой для его дальнейшей самостоятельной работы по воз­
вращении на родину.

Самостоятельное чтение текста по специальности практикуется 
на протяжении всего обучения стажеров, в конце же обучения оно 
постепенно вытесняет чтение нового текста на занятии. Для облег­
чения самостоятельного чтения научного текста необходимо раз­
вивать у учащихся умение самостоятельно анализировать текст. 
Следует уделять большое внимание словообразовательному, смыс­
ловому и синтаксическому анализу.

В процессе выработки навыков самостоятельной работы над 
языком важно также показать учащимся пути и приемы закреп- 
ления языкового материала. Это необходимо для того, чтобы са­
мостоятельная работа протекала успешно. Например, при само­
стоятельной работе целесообразно пользоваться обратным пере­
водом (т. е. переводить один и тот же текст сначала на родной 
язык, а затем, некоторое время спустя, снова на русский язык, 
сличая перевод с оригиналом). Обратный перевод является не 
только средством закрепления знаний, но и средством самоконт­
роля. Можно рекомендовать также периодически прибегать к па­
раллельному чтению одного и того же текста на русском языке 
и родном языке учащихся; хотя и не стоит чрезмерно увлекаться 
этим приемом, однако в процессе самостоятельной работы над 
языком он приносит существенную пользу, давая возможность 
учащимся сопоставлять русский язык с родным языком, замечать 
отличия в языковом выражении одних и тех же явлений в каждом 
из них. Стоит рекомендовать при параллельном чтении текста на 
русском и родном языках направлять основное внимание именно 
на факты расхождения русского языка с родным языком учащих­
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ся, выписывать примеры, подчеркивая случаи несоответствия двух 
языков.

Поскольку стажеры — это обычно люди, имеющие уже проч­
ный навык работы над книгой, вполне возможно знакомство с 
рядом грамматических явлений проводить не на занятиях, а вклю­
чать в домашние задания. Стажеры могут самостоятельно прочи­
тать указанный преподавателем раздел учебника, где дается тол­
кование данного грамматического явления; на занятии же прове­
ряется понимание, выполняются практические упражнения.

§ 6. Что же должен уметь стажер в результате прохождения 
курса русского языка? Какова та степень владения языком, ко­
торая может быть достигнута при ограниченном сроке обучения, 
при описанных выше целях обучения и при первоначальной не­
значительной подготовке по русскому языку?

Учитывая отмеченные выше особенности работы со стажерами, 
можно определить конечную степень владения русским языком в 
стажерских группах:

а) понимание текста по специальности стажера без словаря, 
текста по близкой стажеру специальности при незначительном 
пользовании словарем;

б) понимание устного сообщения, связанного со специальной 
тематикой;

¡в) умение кратко изложить содержание прочитанного и вести 
беседу на основе прочитанного научного текста и по специальной 
тематике. Умение задать вопросы по прочитанному и высказать 
свое мнение;

г) умение подготовить устное и письменное сообщение по той 
же тематике;

д) умение вести несложную беседу на бытовые темы.

§ 7. Часть стажеров поступает в вузы Советского Союза уже 
с неплохой подготовкой по русскому языку — обычно с пассивным 
знанием языка. Чтение специального текста может не затруднять 
таких учащихся. В этом случае содержание занятий соответствен­
но меняется. Основная задача при работе с такими учащимися со­
стоит в развитии активных речевых навыков. Большее место отво­
дится чтению художественной литературы.

Знания, приобретенные учащимися, переводятся в практиче­
ские умения при помощи системы устных и письменных форм ра­
боты. На протяжении некоторого периода следует воздержаться 
в работе с такими учащимися от расширения грамматических 
(а в ряде случаев и лексических) знаний. Не давая нового материа­

ла, необходимо на знакомом материале тренировать учащихся, до­
биваясь правильной, незаторможенной, чистой речи. Большое место 
в таких группах приходится обычно отводить работе по фонетике.
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В группах стаж е р о в ,  получивш их подготовку по русскому я зы ­
ку па родине, как  правило, расш и р яется  круг за д а ч  при изучении 
русского язы ка. П оявляется  во зм о ж н ость  расш и ри ть  зн ак о м ство  
с общ ебы товой  тематикой, а т а к ж е  зн ак о м ство  с ж и зн ью  совет- 
ского н арод а. М етодика работы  в таки х  стаж е р с к и х  группах, осо­
бенно при отборе м ате р и ал а  для  занятий, сб л и ж ается  с методи­
кой работы  с остальны ми учащ им ися-ииострапцам и. О днако  и в 
группах стаж е р о в ,  подготовленных по русском у язы ку, к р а т к о ­
срочность их пребы вания в С С С Р  н ак л ад ы в ае т  свой отпечаток  па 
методику (определение минимума, в аж н о ст ь  закрепления, роль 
сопоставлений с родным язы ком  и т. п .).  П ри повторении зн а к о ­
мого м ате р и ал а  и при его акти ви заци и  в с таж е р ск и х  группах у к а ­
зан н ого  типа наиболее эф ф ективны м и экономным путем является  
р а б о т а  н ад  лексико-грам м атическим  м атер и ал ом , объединенным 
по понятийному признаку. Н апри м ер , о б о б щ аю тся  способы о б о зн а ­
чения в русском язы ке количественных отношений. При этом  при­
вл ек аю тся  наиболее типичные конструкции, связан н ы е с количе­
ственными отношениями, и наиболее типичная лексика. Т ак ,  р а с ­
см атр и ваю тся  конструкции типа больш е во  столько-то р а з  и б о л ь ­
ш е н асто л ько ; вм есте с тем д аю тся  сочетания с наречиями г о р а з ­
до, значительно, нам н ого бо л ьш е  и т. п. В едется  р аб о т а  н ад  о б о з ­
начением процентных отношений и д аю тся  глаголы  с о ставл я ть  
(столько-то  процен тов),  п о вы ш аться , п о н и ж аться , в о зр а ст а т ь , п од­
н и м аться  (на столько-то процентов) и т. п.

§ 8. Н е б о л ь ш ая  группа с т а ж е р о в  из р азн ы х  стран  п ри креп ляет­
ся к специальны м к аф е д р ам  советских ву зо в  с несколько иными 
за д а ч а м и , чем основная м асса  стаж е р о в ,  а именно — с за д а ч а м и  
чисто практического наблю дения в тех  или иных о б л астя х  работы  
(например, для  того, чтобы п ознаком иться  с работой  каких-либо 
специальны х устан овок  и маш ин, для того, чтобы изучить р аботу  
на опытных х о зя й ст в а х  различны х вузов , и т. п .).  Р а б о те  н ад  кни­
гой у этой группы стаж е р о в ,  естественно, отводится го р азд о  мень­
ш ее место, чем в основных стаж ер ск и х  группах. О днако  с о х р а ­
няется гл авн ая  специфика обучения стаж е р о в  —  краткосрочность. 
П оэтом у  зад ач и  отбора  минимума и у этой группы явл яю тся  ос­
новными. При определении ж е  минимума речевы х конструкции, 
лексики и гр ам м ати ческого  минимума во гл аву  утла по-прежнему 
стави тся  более или менее у зк а я  специальность с т а ж е р а ,  примени­
тельно к конкретным условиям.

Среди стаж еров-п р акти ко в  встреч аю тся  учащ и еся, не имеющие 
навы ков в овладении иностранным язы ком. Н ередко  русский язык, 
который они начинаю т изучать в С оветском  С ою зе, является  для 
них первым иностранным язы ком . Т а к  к ак  такие учащ и еся не 
имеют, естественно, филологического о б р азов ан и я , в р аб оте  с ни­
ми по русскому язы ку  ряд методов, который был рекомендован 
д л я  обучения с таж е р о в ,  р аб о т аю щ и х  в области  научного исследо-
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вапия н имею щ их к ак  навы ки работы  над книгой, т а к  и навыки 
освоения иностранного я зы к а , о к а зы в а ю т с я  неприемлемыми. Т ак, 
не следует опираться  в р аб оте  с этими ст а ж е р а м и  на с о п о став ­
ление ф ак то в  русского я зы к а  с ф ак там и  их родного язы ка , сл е­
д ует  в меньшей степени при бегать  к сопоставлени ям  язы ко вы х 
явлений внутри русского я зы к а ,  м акси м ал ьн о  и зб егать  теорети зи ­
ровани я, учиты вая, что больш инство  лингвистических ноиятий при 
р аб о те  со стаж ер ам и -п р ак ти к ам и  п отр ебовало  бы специального 
толкования.

Основу занятий  с данной категорией с т аж с р о в  с оставл яет  гото­
вый речевой м атери ал  по нужной тем атике , располож енны й по 
степени в о зр аст аю щ е й  трудности. Это могут бы ть специально со ­
с тавл я е м ы е  в различны х в у з а х  для н уж д внутреннего пользовани я 
небольш ие хрестом ати и  и тематические р азр аб о тк и , которые ис­
пользую тся  для бесед, чтения, прослуш ивания.

С ледует учиты вать, что в числе стаж ер о в-п р ак ти к о в  нередко 
п р и езж аю т  люди пож илого в о зр а с т а ,  давн о  у ж е  покинувшие 
ш кольную  скам ью . П ри работе  с такими учащ им и ся  п р еп о д ав а­
телю  приходится бы ть особенно н аблю дательн ы м , чтобы вы делить 
те  приемы работы , которы е наилучш им о б р азо м  соответствую т 
индивидуальным склонностям учащ и хся  и д а ю т  хорош ие р езу л ь ­
таты .

К ак  правило, при краткосрочном  обучении стаж е р о в ,  осн ов­
ной зад ач ей  которы х является  не изучение специальной л и те р а­
туры, а практическое общение с лю дьм и  определенной сп ец и ал ь­
ности, очень плодотворны м о к азы в ае тся  ш ирокое и сп ользование 
сам остоятельн ой  р аб оты  с техническими средствам и . О днако  при 
этом  основу работы  долж ен  опять-таки со ставл я ть  специально по­
добранны й учебный м атери ал .

Таким  о б р азом , четко сф орм ули рован ны е зад ач и  в процессе 
обучения определяю т объем  м ате р и ал а ,  ф ормы  занятий  и уровень 
подготовки при работе  со стаж ерам и -краткосроч н и кам и .
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П Р И Л О Ж Е Н И Е  I

К РАЗДЕЛУ ФОНЕТИЧЕСКАЯ СИСТЕМА РУССКОГО ЯЗЫ К А  И .МЕТОДИКА
РАБОТЫ ПО ФОНЕТИКЕ

1. Образцы тренировочных карточек для проведения фонетической зарядки.

Карточка. Я и е без ударения после мягких согласных:

1-й п р е д у д а р н ы й  с л о г  2-й и 3-й п р е д у д а р н ы е
с л о и

пять — пяти, тяжко — тяжёлый, пятачок, тяжеловатый,
день — денёк, пень — пенск, зеленеть,
час — часок. часовой.

З а у д а р н ы е  с л о г и  Н а ч а л ь н ы й  с л о г
беленький, засветло, затемно, ячейка, ярлык, ярмо,
десять, землям, товарищам. ерунда, единый, еловый.

Определите качество гласных в словах: шесть, шестой, шестеро; связь, свя­
зать, завязь.

Карточка. Прочитайте слова во множественном и в единственном числе: 
горы, воды, доски, волны, грозы, росы, сосны, толпы, козы, ноги.

Прочитайте эти слова в единственном и во множественном числе: 
звезда, сестра, слеза, зерно, селб, озеро, реки, земли, стены, леса, снега, берега.

Карточка. Произношение я, ё, ю после мягких согласных и после -ь, -ъ: 
полью — полю, солью — солю, судья — судя, семья — семя, мыслью — мыслю, 
живьём — живём, съел — сёл, объёдениый — обеденный;
льет, пьет, вьст, шьет, 
знамя, имя, племя, стрёмя, врёмя, 
дядя, тетя, няня, Петя.

2. Примеры фонетических диктантов на развитие навыков восприятия речи 
на слух.

Вслед за четким произношсиием отобранного преподавателем материала 
учащиеся повторяют слова и сочетания слов, записывают их в фонетической 
транскрипции. Проверка понимания значения слова со слуха может произво­
диться с помощью перевода.



1) Различение на слух фонематических противопоставлений:
а) лектор — ректор, билет — берет, ударение — удаление, бросит — просит, 

пой — бой, хотите — ходите, дом — том, кость — гость, фон — вой, слой — злой, 
свет — цвет, жить — шить;

б) рад — ряд, лук — люк, мыл — мил, нос — нёс, намок — намёк, суда — 
сюда;

в) полет — польет, солю — солью, сел — съел, живем — живьем;
г) мой — мои, герои — герой, музей — музеи, твои — твой, партии — партий; 

воины — войны.
2) Различение на слух смыслоразличительной роли ударения:

стоит — стоит, плачу — плачу, мука — мука, учиться — учится, руки — руки, 
города — города, земли — земли, уже — уже, слова — слова,

3) Различение на слух трудных для ряда национальностей звуков:
шутки — сутки, башня — басня, ф а р а п а р а ,  фант — бант, фаза — ваза, заво- 
ды — заботы, слабо — слава, привезите— приведите, клубок — глубок, пока­
жи — багажи, сложный — ложный.

4) Восприятие на слух изучаемых звуков в речевых отрезках:
Я не знаю ректора вашего института — Они плохо слушали лектора. У нас 

нет билета в кино — Холодно ходить без берета осенью. К нам приехал брат с 
сестрой — Она не хочет его брать с собой. Все были на концерте — Часы били 
двенадцать. В городе много пыли — Утром мы пили кофе. Зачем говорить глу­
пости— Не говори грубости. Здесь течет река Волга — Девочку звали Ольга.

Преподаватель может дать задание вслед за произнесением этих предложе­
ний выделить из них на слух различающиеся пары слов и записать их в транс­
крипции и орфографически, затем дать перевод.

5) Проверка усвоения важнейших звуковых изменений в потоке речи (ре­
дукция гласных, ассимиляция согласных).

Учащиеся записывают диктуемые предложения, анализируют случаи редук­
ции и изменения звуков в потоке речи:

а) Говорят: молодо-зелено. Молодое растёт — старое старится. Он отметил 
порочность метода работы — Он отметил прочность детали. Больной разделся — 
Куда это ты так разоделся?

6) Не за  то волка бьют, что он сер, а за то, что овцу съел.
Попторенье — мать ученья. Дождь льёт, тает лёд.
в) Нет дыма без огня; быть как без рук; идти рука об руку; сделать на ско­

рую руку; попасть под горячую руку; сказать с глазу на глаз; ждать с часу на 
час; стричь всех под одну гребенку; спрятаться под крылышко. Дорога ложка 
к обеду. Не в свои сани не садись. Попал не в бровь, а в глаз. В здоровом те­
л е — здоровый дух. В зимний холод всякий молод. На час отстанешь, в день 
не догонишь. Книга в счастье украшает, а в несчастье утешает. В каждой шут­
ке есть доля правды. Из песни слова не выкинешь. Попал, как с корабля на бал.

Враг разбит был в пух и прах. Сделай вид, что все а  порядке. Это к делу 
не относится совсем.

6) Усвоение ритмико-интонационного членения предложений:
Дается задание графически разметить паузы, разбивку на синтагмы, отме­

тить ударный слог, повышение и понижение интонации.
Для работы на радио — работы чрезвычайно сложной, ответственной, а зна­

чит и трудной — надо прежде всего владеть голосом, речью. Голос, речь — твое 
единственное оружие, когда тебя не видят, а только слышат. Л ведь ты должен 
так же завоевать слушателя, так же добиться его внимания, как в театре, как 
в концерте. Л средства для того у тебя сведены только к речи и голосу. Речью 
должен владеть каждый. Не только актер, не только диктор. Но и все вы, мои 
дорогие читатели 1.

1 Из кн. С. Г. Гиацинтовой «Жизнь театра». М., Детгиз, 1963, стр. 167.
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П Р И Л О Ж Е Н И Е  II

О С Н О В Н Ы Е  Ф О Н Е Т И Ч Е С К И Е  О Ш И Б К И  С Т У Д Е 11Т О В -К У Б И Н Ц Е В .
П О С Т А Н О В К А  И З А К Р Е П Л Е Н И Е  З В У К А  Л В К У Б И Н С К И Х  Г Р У П П А Х

На занятиях по русскому язы ку в кубинских группах по сравнению с д р у­
гими группами особенно много приходится заниматься фонетикой. Д л я  кубин­
цев характерны небрежность в произношении, искажение всей структуры слова, 
иедоговарнвание окончаний, недостаточная напряженность артикуляций и в 
связи  с этим —  нечеткость, смазанность произношения. П оэтому от кубинцев 
с первых ж е курсов необходимо тр ебовать  четкого, пусть сначала немного утри­
рованного произношения.

Основные ошибки студентов-кубинцев мож но разделить на три группы по 
хар актер у  тех причин, которыми они вызваны.

1. Артикуляционные ошибки. К этой группе можно отнести ошибки, связан ­
ные с артикуляционными трудностями. В данном случае это будут искажения 
звуков  л, л ’, ы и некоторых мягких согласных. Звуки л, л* отсутствую т в испан­
ском языке и на месте русских л, л ’ кубинцы произносят 1-среднее.

З вук  ы так ж е  отсутствует в испанском языке и естественны артикуляцион­
ные трудности, возникающие при постановке этого звука.

В испанском языке не сущ ествует парных согласных, противопоставляю ­
щихся по твердости и мягкости (т— т \  н— н’ и т. д .) .  поэтому постановка неко­
торы х мягких согласных, особенно т \  д \  и произношение стечения согласных 
(например, в словах  кость [кбсТ], здесь  [з*д’сс ’]) вы зы ваю т у кубинцев артику­
ляционные трудности.

2. Ошибки смешанного типа. Об ош ибках смешанного типа говорят тогда, 
когда вместе с определенными затруднениями в артикуляции звука  наблю дается 
еще смешение данного звука  с другим. С меш иваемы е звуки "обычно бываю т 
близки или по способу образования (з, ж ) ,  или часто противопоставлены по 
звонкости и глухости (с, з ) ,  или по твердости и мягкости (ш, щ ).

К ошибкам этого типа у кубинцев можно отнести искажения в произноше­
нии всех шипящих звуков  (ж, ш, щ, ч). З ву к  ч в русском язы ке более мягкий, 
чем в испанском. Звуки ж , ш, щ отсутствую т в испанском языке, поэтому требует­
ся специальная постановка этих звуков.

После постановки шипящих в кубинских группах необходима определенная 
р абота  по устранению фонологических ошибок, вы раж аю щ и хся  в смешении 
звуков. Обычно кубинцы смеш иваю т такие пары звуков, как:

ж, ш — [крыжл] вместо [крыитл]; 
ч, щ — [злдащ ’ л] вместо [злдач’л];

[у щ ’ ит] вместо [уч'ит]; 
ш, щ — [щ 'убл] вместо [ ш у ’бл]; 

ч. ш — [нлтач’л] вместо [нлта’ шл|.
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Все эти смешении звуков  и особенно пар ш — щ, ч — ш связаны , конечно, 
не только с неразличением кубинцами этих звуков  на слух, но и с большими 
затруднениями в артикуляции этих звуков  и в смешении артикуляции одного 
с артикуляцией другого звука.

К ошибкам такого  ж е  типа следует отнести и смешение свистящих с, ц. 
Звук  с никаких артикуляционных трудностей не вы зывает, но звук  ц о тсу т­
ствует в испанском языке, следовательно требуется постановка этого звука . 
П осле постановки и закрепления звука ц необходимо провести ряд упражнений 
на дифференциацию звуков  с, ц. которые кубинцы смеш иваю т в своей речи и 
произносят не [нлцысты], а [нлс’исты], не [цапл’ъ], а [сапл’ъ].

З вук  х в русском языке менее напряженный в сравнении с испанским. С м е ­
шение звук о в  х, к встречается редко.

3. Ошибки фонологического типа связаны  со смешением фонем, которые 
сами по себе не вы зы ваю т артикуляционных трудностей. В кубинских группах 
ошибки этого типа особенно стойки, поэтому рекомендуется начинать работу 
над этими звуками с первых дней занятий.

К этой группе ошибок относится смешение звуков:

б, в произносит [тбои] вместо [твои],
с, з  » [склсат*] вместо [еклзат ’ ], 
к ; г » [клра| вместо [глра|,
в, ф » |афкуст] вместо [август],
м, н » |ом] вместо [он].

Необходимо обратить внимание на произношение гласных в сочетании с 
носовыми согласными (м, н), особенно на конце слова (он, потом, пешком  
И др .) .

В этих случаях в произношении кубинцев гласный звучит с носовым оттен­
ком, а носового согласного, как  самостоятельного звука , не слышно. После того 
как  преподаватель объяснит разницу в артикуляции этих звуков  и ук аж ет  па 
необходимость произносить их более четко, с большим напряжением мыши 
артикуляционного апп арата, эти звукосочетания начинают звуч ать  хорошо.

Упражнения для работы над фонологическими ошибками строятся на про­
тивопоставлении смеш иваемых звуков.

Например, упражнение на различение звук о в  с, з:

козы — косы, З а х а р  — сахар ,
коза  — коса, Л и за  — лиса,
гроза — краса, роза — роса,
зев  — сев, базы  — басы ,
зав еты — советы, злить —  слить,

зуб — суп.

Х орош о использовать фонетические диктанты, состоящие из слов или не­
больших предложений, насыщенных нужными звуками.

Например, фонетический диктант на различение звуков  с, з: 
зеленый сад, зл ая  собака, заказн ое письмо, высокое здание, стенная газета , 

сухая земля, золотая  осень, интересное задание.
Испанский язык редко допускает сочетания согласных, поэтому стечение 

согласных в русском язы ке затрудняет кубинцев.
С лово все  звучит как [с’е], вместо [пръизводстпл] звучит [прли звосв(б )л |.  

В группе согласных учащиеся или опускают все согласные, кроме одного, наи­
более для них легкого, или вставляю т м еж ду  ними гласный. И в том и другом 
случае нужно обратить на это внимание. Если учащегося затрудняет произно­
шение стечения согласных, можно потребовать раздельного произнесения слова 
в замедленном темпе, постепенно убыстряя его и добиваясь слитного произне­
сения слова в нормальном темпе. Этот метод используется при постановке пра-

285



пильного произношения после твердого и мягкого знака, например ib словах 
чья, чьё, подъём и др., в которых после мягкого ч появляется гласный и, а после 
твердого д —  гласный ы [ч* —  j a ] ;  [п ъд — j'om ]. Этот метод также используется 
для исправления ошибок при трудном стечении звуков на стыке слов и в сло- 
зах, содержащих звукосочетания, трудные для студентов данной национала 
ности.

Что касается ритмики слова, то над ней в кубинских группах приходится 
работать па протяжении всего фонетического курса. Заниматься фонетикой в ку­
бинских группах трудно из-за очень быстрого темпа речи учащихся. Преподавате­
лю следует упорно и настойчиво требовать от учащихся замедленного темпа речи, 
а также важно не пропускать ни одной ошибки на отработанный материал.

Когда группа студентов приходит на занятия, преподаватель проверяет не 
только их знания по грамматике и лексике, их навыки в разговорной речи, но 
и анализирует фонетическую сторону речи, отмечая у себя их ошибки. Затем, 
разбив ошибки по группам, о которых говорилось раньше, составляется рабо­
чий план занятий по фонетике для данной группы, выделяются ошибки по рит­
мике и интонации. Начиная работу по ритмике слова, преподаватель одновре­
менно работает над звуковой стороной речи. В работе над звуками не следует 
брать одновременно большого количества звуков, трудных по артикуляции, 
лучше взять небольшую группу звуков, вызывающих затруднения различного 
характера. Например, можно взять следующую группу звуков: т, д, л, б, в. 
По какому принципу выбраны именно эти звуки? Звуки т, д не вызывают ни 
артикуляционных затруднений, ни фонологических. Для этих звуков необходимо 
требовать лишь более активного и напряженного произношения.

Звук л вызывает у учащихся большие артикуляционные трудности. Необ­
ходима постановка звука и его закрепление.

Звуки б, в вызывают трудности фонологического характера. И работа над 
этими звуками строится в указанном плане. Таким образом, такой подбор зву­
ков для одновременной работы над ними не создает большого напряжения, 
позволяет разнообразить упражнения и дает большие результаты в постановке 
правильного произношения.

Первый этап в работе над звуком л — объяснение артикуляции. Препода­
ватель сможет понять причину фонетической ошибки студентов только тогда, 
когда сам хорошо поймет артикуляцию данного звука. Для объяснения арти­
куляции звука л необходимо привлечь схему. Нужно обратить внимание на 
разницу артикуляции звука в родном и русском языках.

В испанском языке звук л произносится с опущенной задней частью языка, 
кончик языка поднят к альвеолам.

При русском л язык напряжен, кончик языка касается верхних зубов, зад­
няя часть языка поднята и напряжена, язык имеет седлообразную форму.

Следовательно, при постановке звука у кубинцев нужно поставить ira место 
кончик языка и поднять заднюю часть языка. Первое достигается простым 
показом и контролированием положения языка с помощью зеркала. Это ощути­
мый момент артикуляции. Поднятие задней части языка — неощутимый момент 
артикуляции, поэтому необходимо дать такое звукосочетание, при котором язык 
оттянется назад и задняя часть языка будет поднята и напряжена. Самым луч­
шим является сочетание ол; о — произносится напряженно, длительно, во время 
звучания кончик языка, узкий и напряженный, поднимается к верхним зубам 
или к краю верхних зубов. Иногда, в особенно трудных случаях, язык можно 
слегка высунуть. Помогает утрированно длительное звучание сочетания [оолл].

При правильном выполнении задания и строгом контролировании движении 
языка обычно добиваются правильного произношения звука.

Хотя звук л п сочетании ол прозвучал правильно, это совсем сше не значит, 
что можно сразу потребовать изолированного звучания и смело вводить звук л 
в речь. Постепенно следует переходить от звукосочетаний нетрудных, близких 
по артикуляции к ол, таким, как ул, ыл (гласный в этих сочетаниях произно­
сится напряженно, и во время его звучания узкий напряженный кончик языка 
поднимается к верхним зубам), к более сложным.

Сначала нужно брать закрытые слоги, так как предшествующий гласный 
помогает в достижении правильного положения задней части языка. Сочета-
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míe ал пока можно не брать, потому что гласный а нижнего подъема, значит 
нужного положения задней части языка в этом сочетании не достигается. 

Когда слоги зазвучат хорошо, можно дать упражнение типа:

стол гул тыл
пол мул пыл
вол стул остыл
тол дул мыл

Затем сочетания: оло, олу, олы, улу, уло и т. д.
Слова: золото, полос, колос, молот, молодость; футбол, школа, улов, тулуп.

Затем звукосочетания с ал: молоток, столы, палата, полынь, шалун, голубка, 
получка, колун.

Позже, когда правильное положение языка усвоено, берутся звукосочета­
ния с губными, так как это звукосочетание является для кубинцев трудным 
(пла, бла, фла, мла и т. д.).

плакат бланк флаг
пластинка блокнот флажок
плуг блуза флакон
плутовка облако флот

обложка флоксы

Иногда можно попробовать поставить звук л от сочетания с заднеязычными 
г, к, х, так как при произнесении этих звуков задняя часть языка тоже поднята 
и это облегчает постановку правильной артикуляции звука л (сочетания: гла, 
гло, хла, хло, кла, кло и т. д., слова: клоун, класс, клубок, клумба, клык, глобус, 
глыба, хлыст).

Затем звук берется в различных сочетаниях. При подборе упражнений не­
обходимо учитывать фонетические трудности учащихся и не брать слова с 
трудными для них звуками и звукосочетаниями. Все внимание учащихся 
должно быть направлено на правильное произнесение данного звука. Так, соче­
тании со звуком ы следует брать только после того, как звук ы усвоен уча­
щимися.

Можно использовать упражнение на сочетания, типа: белый мел, голубой 
халат, светлая луна, плохая лодка, теплый платок, холодный подвал, полный 
колос, сладкое яблоко, толстая палка, голодный волк, глубокий колодец.

При автоматизации звука л хорошо использовать следующие упражнения, 
изменяя местоименне по лицам в маленьких несложных предложениях, посте­
пенно убыстряя темп:

Я купил лыжи, ты купил лыжи и т. д.
Я плыл в лодке и т. д.
Я сломал палку и т. д.
Я пошел в школу и т. д.

Если звук отработан па фонетических занятиях, то преподаватель не должен
в дальнейшем пропускать ошибки на этот звук. При рассказе, когда бывает труд­
но прервать студента, можно в процессе рассказа указать на ошибку, произнеся 
звук л, и учащийся должен вернуться к сказанному, на ходу исправив ошибку.

Автоматизация звука обычно занимает особенно много времени, но звук, 
конечно, не закрепится, если преподаватель будет оставлять без внимания 
ошибки на этот звук. В занятиях по фонетике от преподавателя требуется 
столько же настойчивости и упорства, сколько этого требуется от студента.

Часто задаются вопросы, нужно ли исправлять фонетические ошибки, и
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если да, то все ли сразу. Если у преподавателя есть план работы но фонетике, 
звуки разделены по группам, над которыми преподаватель работает, он, конеч­
но, знает, какие звуки проработаны, и ошибки па них пропускать нельзя. Звуки, 
над которыми п настоящее время группа работает и они еще недостаточно 
закреплены, можно и не исправлять, смотря по обстоятельствам, но препода­
ватель своим произношением помогает на слух усваивать правильное звучание. 
На ошибках в тех звуках, которые еще не отработаны на специальных заня­
тиях, акцептировать внимание не стоит. Это, конечно, не касается фонологиче­
ских ошибок, которые в любом случае всегда должны быть исправлены.

Правильное произношение звука, изолированно или в отдельных словах и 
звукосочетаниях, является еще недостаточным. Необходимо ввести правильно 
произносимый звук сначала в словосочетания, затем в одиосинтагменные пред­
ложения, в многосиитагменные и затем в поток звучащей речи в целом.

Неправильное произношение звуков часто является причиной непонимания 
речи учащегося окружающими. Так как кубинцы часто бывают небрежны в от­
ношении фонетики, преподавателю необходимо с самого начала наладить систе­
матические занятия по фонетике.

Работа над ошибками по интонации начинается тогда, когда звукосочета­
ния и словосочетания вводятся в простое предложение (односинтагменнос), 
обращается внимание на понижение тона з  конце синтагмы и слитное произне­
сение синтагмы.

Редко, но иногда встречается у кубинцев не смазанное, а, наоборот, утри­
рованное произношение звуков. В таких случаях учащийся произносит каждое 
слово скапдированно и отдельно, без слияния слов в синтагму. Ударный слог 
резко выделяется в слове и согласный ударного слога звучит намного напря­
женнее, чем все остальные согласные. Речь носит отрывистый, напряженный 
характер. Это особенно затрудняет ее понимание. И если на это вовремя не 
обратить внимание, то такое произношение входит в привычку и снимается с 
большим трудом. В таких случаях нужно брать маленькие предложения из 
двух-трех слов и на них отрабатывать плавное, слитное произношение предло­
жения с понижением тона в конце синтагмы.

Автоматизация правильного произношения продолжается на занятиях по 
интонации и на уроках по развитию речи.



П Р И Л О Ж Е Н И Е  III

МАТЕРИАЛ ДЛЯ РАБОТЫ ПО ТЕМАТИЧЕСКОМУ ЦИКЛУ ТЕКСТОВ
О МОСКВЕ

Цикл состоит из четырех текстов, объединенных общей темой — Москва. 
Основная цель работы по тематическим циклам — сделать активным опреде­
ленный лексико-грамматический материал, содержащийся в текстах. В каждом 
тексте есть опорный лексико-грамматический материал, знакомый учащимся; 
вводятся новые лексико-грамматические явления, необходимые для активного 
усвоения учащимися. Этот материал переходит в следующие тексты, где он 
закрепляется и активизируется. Некоторые лексико-грамматические явления 
даются на данном этапе только лексически, они повторяются и в последующих 
текстах, но специально пока не активизируются.

Работа над текстами, входящими в цикл, проводится последовательно. 
Между чтением одного и другого текстов данного цикла делается перерыв 
(1—2 педели), во время которого ведется работа по накоплению учебно-быто­
вой лексики и работа над усвоением нужного грамматического материала. 
Через определенный промежуток времени следует снова вернуться к теме цикла 
и работать над следующим по очереди текстом.

Текст 1. М О С К В А

Предварительно учащиеся должны иметь представление о роде имен суще­
ствительных: центр, музей, столица, площадь, метро, сердце; о согласовании 
прилагательных с существительными в именительном падеже: культурный центр, 
Советское правительство, Красная площадь. Формы предложного падежа даны 
как основной, новый материал, они выделены в тексте. Сочетания с родитель­
ным падежом также выделены, но они даются только для усвоения лексически: 
центр Москвы и т. д.

М осква— столица СССР. Это политический, экономический и культурный 
центр СССР. Москва — большой город. Красная площадь — сердце Москвы. 
В столице находится Советское правительство и Центральный Комитет КПСС. 
На Красной площади — Мавзолей Ленина, Исторический музей и старинный 
храм. В центре Москвы — Большой театр и университет. В Москве находится 
Академия наук и консерватория. В городе есть метро. Москва — наш любимый 
город.

Текст 2. П О  М О С К В Е

Повторяется и закрепляется предложный падеж существительных (я центре, 
на площади, на проспекте). Вводится основной, новый материал — дательный 
падеж с предлогом по после глаголов движения: по улице и дательный падеж 

*  сочетании памятник (кому?). Вводятся некоторые наречия места: здесь, там,
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налево, направо. Предварительно нужно познакомить учащихся со спряжением 
глаголов {едем — видим). Лексически дается винительный падеж после глагола 
видеть: мы видим новые дома.

Мы едем по широкой и красивой улице. Это Ленинградский проспект. На 
проспекте мы видим новые высокие дома. Вот стадион «Динамо».

— А это что?
— Это Белорусский вокзал. На площади памятник писателю Горькому.
— Какая это улица?
— Это главная улица Москвы — улица Горького. Вот площадь .Маяков­

ского. На площади памятник советскому поэту Владимиру Маяковскому. Едем 
дальше по улице Горького. Направо музей Революции.

— Какая это площадь?
— Это площадь Пушкина. Вот памятник великому поэту. А это Советская 

площадь. Это Московский Совет и памятник основателю Москвы Юрию Долго­
рукому. Мы в центре Москвы. Здесь проспект Маркса. Налево Дом Союзов, 
площадь Свердлова. Там мы eudu.it Большой театр. Напротив — памятник 
Карлу Марксу. Прямо — Исторический музей и Красная площадь. Направо-- 
Моховая улица. Там Московский университет. Это старое здание университета.

Текст 3. Р А 3 Г О В О Р С М О С К В И Ч О М
Повторяется и закрепляется предложный падеж при обозначении места» 

дательный падеж с предлогом по и в сочетании памятник (кому?). Повторяется 
спряжение глаголов. Основное в работе над этим текстом — постановка инто­
нации вопросительного предложения и активизация ранее данного лексико­
грамматического материала.

— Где вы живете?
— Я живу на улице Горького. А вы?
— Я в Москве недавно. Мои родители живут в Польше. Я раньше тоже 

жил в Варшаве. Теперь я живу в новом районе Москвы, на Ленинском про­
спекте.

— Вы уже были в центре Москвы?
— Да, я был на Красной площади и на проспекте Карла Маркса.
— Вы уже гуляли по улице Горького?
— Нет еще, к сожалению.
— Хотите посмотреть памятники Пушкину, Горькому, Маяковскому?
— Конечно, хочу. А где они находятся?
— Памятник Пушкину находится на площади Пушкина, памятник Маяков­

скому на площади .Маяковского, а памятник Горькому на площади у Белорус­
ского вокзала. Приходите завтра, я буду ждать вас в "университете, и мы вместе 
пойдем гулять по улице Горького.

— Хорошо, большое спасибо!

По прочитанным трем текстам можно дать обобщающее задание: ответить 
на вопросы и нанисать письмо другу «Что я видел в Москве».

Примерные вопросы по данным выше текстам:
1) Что находится в центре Москвы? 2) Что находится на Красной площади?

3) Где находится Большой театр? 4) Какие площади есть в Москве? 5) Какие 
памятники вы видели в Москве? 6) Что вы видели на улице Горького? 7) Что 
вы хотите посмотреть в Москве?

Через некоторое время можно взять четвертый текст, в котором повторяют­
ся склонение существительных в единственном и во множественном числе, пере­
ходные глаголы, предложное и беспредложное управление. Вводится новое 
сложное предложение типа я знаю, что...\ я вижу, как... . Работа над темати­
ческим циклом может быть завершена обшей беседой и сочинением на тему 
«Столица моей Родины».
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Текст 4. Н О В А  Я М О С К В А
Столица науки, столица труда 
Раздвинула старые своды...
Где тесный заводик дымил п небеса 
И жались лачуги окраин,
Огромных заводов встают корпуса, 
Советский народ им хозяин.

С. Я. Маршак.

Сегодня воскресенье. Солнце освещает многоэтажные дома, бульвары и 
скверы Москвы, широкие прямые проспекты. Я шагаю по Москве. Мне все 
здесь интересно. Я недавно приехал в Москву. Паше общежитие находится в 
новом районе столицы. Мой друг говорит, что раньше здесь была деревня. 
Смотришь на чистые красивые улицы, на современные здания и не веришь, что 
совсем недавно на их месте были поля, огороды, маленькие деревянные домики. 
Мне хочется получше узнать этот удивительный район. Я прошу товарища по­
казать мне его.

Я уже знаю, что самым замечательным сооружением в этом районе является 
Московский государственный университет, или как его все называют — МГУ 
(эм-гэ-у). Здесь буду учиться и я. Дворец науки возвышается над Москвой на 
239 метров. Это самое высокое здание в Европе. В МГУ на 14 факультетах 
учатся свыше 22 тысяч студентов из разных городов и сёл Советского Союза и 
зарубежных стран. В новых корпусах университета прекрасные аудитории, 
хорошо оборудованные лаборатории и кабинеты, библиотеки и читальные залы. 
Есть большой Актовый зал и специально отведенные для отдыха помещения 
Дома культуры. На территории университета расположены спортивные пло­
щадки, бассейн для плавания, ботанический сад, астрономическая обсерватория.

Вот мы на берегу реки на Ленинских горах. Отсюда хорошо виден город. 
Далеко на горизонте видны строительные краны. Внизу, на том берегу реки, 
Центральный стадион имени В. И. Ленина в Лужниках. Этот стадион, говорит 
мне товарищ, строили молодые москвичи. Большая спортивная арена стадиона 
зметцает до 100 тысяч зрителей. Здесь проходят главные спортивные соревно­
вания страны. С Ленинских гор в Лужники можно пройти по новому мосту 
через Москву-реку.

— Хочешь, я покажу тебе чудесную страну «Пионерию»? Идем!
— А где она находится?
— Здесь же недалеко, в этом районе!
Еще издали мы увидели красивые современные здания из стекла и бетона. 

Это Дворец пионеров. В центре участка — площадь пионерских парадов с три­
бунами для гостей. На площади может быть выстроено до 10 тысяч пионеров. 
А вот главное здание. Оно состоит из семи корпусов. Здесь есть и пионерский 
театр, и концертный зал, и зал для игр, и зимний сад. А вот библиотека и пла­
нетарий. Широкие лестницы спускаются к большому фонтану и аллеям, к ста­
диону и спортивным площадкам. Но ребята здесь не только отдыхают и развле­
каются. Они занимаются в различных кружках, работают в лабораториях, 
ставят сложные опыты, строят удивительные модели, ловят позывные космиче­
ских кораблей. Юные художники с мольбертами спешат в выставочный зал. 
Самым старшим из них не более 16 лет.

— Кто строил эту чудесную «страну»?
— Вся Москва. Комсомольцы собрали средства для строительства, сами 

принимали активное участие в нем, помогали и школьники. Но мы сегодня не 
сможем осмотреть здесь все. Ведь Дворец иионеров занимает площадь в 54 гек­
тара! Ты хотел еще побывать п Новых Черемушках?

В Черемушки мы поехали по новому радиусу метро. Кругом — строитель­
ные площадки, строятся новые жилые дома. А ведь еще в 1960 году здесь росла 
пшеница... Да разве только в Черемушках! Я знаю, что в любом районе сто­
лицы — новостройки. Москва преображается. Тридцать лет назад в столице 
было 70% деревянных домов, сейчас их остается совсем мало.

Я вижу, как кругом строится новая, счастливая, мирная жизнь.
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П Р И Л О Ж Е Н И Е  IV

РАБОТА НАД ТЕКСТАМ И ИЗ ГАЗЕТ ПРИ ОБУЧЕНИИ РУССКОМУ ЯЗЫ КУ
И Н О СТРА Н Ц ЕВ

Работу пал газетой нужно вести уже на начальном этапе обучения. Целе­
сообразно начинать работу над газетой одновременно с чтением бытовых тек­
стов, небольших сюжетных текстов, текстов по специальности.

Научить читать газеты — важная задача. Чтение газет окажет помощь 
учащимся в изучении таких предметов, как политэкономия и диалектический 
материализм, т. е. общественно-политических дисциплин, поможет овладеть не 
только необходимой учащимся общественно-политической лексикой, но и эле­
ментами научного синтаксиса. Таким образом, чтение газет является подготов­
кой к чтению по специальности.

Приступать к чтению газет можно, имея необходимый запас слов, приоб­
ретя навыки чтения, усвоив нужные грамматические конструкции.

Чтобы работа была систематической, нужно предварительно наметить ряд 
тем. На начальном этане можно рекомендовать такие темы: 1) «Приезд и отъезд 
делегаций, государственных деятелей», 2) «Прием в честь иностранных гостей, 
политических и общественных деятелен»: 3) «Зарубежные гости по время своего 
пребывания в Советском Союзе»; 4) «Поздравительные телеграммы, приветст­
венные послания руководителей КПСС и Советского правительства главам 
правительств и государств, политическим и общественным деятелям»; 5) «Съезды 
КПСС, пленумы ЦК КПСС и братских коммунистических и рабочих партий»:
6) «Договоры, переговоры, соглашения»; 7) «И з  жизни за рубежом»; 8) «П р азд ­
нование годовщины Великого Октября, первомайских праздников». Небольшие 
сообщения на эти темы печатаются ежедневно в разных газетах.

Несмотря на то что газетный материал быстро утрачивает спою злободнев­
ность, лексика и фразеология газетных сообщений довольно устойчивы. Это дает 
основание создать пособие для работы над газетой, которое состоит из коротких 
сообщений на названные выше темы и лексико-грамматических упражнений 
к ним

Такое пособие поможет преподавателю упорядочить работу над газетой. 
Выбор того пли иного сообщения не будет носить случайный характер.

Введение газетного материала может происходить по-разному.
Преподаватель сам вначале делает устно небольшие адаптированные сооб­

щения. Предварительное ознакомление со словами может происходить в ратных 
формах. Например, слова можно вводить постепенно, используя для этого зарл-

1 Ниже используется материал пособия, подготовленного на кафедре рус­
ского языка для иностранцев (гуманитарные факультеты МГУ) и напечатанного 
на ротапринте: «Материалы для работы над газетой на первом году обучения».
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нее подготовленные предложения. Учащиеся должны записывать эти слова. После 
этого нужно переходить непосредственно к чтению небольших адаптированных 
статей из газет.

Только после того как изучена и закреплена лексика одного из разделов, 
можно расширять и закреплять ее на текущем газетном материале.

Обучение чтению газет начинается с простейшего сообщения в 2—3 строчки 
на данную тему; затем тексты постепенно усложняются.

Итак, первая тема, с которой мы начинаем работу над газетой, — «П риезд 
и отъезд делегаций, государственных деятелей».

Ниже на примере четырех текстов будет показано, как вводится и закреп­
ляется газетная лексика.

Текст I

Прага, 12 января. По приглашению Центрального Комитета Коммунистиче­
ской партии Чехословакии сегодня в Прагу прибыла делегация партийных р а­
ботников Коммунистической партии Советского Союза во главе с Генеральным 
секретарем Центрального Комитета КПСС. На вокзале делегацию пстречали 
секретарь ЦК, члены Коммунистической партии Чехословакии. Партийные ра­
ботники КПСС во время своего пребывания в братской Чехословакии встретятся 
с членами Коммунистической партии Чехословакии.

Уже на первых занятиях по газетной лексике учащиеся познакомились с 
такими словами, как прибыть, делегация, по приглашению  (кого?), встретить — 
встречать (кого?).

В данном тексте им предстоит усвоить новые слова: во главе  (с кем?). 
партийный работник , секретарь (чего?), пребывание (кого, где?), встретиться - 
встречаться  (с кем?, где?), братский.

Таким образом, происходит расширение лексического запаса учащихся. Но­
вая  лексика вводится в тесной связи с известными ранее словами. Например: сло­
во во главе  непосредственно связано со словом делегация (лексическая связь) и 
с глаголом возглавлять  (словообразовательная связь), а встретиться — с встретить 
(словообразовательная с в я зь ) .

Начиная анализ слов, преподаватель спрашивает, от какого слова образовано 
прилагательное партийный и существительное работник. Такие слова, как партия 
и работа, учащимся уже знакомы. Поэтому они легко смогут найти корень и по­
нять значение этих слов.

После того как на доске будет записано сочетание во главе  (с кем?), пре­
подаватель спрашивает, каким глаголом можно заменить это сочетание. Этот 
глагол (возглавлять  что?) был в предыдущем тексте, и учащиеся смогут дога­
даться о значении нового сочетания по корню. Глагол еще раз записывается на 
доске для сравнения вместе с вопросом, который употребляется после него. 
Затем записывается несколько знакомых учащимся дополнений: во главе с ми­
нистром, с главным редактором.

Слово секретарь — международное слово, и его значение учащиеся легко 
поймут. Нужно только отметить управление: секретарь (чего?). Слово член зн а­
комо учащимся. Обычно значение таких слов учащиеся понимают из контекста. 
Но если они не догадаются, то слово можно объяснить не путем перевода, а 
путем приведения примеров, описания ситуации. Так, отвлекшись от статьи, 
можно сказать, что Иванов, Петров и т. д. вместе — делегация, а каждый в от­
дельности — член делегации: Иванов — член делегации, Петров — член деле­
гации и т. д. Таких примеров можно привести много. Затем  нужно записать 
вопрос после слова член и несколько дополнений: член партии, союза и др.

Пребывание — абстрактное существительное, поэтому оно просто перево­
дится. Объяснение каким-либо другим способом заняло бы слишком много вре­
мени. Спрашивать, от какого глагола образовано это существительное, а такж е 
вводить его п активную речь не следует, так как, с одной стороны, учащиеся 
не знакомы с ним, а с другой — этот малоупотребительный глагол не нужен в 
речи учащимся на данном этапе. Но таких слов, как пребывание, в тексте должно 
быть немного.

Глагол встретиться — встречаться  (с кем?) сравнивается с глаголом встре-
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т ить — встречать, который был уже усвоен раньше, и с ним тоже записывается 
ряд дополнений:

встретиться — с кем? где?
— с министром (чего?)
— с работником (чего?)
— с членами (чего?)

Слово братский учащиеся поймут легко, так как со словом брат они зна­
комы уже с первых уроков.

Таким образом, в этом тексте большинство новых слов (5) непосредственно 
связано с изученной раньше лексикой (партийный, работник, во главе, братский, 
встречаться)'

Только одно слово (пребывание) вводится путем перевода, а слово член 
путем описания ситуации.

Когда работа по введению лексики закончена, преподаватель задает ряд 
вопросов по тексту:

1) Что вы прочитали?
2) О чем вы прочитали?
3) Как называется статья?
4) Куда прибыла делегация партийных работников КПСС?
5) Кто встречал делегацию на вокзале?
6) С кем встретятся члены советской делегации во время своего пребыва­

ния в Чехословакии?
Первые три вопроса задаются на начальном этапе после чтения каждого 

текста до тех пор, пока учащиеся не научатся хорошо отвечать на них. Это 
«ужно для того, чтобы учащиеся, во-первых, усвоили разницу между вопросами 
о чем? и что? после глагола прочитать, а во-вторых, умели кратко изложить 
основное содержание текста, передать основную его мысль. Причем при поста­
новке вопросов ставится задача не только повторить новую лексику, но и акти­
визировать уже известную.

Например, сначала задается вопрос с глаголом возглавлять (Кто возглавляет 
делегацию?), а затем с новым сочетанием во главе с (Во главе с кем прибыла 
делегация партийных работников КПСС?).

В зависимости от уровня подготовки группы в аудитории делаются наибо­
лее сложные упражнения, с которыми учащиеся могут не справиться дома. 
Например, упражнение 1 они могут сделать дома сами.

Упражнение 1. Выпишите из упражнения сочетания с глаголом возглавлять 
(что?) и сочетания со словами во главе (с кем?).

1) Делегацию партийных работников возглавляет Генеральный секретарь 
ПК КПСС: 2) В Варшаву прибыла делегация во главе с Генеральным секрета­
рем ЦК КПСС. I) Болгарскую делегацию возглавляет министр внешней тор­
говли; 2) Болгарскую делегацию во главе с министром внешней торговли встре­
чали представители общественности столицы и т. д.

В упражнении включаются примеры из текстов, которые читались раньше, 
чтобы не перегружать учащихся новой лексикой и проводить принцип повто­
ряемости лексики.

Учащиеся должны хорошо запомнить, что после слова делегация употреб­
ляется родительный падеж. С этой целью дается сводное упражнение, которое 
включает в себя ранее встречавшиеся сочетания со словом делегация. В этом 
упражнении все внимание учащихся направлено на одно слово делегация.

Упражнение 2. Поставьте слова, стоящие в скобках, в нужном падеже.

1) 15 января из Гаваны отбыла делегация (советские журналисты).
2) 10 ноября в Москву прибыла делегация (работники печати Болгарской На­
родной Республики). 3) В Варшаву прибыла делегация (партийные работники 
КПСС).

Но работа по закреплению сочетаний с родительным падежом продолжается, 
и поэтому даются упражнения 3 и 4.
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Упражнение 3. Подберите сочетания, в которые входят слова делегация, 
работник с родительным падежом.

Упражнение 4. Поставьте слова, стоящие в скобках, в нужном падеже. 
Укажите, после каких существительных употребляется родительный падеж?

1) На вокзале делегацию встречали представители (общественность сто­
лицы). 2) На вокзале делегацию встречал секретарь (Центральный Комитет 
Польской объединенной рабочей партии). 3) На вокзале делегацию провожали 
члены (Центральный Комитет Польской объединенной рабочей партии). 4) Ми­
нистр (внешняя торговля) прибыл вчера в столицу СССР.

Таким образом, работа над новой лексикой связывается и с усвоением 
грамматической конструкции.

На дом можно задать и такое итоговое упражнение, в котором требуется 
поставить в нужном падеже все существительные, встречающиеся в тексте. Оно 
включает в себя предложения из текста.

1) Делегацию партийных работников Коммунистической партии Советского 
Союза возглавляет (Генеральный секретарь ЦК КПСС). 2) В Чехословакию 
прибыла делегация во главе с (Генеральный секретарь ЦК КПСС). 3) По при­
глашению (Центральный Комитет Коммунистической партии Чехословакии) 
в Прагу прибыла делегация партийных работников КПСС. 4) (Вокзал) деле­
гацию встречали члены партии. 5) Во время своего пребывания (братская Чехо­
словакия) они встретятся с членами Коммунистической партии Чехословакии.

Слово пребывание — довольно трудное для учащихся. В таких случаях по­
лезно давать упражнения на наблюдение, когда закрепляется значение слова» 
трудного для понимания. Позднее будет дано такое упражнение, в котором они 
научатся употреблять это слово в нужном падеже.

Упражнение 5. Прочитайте предложения. Определите и запомните падеж 
существительных, которые употребляются после существительного пребывание.

1) После пребывания в Москве делегация студентов Австралии посетит 
Ленинград. 2) Второй день пребывания советского космонавта в Японии начал­
ся рано. 3) Все газеты напечатали сообщение о пребывании делегации совет­
ских журналистов на Кубе. 4) Мы смотрели кинофильм о пребывании партий­
ных работников КПСС в братской Польше. 5) После короткого пребывания в 
Ленинграде министр иностранных дел отбыл на родину.

По на уроке не следует увлекаться только упражнениями такого рода.
Много внимания надо уделять таким видам работы, которые максимально 

повышают активность учащихся на уроке. Большое значение придается вопросно- 
ответной форме закрепления новых слов, различным видам диалогической речи. 
Поэтому вместо упражнений на вставку глаголов встретить — встретиться на 
уроке лучше задать ряд вопросов.

Не исключая вопросов с этим словом по содержанию текста, полезно пред­
ложить вопросы, не связанные с общественно-политической лексикой.

Например:
1) Кого вы встретили, когда шли в университет?
2) Кого вы встретили на прошлой неделе на улице Горького?
3) С кем вы встретились по дороге в университет?
4) С кем вы встретились на вечере? в театре? в кино? и т. д.
Такого рода вопросы не надо смешивать с вопросами по тексту. Необхо­

димо, чтобы преподаватель четко разделял эти две группы вопросов, чтобы 
учащиеся ясно видели, какое слово характерно для газетного стиля, а какую 
лексику можно употреблять и в разговорной речи. Таким образом, одновременно 
с изучением газетной лексики происходит закрепление и некоторых слов быто­
вой лексики.

Работа над текстом должна занимать часть урока. Остальное время отво­
дится на другие виды работы.

На дом дается задание:
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1) выучить записанные слона и словосочетания с дополнениями, относя­
щимися к ним;

2) сделать упражнения;
3) рассказывать текст.
На следующем уроке преподаватель предлагает одному учащемуся пере­

сказать текст, употребив глагол возглавлять, другому — во главе. Л затем эти 
два студента могут задать вопросы третьему.

Если учащиеся сделали ошибки по время рассказа в словах во главе с , 
возглавлять , то можно сделать упражнение такого рода: преподаватель читает 
предложения из упражнения, которое они делали (упражнение 1) с глаголом 
возглавлять, а учащиеся устно заменяют его сочетанием во главе.

Текст 2. БЕСЕДА БЫ ЛА СЕРДЕЧНОЙ

Гавана, 16 января. Члены советской делегации журналистов во главе с
главным редактором «Правды» встретились вчера с премьер-министром Кубы. 
Беседа советских журналистов с премьер-министром Кубы была продолжитель­
ной и сердечной.

Этот текст преподаватель читает в аудитории. Студенты воспринимают его 
на слух. В этом случае преподаватель преследует задачу научить учащегося 
понимать на слух сначала знакомый, а затем содержащий и незнакомую лек­
сику материал. Навык понимания русской речи на слух поможет учащимся при 
слушании лекций.

Сначала преподаватель читает название статьи. В этом названии учащимся 
не знакомы два слова: беседа  и сердечный. Слово беседа преподавателем пере­
водится, а значение слова сердечный они поймут, сопоставив его с однокорен­
ным словом сердце.

После того как название статьи будет понято, преподаватель читает весь 
текст. По прочтении текста задаются вопросы, чтобы проверить, как учащиеся 
поняли его.

1) Кто встретился вчера с премьер-министром Кубы?
2) Члены какой делегации встретились с премьер-министром Кубы?
3) Кто возглавляет советскую делегацию журналистов?
4) Во главе с кем прибыла советская делегация журналистов?
5) Какой была встреча советских журналистов с премьер-министром Кубы?
На последний вопрос учащиеся могут ответить: «Беседа советских журна­

листов с Фиделем Кастро была сердечной». Слова продолжительный  они не 
знают. Преподаватель записывает его на доске. И если учащиеся затрудняются 
найти корень, преподаватель сам выделяет его, сопоставив со словом долго. 
После этого он второй раз задает вопрос Л1» 5.

Теперь можно попросить одного из учащихся пересказать текст.
Когда работа над текстом закончена, стоит ввести глагол беседовать, от 

которого образовано существительное беседа. Совершенный и несовершенный 
вид этого глагола, а также 1-е и 3-е лицо с вопросами, которые употребляются 
после этого глагола, записываются па доске:

беседовать с кем? о чем?
побеседовать с редактором (чего?) о стране

с членом (чего?) о задачах партии
с министром (чего?) о планах

Нужно попросить учащихся подобрать ряд дополнений, при этом некоторые 
из них записываются на доске.

Для закрепления глагола беседовать преподаватель задает ряд вопросов:
1) О чем беседуете вы с товарищами после лекции?
2) О чем беседуете вы с товарищами во время перерыва?
3) О чем беседуете вы с товарищами после кино?
4) О чем вы беседуете друг с другом, когда идете домой?
А упражнение на вставку с этим глаголом задается па дом.
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Упражнение 1. Поставьте слова, стоящие в скобках, в нужном падеже с 
нужным предлогом.

1) Мы беседовали (товарищ, новая книга). 2) .Мы беседовали (он. новая 
кинокартина). 3) Друзья беседовали (свои занятия) на факультете. 4) Брат 
беседовал (друг, отец).

Па дом дается и упражнение на повторение глаголов встретить — встре­
титься.

Упражнение 2. Вставьте вместо точек глаголы встретить — встретиться.
1) На вокзале делегацию ... представители общественности столицы. 2) Ж ур­

налисты Гаваны тепло ... советских гостей. 3) Наш народ ... с открытым серд­
цем болгарских гостей. 4) Главный редактор «Правды» ... с премьер-министром 
Кубы. 5) Партийные работники КПСС ... с руководителями Итальянской ком­
мунистической партии. 6) Своего товарища я ... на улице Горького. 7) Я ... его 
па Красной плошали. 8) Врат ... с сестрой в Москве.

Таким образом, в результате работы над текстом в аудитории учащиеся 
повторили следующие слова: делегация советских журналистов, во главе, воз­
главлять, встретиться, главный редактор, премьер-министр, и познакомились 
с такими словами, как беседа, беседовать, сердечный, продолжительный.

Следующий текст преподаватель в зависимости от уровня подготовки 
группы может задать учащимся на дом, чтобы они могли посмотреть незнако­
мые слова но словарю. Тогда на объяснение слов на уроке будет затрачено 
меньше времени.

Итак, задание на дом: I) выучить новые слова, 2) сделать упражнения.

Текст 3. ДЕЛЕГАЦИЯ КПСС ПРИБЫЛА В УЛАН-БАТОР

Улан-Батор. По приглашению Центрального Комитета Монгольской народ­
но-революционной партии и правительства Монгольской Народной Республики 
в Улан-Батор с официальным визитом прибыла делегация работников Комму­
нистической партии Советского Союза во главе с Генеральным секретарем 
ЦК КПСС.

В состав делегации входят члены Политбюро ЦК КПСС, первый замести­
тель Председателя Совета Министров СССР.

На следующем уроке, после того, как в аудитории будет прочитан этот 
текст, можно попросить учащихся назвать сочетания существительных в имени­
тельном падеже с существительными о родительном. Очень полезно приучать уча­
щихся самих находить в тексте сочетания. С названием высших государственных 
оргаиоп управления и исполнения нужно постоянно знакомить учащихся. Следует 
отдельно записать сочетания Совет Министров СССР, Политбюро Ц К  КПСС.

Но основное внимание в этом тексте уделяется сочетанию прибыть с офи­
циальным визитом. Это сочетание надо записать на доске.

Преподаватель просит прочитать предложение с этим словосочетанием и 
составить по образцу свои предложения. Важно, чтобы каждый учащийся про­
изнес сам это сочетание, употребив его в связном предложении. К слову 
председатель можно попросить учащихся подобрать дополнения. Если учащиеся 
затрудняются это сделать, то преподаватель сам может записать ряд сочетаний 
с этим словом.

Председатель Совета Министров СССР 
собрания 
колхоза

То же и со словами политбюро, заместитель.
Затем учащиеся задают сами друг другу вопросы по тексту.

Задание на дом: 1) Выписать из текста сочетания существительных в име­
нительном падеже с существительными в родительном падеже. 2) Уметь рас­
сказывать текст 3. 3) Сделать следующие упражнения:

Упражнение 1. Поставьте слова, стоящие в скобках, в нужном падеже.
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1) Члены (делегация работников печати) прибыли в столицу. 2) Члены 
(Венгерская рабочая партия) встречали делегацию партийных работников КП СС. 
3) В состав делегации входят члены (П олитбю ро Ц К  К П С С ).

Упражнение 2. Дополните данные ниже сочетания существительными в роди­
тельном падеж е:

д ел егац и я ... с е к р е тар ь ...
р аб отн и к ... министр ...
ч л ен ... п редседатель...

По звуковой аналогии учащиеся-иностранцы путаю т слово представитель 
со словом председатель. П оэтому полезно для учащ ихся сравнить эти слова и 
уяснить разницу м еж ду ними.

Упражнение 3. а) Переведите на родной язык слова представитель и пред- 
седатель, б) спишите предложения. Вместо точек вставьте подходящ ее по смыслу 
слово (председатель или представитель).

1) Делегацию  встречали ... общественности столицы. 2) В состав делега­
ции входят ... трудящ ихся столицы. 3) ... П резидиума Верховного С овета С С С Р  
отбыл в Индию и т. д.

Текст 4. Д О Б Р О Г О  ПУТИ !

14 ноября П редседатель П резидиума Верховного С овета С С С Р  отбыл на 
самолете в Финляндию.

П редседатель П резидиума Верховного С овета С С С Р  направился с офици­
альным визитом в Финляндию по приглашению президента республики. П ред­
седателя П резидиума Верховного С овета С С С Р  сопровож дали министр иност­
ранных дел и другие официальные лица.

Аэродром был украш ен государственными ф лагами С С С Р  и Финляндии. 
П редседателя П резидиума Верховного С овета С С С Р  провож али многочисленные 
представители трудящ ихся М осквы. «С частливого пути», — ж елаю т все совет­
ские люди.

Р аб ота  над этим текстом опять ведется в аудитории. Он вбирает в себя и 
старую  лексику, которая уж е встречалась неоднократно в сообщ ениях (отбыть, 
провожать , представители трудящихся), и слова и словосочетания, которые 
только что изучены (отбыть с официальным визитом , председатель, президиум). 
Причем в этом тексте учащиеся знаком ятся с новым сочетанием со словом офи­
циальный — официальные лица.

По этот текст взят  с таким учетом, чтобы учащиеся продолж али расш ирять 
свой словарный запас. С лова: Верховный Совет СССР, сопровождать (кого?), 
украшен (ч ем ?), государственные флаги, желать — пожелать (кому? чего?), доб­
рого пути, счастливого пути — впервые встречаю тся в тексте.

Н а доске преподаватель записы вает глагол сопровождать и спраш ивает у 
учащ ихся, в каком падеж е стоит дополнение после этого глагола.

Учащимся на начальном этапе будет довольно трудно найти это дополнение, 
так  как оно стоит перед глаголом. Но такого рода задани я полезны, так  как 
приучат учащ ихся сам остоятельно анализировать текст. Н адо отметить, что 
глагол сопровождать несовершенного вида, а совершенный вид этого глагола не 
употребляется. Здесь уместно сравнить его с глаголом провожать как «  смысло­
вом, так и в стилистическом отношении. З атем  надо попросить учащ ихся по­
смотреть, какого падеж а требует глагольная форма украшен. П а начальном 
этапе обучения, когда учащ иеся не знакомы ещ е с причастием, необходимо 
ввести эту форму в сочетании с творительным падеж ом лексически. Чтобы уча­
щиеся поняли значение этого слова, нужно сказать, что украшен образовано от 
глагола украсить.
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Далее записывается глагол

желать кому? чего?

пожелать Председателю  П резидиума 
Верховного С овета С С С Р  
премьер-министру

счастливого пути 

доброго пути

И опять преподаватель просит учащ ихся подобрать дополнения. Учащиеся со­
ставляю т примеры с этим глаголом.

Попутно следует обратить внимание учащ ихся на то, что такие сочетания, 
как счастливого пути, спокойной ночи, всего хорошего, часто употребляю тся без 
глагола.

После этой работы  учащ имся предлагается зад ать  друг другу вопросы толь­
ко с теми словами, которые записаны на доске в результате р азбора, т. е. со 
словами сопровождать, украшен, желать  —  пожелать.

Д ля экономии времени преподаватель м ож ет упражнения или часть их з а ­
д ать  на дом.

Упражнение 1. Замените в вопросах, данны х ниже, прош едш ее время н а­
стоящ им.

1) Кто направился с официальным визитом в Финляндию?
2) К то сопровож дал П редседателя П резидиума Верховного С овета С С С Р ?
3) Кто п ровож ал на аэродроме П редседателя П резидиума Верховного С о ­

вета С С С Р ?
Это упражнение рассчитано на то, чтобы учащ иеся еще р аз вспомнили ф ор­

му сказуем ого в вопросе с местоимением кто. Н а стилистическое различие гла­
голов прибыть, отбыть и глаголов приехать, уехать уж е указы валось и делались 
соответствую щ ие упражнения. Теперь, на прочтении ряда текстов, через несколь­
ко уроков преподаватель опять во звр ащ ается  к повторению этого момента.

Упражнение 2. Вм есто точек вставьте слова прибыть или приехать, отбыть 
или уехать.

1) Вчера в М оскву ... делегация преподавателей Болгарии. 2) 22 января из 
В арш авы  ... космонавт Г. С. Титов. 3) Н а прошлой неделе в М оскву ... мой то­
варищ . 4) Премьер-министр Индии ... из М осквы на родину и т. д.

Упражнение 3. а) Прочитайте предложения. О братите внимание на разное 
лексическое значение глаголов провожать  и сопровождать.

1) В поездке по стране П редседателя П резидиума Верховного С овета С С С Р  
сопровож дал министр иностранных дел. 2) На аэродроме высокого гостя прово­
ж али представители общественности столицы.

б) С оставьте предложения со словами провожать, сопровождать.

Упражнение 4. Выпишите из упражнения сочетания со словами украшен , 
украсить. Определите падеж  слов в этих сочетаниях.

1) Мы украсили стол цветами. 2) Студенты украсили аудиторию п ортрета­
ми ученых. 3) Аэродром украшен ф лагами. 4) Д ом а украшены ф лагами, ц вета­
ми, портретами космонавтов.

И, наконец, как заключительное, можно дать  упражнение на закрепление.

Упражнение 5. С лова из скобок поставьте в нужном падеж е; где нужно, 
вставьте  предлог.

I) П редседатель П резидиума Верховного С овета С С С Р  отбыл (самолет) в 
Финляндию, 2) (П редседатель П резидиума Верховного С овета С С С Р ) сопро­
вож дали министр иностранных дел и другие официальные лица и т. д.
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В результате чтения этих четырех текстов у учащихся в словарях должна 
быть следующая запись слов:

партийный
работник
во главе с кем?

секретарь чего?

член чего?

пребывание где?

братский
встретиться с кем?
встречаться
беседа кого? с кем?

беседовать с кем?

о чем?

сердсчный 
11 р од ол ж итель и ы к 
Совет Министров СССР 
Политбюро ЦК КПСС 
прибыть с официальным ви 

зитом 
председатель чего?

заместитель кого?

политбюро чего?

Верховный Совет СССР 
официальные лица 
сопровождать кого?

украшен чем?

желать кому?

чего?

с министром 
с главным редактором 
ЦК КПСС 
директора 
партии
Центрального Комитета КПСС 
в Венгрии 
на Кубе

с работниками партии 
с членами делегации 
редактора с членом ЦК КПСС 
с редактором 
с членом партии 
с министром 
о стране
о задачах партии 
о планах

Совета Министров СССР
собрания
колхоза
Председателя Совета Минист­

ров СССР 
директора 
ЦК КПСС

Председателя Президиума 
Верховного Совета СССР 

министра
члена Политбюро ЦК КПСС
флагами
цветами
портретами
Председателю Президиума 

Верховного Совета СССР 
премьер-министру 
счастливого пути 
доброго пути

После того как тема «Приезд и отъезд делегаций, государственных деяте­
лей» изучена, можно дать письменную контрольную работу. По усмотрению пре­
подавателя контрольные работы можно давать чаше, по прочгешш 5- Ь текстов, 
или реже.

Вот пример контрольной работы. Она должна включать материал, хорошо 
изученный на уроке.
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КОНТРОЛЬНАЯ РАБОТА

I. Поставьте слова из скобок в нужном падеже, употребив, где это необхо­
димо, предлог:

1) Венгерских гостей встретил ... (председатель Общества советско-венгер­
ской дружбы). 2) ( ... Делегация) возглавляет премьер-министр Республики Су­
дан. 3) С аэродрома гости направились ... (Кремль). 4) В Москву прибыла де­
легация учителей из Румынии во главе ... (директор школы). 5) 30 апреля в 
Москву ... (приглашение Советского правительства) прибыла делегации государ­
ственных деятелей из Индии. 6) Аэродром был украшен ... (государственные 
флаги). 7) Президент республики желает гостям ... (доброе здоровье).
II. Подберите антонимы к следующим глаголам:

прибыть, встретить.
III. Подберите дополнения к следующим глаголам:

пригласить, беседовать, встретиться.
IV. Составьте предложения со следующими словами:

желать, направиться, сопровождать и т. д.
Кроме письменной контрольной работы необходимо провести и устную. Для 

этого преподаватель дает студентам текст из свежен газеты на пройденную те­
му. В этой статье может быть несколько незнакомых слов, но таких, которые 
не мешали бы понять его основное содержание. Один из учащихся получает 
задание прочитать статью вслух и сразу рассказать основное содержание. З а ­
тем этот учащийся задаст вопросы товарищам, которые читали ее одновременно 
с ним, по про себя. Товарищи отвечают на вопросы, не глядя в статью. Затем 
дается следующая статья, и уже другой учащийся читает и пересказывает ее.

На дом можно дать задание написать сообщение о приезде в Москву деле­
гации той страны, из которой приехал учащийся, используя всю изученную лек­
сику. Но можно и конкретно назвать слова, какие он должен использовать в 
сочинении.

Уже с первых уроков учащиеся знакомятся с синтаксическими конструк­
циями в тексте (родительный падеж, падеж существительного после краткой 
формы страдательного причастия). Эта работа продолжается н в дальнейшем. 
Так, в одном из следующих текстов учащиеся встретят сложное предложение 
с союзом где?

Они посетили Советский Комитет защиты мира, где встретились с советской 
общественностью , беседовали с советскими учеными.

Поэтому после текста дается упражнение, в которое включаются аналогич­
ные примеры.

Упражнение. Прочитайте предложения. Поставьте вопрос к выделенным час­
тям предложения. Определите, к какому слову относятся эти части и какую роль 
они выполняют в предложении.

I) Делегация врачей из Чехословакии посетила Советский Комитет защиты 
мира, где встретилась с советской общественностью. 2) Они посетили Советский 
Комитет защиты мира, где беседовали с советскими учеными. 3) Премьср-мн- 
нистр возвратился из Судана, где находился с дружественным визитом, 4) С аэро­
дрома члены ЦК Польской объединенной рабочей партии направились в Кремль, 
где встретились с Генеральным секретарем Ц К КПСС.

Во время работы над газетой надо постоянно учитывать уровень группы. 
Если учащиеся быстро усваивают данную лексику, то можно давать тексты, бо­
лее насыщенные новой лексикой, и быстрее продвигаться вперед.

В программу зачета на первом семестре можно включить чтение и пересказ 
небольшого сообщения из газеты.

Таков один из возможных вариантов работы по введению н закреплению га­
зетной лексики. £> ч / * 4 * ’ -* * *
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