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Актуальность проблемы. Реферируемая диссертация, выполненная 
Б виде научной wonorpapin (М., Высшая шкояа, 1989. - 238 с ) , пос­
вящена разработке теоретических основ и прикладных методов нового 
ког.шлекского напразлештя лингводидактическпх исследований, осуще-
ствляег.щх в неразрывном единстве иетодил! преподавания иностран­
ных языков с опытом и динэ'.сткой развития талшх наук, как кою.уни-
кативная и когнлгавная лингвистика, психолингвистика, этносоцио-
психология^ философия языка и других смежных с нилти дисциплин. 

'•. .F исследовании поставлен и решен ряд актуальных лингводидак-
тических проблем подготовки профессионально компетентного (устно­
го) переводчика как посредника и непосредственного участника 
межъязь'кового и межкультурного общения, призванного содействовать 

.взаимопониманию менцу носителягли не просто• разных языков, но и, 
как правило, разных социокультурных "кодов" 

Наиболее детальное и конкретное решение в моногр^га получа-. 
ют преблегл) теории об -̂чения будущего переводчи'ка понимашсю J;CT- "• 
ной-иноязычной речи, т.е. теории его обучения адекватному Декоди­
рованию всего информационного потенциала звучащего текста, порок-
денного носителем изучаемого языка,п-макифестирующейся в данном 
языке культуры. 

В этой связи следует отметить, что серьезные недоработки спе­
циальных вузов в области обучения восприятию (устной) иноязычной 
речи являются скорее всего следствием не столько недооценки ауди­
рования Б общей системе подготовки переводчикоз, сколько недоста­
точной разработанностью длнгводидактического аспекта проблем интео-
л'лкгБокУльтурной коиуятпткации в целом. 

Менцу тем, в контексте многомерных явлений времени и жизни, 
заставляющих вплотную задуматься о аеноменэ человека во всей его 
многогранности и целостности, в контексте задач гугланизации и гу­
манитаризации ОбщестБенного знания и развития в каждом гражданине 
(а тем более в профессиональном посреднике общения, т . е . в пере­
водчике) умения слышать п пошгмать партн'зра по комт.тутглкацтп;, вся 
проблематика, связалная с эффективностью межъязыкового и ме~г"ль-
турного общен-ия, представляется нэ тольк > СБоевремекной, но и прос­
то безотлагательной. 

Главная цель реферируемого исследования состоит в том, чтобы, 
ожфачсь на диалектико-материалистичестсую методологию, на опыт 
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познания глубинных закономерностей деятельностных процессов пу­
тем систематизации и интеграции данных, накопленных в ряде взаи­
мосвязанных гзгманитарных и общественных наук, на основе анализа 
и обобщения эмпирических данных, полученных в результате двадца­
тилетней научной и практической работы автора в специальном ву­
зе, сформулировать и обосновать предмет, конпептуальный аппарат. 
а такке систему методов нового комплексного направления в теории 
обучения иностранному языку - обучения пониманию (устной) ино­
язычной речл в процессе интерлингвокультурного общения. 

Натчная новизна диссертаций определяется сформулированными 
выше целью и предметом исследования, а также постановкой и реше­
нием в нем проблем, ориентированных на создание целостной кон­
цепции обучения пониманию иноязычной речи на основе интегральной 
совокупности языкового и когнитивного знания, что соответствует 
условиям реального межъязыкового и мегасультурного общения. Науч­
ной новизной обладает также сформулированная в диссертации автор­
ская концепция лингвбдидакгкки как методологической основы -для 
дальнейшей планомерной и последовательной разработки методов раз­
вития. у' обучакзцихся необходимых навыков и умений в области иност­
ранного-языка., В соответствии с этим в реферируемом исследовании 
изложены и аргументированы принципиально новые теоретические ос­
новы построения такого курса обучения переводчика рецепции ино­
язычной речи, который обеспечивает поэтапное формирование в обу­
чаемом релевантных черт "вторичной" языковой личности, способной 
воспринимать и понимать "текстовую деятельность" (Т.М.Дридзе) ино­
го лингвокультурного социума. 

Теоретическая значимость реферируемого исследования опреде­
ляется в первую очередь составом и значимостью решаемых.в нем . . 
проблем в области лингводидактики и теории языкознания." 

Так, в области методиго? преподавания иностранных языков:, 
- разработана новая теоретическая концепция обучения аудиро»-

ванию иноязычной речи при подготовке переводчиков, учитывающая 
расхогдение всего спектра собственно языковых и социокультурных 
"кодов", используешх в речевом общении различных лингвосоцио-
культурных сообществ; 

- сфорг.':}'лированы (впервые в лингво дидактике) основы теории 
построения учебного процесса, призванного обеспечивать поэтапное 
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становление перевогсчика-чЗилпнгва как "удвоенной" языковой лич­
ности, что предполагает форшрование не только вербально-семан-
тического, но и когнитпвно-тезаурусного уровней "вторичной язы­
ковой личности", а такне обучение распознаванию координат и ус-
та^ювок мотивационного уровня инофонной "языковой личности" 
ф.Н.Кардулов); 

- разработан систеглный концептуальный аппарат для описания 
и моделирования процесса формирования "вторичной" языковой лич­
ности; 

- обоснована концепция лингводидактики как методологичес­
кой основы для разработки конкретной методики формирования на­
выков и умений межъязыкового и меккультурного общения; 

- аргументирована применительно к задачам подготовки- пере­
водчиков необходимость принципиального переосмысления и пере­
стройки ряда традиционных методических положений, затрагивамцих 
ключевые категории методики обучения иностранным языкам; 

- обоснованы конечные цели обучения аудированию профессио-. 
нальных переводчиков на основе принципиально ^нового междисципли­
нарного подхода; 'кроме того, сформулирована конкретизация ука­
занных целей; _•'•/• 

- разработаны новые теоретические основания категории со­
держания обучения переводчиков иностранному языку з целом и ре­
цепция устной иноязычной речи в частности; 

- разработаны принципиальные основы отбора языкового и линг-
вокультурного материала с учетом "фоновых знаний" и "теории ла­
кун", отбора текстов как ког.шонекта содержания обучеготя понима­
нию непрепарирозанной устной речи носителей языка; 

- предложены пути семантпзации иноязычной лексики с учетом 
ее социокультурной специфики и значимости; 

- обоснована прикцигатальная основа новых методов созершенст-
зования процессов понимания устной иноязычной речи; 

- аргументировано положение о новой единице обу^ен:1я, кон­
ституирующей уровень когнитивного сознашш "вторичной" языковой 
личности. Такой единицей предложено сч:1тать когнитивную пресзт!-
позицию, лежащую з основе фоновых знаний янокультурной общности 
и являюсу'юся невербальным кo^moнeнтoм" коммук-̂ кации; 
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- разработана в целях обучения рецепции классификация когни­
тивных пресуппозиций, являщихся национал1>но-специфическим инди­
катором интерлингвокультурного общения; ' 

- разработаны лингводидактические npi-нципы формирования би-
лингвокогнитиБНого сознания обучаемых (npii" постоянной ориента­
ции на интегральность этого сознания); 

- предложено решение ряда частных, но тем не менее значимых 
для лингвоцицактической теории вопросов, связанных с обучением 
рецепции устной иноязычной речи, в том числе вопрос об обучении 
аудированию на основе аутентичных текстов; о методической клас­
сификации аутентичных текстов, об отборе акустических особеннос­
тей иноязычной текстовой деятельности, о возможных подходах к 
определению степеней трудности текста для восприятия его иноязыч­
ным реципиентом, о разграничении с лингвоцидактических позиций 
понятий "ситуация" и "фреймовый сценарий" и т .д . ; 

в области теории языкознания: 
- сформулирована и аргументирована целостная авторская кон­

цепция пнтерлингвосоцйокультурной коммуникации в результате син- • 
теза и развития продуктивйых ицед современной отечественной и за-
рубекной теории коммуникативной и когнитивной лингвистики, тео­
рии текста, этнопсихолингвистики, семиосоциопсихологии, перцеп­
тивной фонетики и других смеш1ых с общей теорией языкознания об­
ластей; ••••• 

- предложено и аргументировано введение в концептуальный 
аппарат описания процесса понимания текстовой деятельности "ино-

'фонного" коммуниканта двух уровней тезауруса личности, отражаю­
щих "языковую" и "глобальную" каргий лира; 

- обосновано применение ллнгвокогнигквных методов исследо­
вания текстовой деятельности инокультурной языковой личности к 
задачам обз'чения пониманию устной речи в условиях ин$ерлийгво-
культурного общения; 

- разработана авторская классификация базовых сфер общения 
как экстралгнгв^стической основы, конкретизирущей цели обучения 
рецепции; сферы общения позволяют, в свою очередь, наглетить щ т̂и 
выделения разных классов и типов текстов как кo^^пoнeнтa соцерка-
юш обучения иностранному языку; 
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- введены в концептуальный аппарат описания процесса станов­
ления "вторичной" языковой личности новые понятия фреймовых пре­
суппозиций и пресуппозиций "вертикального контекста". 

Достовесность и обоснованность полученных результатов обес­
печиваются: фундаментальной методологической базой исследования, 
ориентирукщего социально-педагогический процесс на обеспечение 
Бысо'кого профессио'нализма обучаемых и усвоение ими приоритетов 
гуманизации и гуманитаризации общественного знания; детальным 
анализом и результативным синтезом идей, разрабатываешх в сов­
ременной лингБодидактике, коммуникативной и когнитивной лингвис­
тике, "транслатологии", теории текста, этносоциопсихолингвисти-

•кв-И' других смежных научных сферах; исследованием обширного тео­
ретического и текстового материала, а также опытной проверкой 
выдвигаемых положений в процессе профессионалйюй педагогической 
деятельности по обучению будувдх переводчиков иностранному (не­
мецкому) языку. 

Практическая ценность реферируемого исследования определя­
ется его нацеленностью на решение практических проблем обучения 
будущих переводчиков аудированию и другим видам коммуникативной .' 
деятельности посредника интерлннгвосоциокультурного общения̂ î Ka-̂ ' 
ковым является переводчик. Теоретические положения, pea^teTarff;"' 
и выводы осуществленного исследования могут быть использованы 
во всех вузах, где ведется подготовка переводчиков, а такяе пре­
подавателей, которые будут осуществлять подготовку переводчиков,-
в частности, в таких теоретических и специальных курсах, как 
"общая теория коммуникации", "методика обучения иностраннот/у язы­
ку в языковом вузе", "методика преподавания иностранного языка 
будущим переводчикам", "методика обучения аудированию", "методи­
ка подготовки преподавателей перевода", "общая и частная теория 
перевода" и других. 

Аггробаштя работы. Реферируемое исследование в целом, а так­
же относительно автономные комплексы его теоретических положений 
прошли апробацию на заседалга совместного расширенного заседания 
кафедры методики преподава'.гая иностранного языка в языковом вузе 
и кафедры общего и сравнительного языкознания 1Ш1ИЯ им.М.Тореза 
(1990). Отдельные ее,положения обсуждались также на всесоюзных 
и международных научных форумах, в том числе на Международном 
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свьшозлуме 1Ш1РЯЛ. (Гейдельберг, 1987); на Мездународном свкпо-
звуме Международной асооциаодв преподавателей немецкого языка 
(Сопот, 1988); на И Мекдународном конгрессе преподавателей не­
мецкого языка (Вена, 1989), на ХШ Меглународном конгрессе пре­
подавателей иностранного языка (Гамбург, 1989); на совместном 
советско-шлериканском сИ1.шозиуме по проблемшл методики обучения 
иностраннол^г языку (Москва, 1989). 

По теме исследования опубликовано 15 научных работ (общим 
объемом свыше 30 п.л.) 

Сттлгктутза днссет)тагш11. Монография состоит из введения, трас 
глав, заклЕнения, прлмечаний, списка использованной литературы 
и резюме на немецком и английском языках. Главы разбиты на 17 
параграфов. 

В петзвой главе "Актуальные вопросы лингводидактики в свете 
достижений теории языкознания (80-е годы)" (§ I . Аудирование в 
системе целей обучения иностранному языку в языковом вузе. § 2. 
Социальная типология устной'текстовой деятельности (методичес­
кий аспект). § 3. Лингводадактическая-значимость колцепт-а;"язы-
ковая личность". § 4. Аудигивная подготовка: рациональное и ус­
таревшее в сложившейся традиции. § 5. Ориентиры отбора аудитив-
ного материала. § 6. Вторичная языковая личность и вторичная 
"картина мира") apгy '̂ieнтиpyeтcя общая лингводидактическая пози­
ция автора и шор1,5улпруются основные проблемы исследования, а 
также предварительные итоги их осгуысления и разрешения. 

Во ВТОРОЙ глазе "Лингводидактические гробле?.ш подготовки 
компетентного посредника иктерлингвокульгурной ког.й!уникац1{и" 
( § 7 . Когнитивные аспекты вторичной языковой личности: проблема 
Tesaj-pyca. § В. ЛдЕГводидактическпе аспекты вторичной языковой 
и когнитивной компетенции. §.9. Тезаурус-1 и'тезаурус-Й-(вер- .-. 
бальный и зкстравербальный ко:.нокекты картины гл:ра). § 10.' •- • 
Схеры обще;П:я и типы устной речи как' ког.лонент содертлкия под­
готовки переводчика. § I I . К вопросу о форг.лрозаник би(ликтзо)-
когкитЕвного сознания) обоскозыва:-зтся принцишзально новые мето­
дология и 1.:етоды созершенствоваяия процесса и приег.:ов обучения 
пониманию иноязычной тэечи. 
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В третьей главе "Методические вопросы ауллтивной поцготовга 
перевозпиков" (§12 . "Фоновые знания" и языковой материал как ' 
объект метоцического отбора. § 13. "Теория лакун" в ллнгзоцидаг:-
тическом аспекте. § 14. Языковая гапгина лира и лексическпй строй язы­
ка. Формярованке вторичной языковой личности через отбор "рецеп-

^тивной" лексики. § 15. Ceг̂ яeнтный и супрасегментный строй языка 
вй,-нтаричной картине шра. Понимание как корректное осмысление. 
§ 16. Формирование вторичной языковой личности через отбор пре -
суппозиций характеризующих тезаурус носителя изучаемого языка. 
§ 17. Формирование вторичной языковой личности через отбор зву­
чащих текстов) в опоре на концепцию интерлингвокультурной ком­
муникации форглулируются конкретные требования к практической 
реализации программы построения курса обучения восприятии ино­
язычной речи (преисе всего, в ее устном исполнении). ..:: 

В "Заключении" подводятся основные итоги работы, открываю­
щей перспективы дальнейших исследований в данном направлении. 

Содеодание работы 
Последние десятилетия уходящего в историю XX века характе­

ризуются бурныгл развитием международных связей во всем многооб­
разии их форм, в силу чего оказывается совершенно естественным 
обострение общественного и государственного интереса к проблемам 
языковой политики как внутри страны, так и по отношению к обуче­
нию иностранным языкам. Свидетельством то!лу являются многочис­
ленные публикации в специальной лингвистической и методической 
литературе, а такяе и в широкой дрессе. В этом смысле изучение 
форм бытия и со-быгля стран и народов, каждого человека, равно 
как изучение и освоение проблем мезкультурной коммуникации, ин­
теркультурного "со-бытяя", приобретает сегодня особое значение. 

Однако при этом важно не упустить из виду, что у данной 
проблегш есть по меньшей мере две принципиально различные сторо­
ны: обучек^е иностранноглу языку профессионалов-лингвистов (пре­
подавателей, переводчиков и филологов) и преподавание иностран­
ного языка 1Ш1роког,у кр^ту нелпнгвистов, которые не ставят перед 
собой задачи овладеть иностранным язь-ком профессионально, а нуж­
даются Б нем для удовлетворения как;!х-либо частных (хотя псрол 
и очень ватНых) потребностей. Профессиональное владеште икост-
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ранным языком понимается при этом как приближение к тому уровню, 
который характерен для образованного носителя этого языка (то . 
есть для "природного" инофона). 

Вг;рочем, здесь необходимо иметь в вицу, что профессиональная 
подготовкапо иностранному языку должна варьировать в зависимости 
от того, об обучении какого специалиста идет речь - филолога ли, 
преподавателя (учителя) или ке переводчика. Специфика переводчес­
кой деятельности, вероятно, прежде всего состоит в том, что пе­
реводчик выполняет важнейшую социальную функцию посредника мекду 
разноязычными и разнокультурными социальными общностями (или от­
дельными их представителяш). Иными словами, здесь речь идет о 
подготовке специалиста в области не только (а порой - и не столь­
ко) межъязыковой, но - ингерлингвокультурной коммуникации. 

В методическом аспекте данная проблема на сегодняшний день 
осмыслена явно не достаточно. Между тем понятно, что без такого 

.осмысления невозможна рациональная, научно-обоснованная и эффек­
тивная модель процесса- обучения переводчиков. Если же, преодолев 
определенные стереотипы оцеко-^ого мшшенч'я, принять, нако'нец, 
во внимание,'что'переводчик-профессионал является не вспомога­
тельной, а скор'ее центральной ф£1гурой международного общения и 
взаимр.понимания, то становится очевидным, что всякий дефект (а 
тем более принципиально ошибочная установка) в процессе обучения 
переводчиков оборачивается в конечном счете дефектной колшуника-. 
цией и'ущербом во взаимопонимании между народами и нацияш. 

Решение многих проблем подготовки переводчиков на основе 
теории обучения иностранным языкам как кô 5Шleкcнoй научной дис­
циплины становится возможным только с развитием социо- и психо­
лингвистики, вообще с поворотом лингвистики к заинтересованному 

• изучению роли "человеческого фактора" в языке, а такке к рсмыс- ' 
лению сложных взаимоотношений между когнитивной и собственно-
языковой сфера1а1 сознания личности (как индивидуальной, так и 
обобщенной). На основе такого осглысления в реферируемой работе 
предприняты усилия по созданию целостной лтжгзодицактической 
концег:Цки сбучегшя аудированию в языковом вузе. 

3£ S *^ 

Обучение рецепции устной иноязычной речи является, как из-
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вестно, одним из основных направлений подготовки специалистов в 
языковом вузе. Вместе с тем, реальность свидетельствует о том, 
что подавляющее большинство студентов языкового вуза даже к вы­
пускному курсу не овладевает на долкном уровне умением понимать 
естественную речь разнообразных носителей языка в незагледленном 
темпе, не говоря уже о темпе убыстренном. Далее, у большинства 
Быпускникав языкового вуза не удается сформировать способность 
.понимания речи, отмеченной индивидуальными особенностями говоре­
ния' и "неполным стилем" произношения. Вместе с тем,именно данная 
способность определяет в наибольшей степени конечные цели обуче­
ния аудированию в языковом вузе, поскольку умение понимать на 
слух живую речь носителей языка в значительной мере обусловливает 
'качество подготовки специалиста - и в первую очередь, устного 
переводчика. 

Конечно, в ряде теоретических исследований выделены и опи­
саны отдельные психологические и психолингвисгические закономер­
ности процесса слушания, а также осуществлен анализ разрозненных 
трудностей лингвистического характера (более того, многие препо­
даватели языкового вуза владеют опять же отцельныш достаточно 
эффективными приемаиш, формируюпими у обучаемых некоторые навыки 
аудирования), - и все-таки в целом обучение пониманию устной ре­
чи в языковом вузе не носит целенаправленного характера и, по 
существу, представляет собой неуправляемый процесс. Б имеющихся 
методических исследованиях, посвященных вопросам обучения ауди­
рованию в языковом вузе, разрабатываются, как правило, частные 
методики, касакщиеся либо обучения пониманию на начальном этапе, 
либо отдельных проблем сренего этапа, либо (также фрагментарных) 
проблем продвинутого этапа. «.. 

Но, несмотря на 1жогообразие подходов к задачатл обучения 
аудированию в языковом вузе, к согкаленИю, все исследуемые част­
ные целеустановки вряд ли мокно рассматривать в качестве коккре-
тазаххии глобальной "телеолотаи" обз .̂ения аудированию, поскольк}-
частные методики разрабатывались в отрыве от общей фундированной 
стратегаческой цели обучения данному виду рецепции. Это и не уди­
вительно: ведь на сегодняшний день она все еще продолжает оста­
ваться не только не осуществленной, но • в известкой мере я не -
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сформулированной. 
Конкретизация и обоснование целей обучения аудированию в 

• специальном вузе применительно к подготовке переводчиков выдви­
гает также целый ряд других не менее важных проблем, которые 
подвергнуты специальному рассмотрению в реферируемом исследова­
нии. 

Если рассматривать общение (в том числе общение в интер-
лингвокультурной коглмуникации) как "сложный социальный феномен" 

(Т. М.Драдзе)уНеобходима опора на некоторый единый методологический 
принцип, независимо от того, будет ли это взгляд лингвиста, со-
цисшингБиста, психолингвиста, методиста или представителя какой-
либо иной отрасли знаний. При этом в центре внимания должен на­
ходиться субъект деятельности (обучаемый),и весь научный поиск 
призван фокусироваться именно на данном субъекте. Такой методо­
логической основой, на наш взгляд,может и должна (во всяком слу­
чае, применительно к задачам нашего исследования) быть теория 
деятельности. Понимание речевого общения как определенного вида 
деятельности является, как известно, фундаментальным для советс­
кой псйхолингвистической школы (Л.С.Выготский, А.Н.Леонтьев, 
А.Р.Лурия, С.Л.Рубинштейн, А.А.Леонтьев, Т.М.Дридзе, Е.Ф.Тара­
сов и др.). . 

Проблемы общения, связанные, в свою очередь, с восприятием, 
пониманием,а также интерпретацией текстов как единиц комг,5уника-• ' 
ция (в нашем случае - межъязыковой) должны явиться основой для ' 
рассмотрения и решения методических задач, в том числе составить 
базу теории обучения аудированию (как одному из видов устноязь^ч-

•ной коммуникации, через освоение которой должно произойти улучше­
ние качественных характеристик практического владения язьчсом). 

Задачи методики обучения аудированию иностранной ре%5-^в'luia-
не конкретизации дидактичесЮ'ТХ целей должны исходить из необходи­
мости форшровать у об '̂чаемых умения воспринимать устный текст с 
позиций участника и посредника не только мд^ъязыковой. но и г/еж-
культуоной "01.':г."уШ':каши."ИНЫГУМ слованш, речь идет о форглировании 
умен;1й распознавать в слуховом контексте социально-к '̂льтурнз'ю 
спеш:ф;5кз'' как плана соцержашм, так к плана выражения текста, и 
будущий переводчик должен научиться различать в быстром и убыст-
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репном тег,ще речевого потока детали плана выражения, расхоцяпще-
ся со стандартом, а такяе научиться адекватно воспринимать и ин­
терпретировать устнке тексты, включая соцеркацукся в них социа­
льно-культурную специфику' "затекстоБОй действ:;тельностп". При 
этом необходимо за;лет11ть, что как языковой "стандарт", так и 
языковая/речевая "нестандартность" плана выражения текста явля-
ютй! носителят.м национально-культурной специфики социума, которую 
цолнен научиться постигать студент, изучающий иностранный язык 
как специальность. 

Обучение слуховой рецепции на основе деятелькостного I под­
хода представляется возможным интерпретировать следукщим обра­
зом: необходимо так организовать курс иностранного языка в це­
лом и обучение аудированию в частности, чтобы обучаемый макси­
мально мог приблизиться к пониманию смысловых механизмов социа­
льного взаимодействия людей стран(ы) изучаемого языка, осозна­
вая, что "...общественная деятельность протекает в атмосфере об­
щения, сопровокдаемого бесконечным цорохдением и потреблением 
разнообразных текс'гов- Возникая из потребностей этой деятельнос­
ти, тексты как ^jj-обретаот новое качество и, в свою очередь, 
влияют на механизш регуляции социальной деятельности и пове­
дения" (Т.М.Дрпдзе). 

При обучении аудированию необходимо соответственно (в пла­
не конкретизации целей) выявить не только сферы общения и актуа­
лизирующиеся в этих сферах классы и виды устных текстов, значк-
1лые для профессиональной деятельности переводчика (в плане уст­
ной рецепцн^Г), но и выделить тот "языковой материал", в котором 
абстрактно-логические и мотпващюнно-ценкостные мыслительные 
структуры другой социальной общности обретают свое знакозое (язы­
ковое) оформление и статус элементов "языкового сознания". Текс­
ты же, в свою очередь, воплощая в себе через процесс общения ком-
Mj-никатиБНО-познавательную активность инд:1Еида (в нашем случае -
представителя иной языковой общности), являются Kaic бы "языковым 
сознанием" в действии. 

3 связи с вышейзлокенным Hai.i представляется перспективной 
для разработки теоретических основ ллнгводидактики, а такие и 
для практического овладения :тностра1гним языком постановка ряда 
теоретических проблем обучения видам речевой коищчгл'^^зш'л в 
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свете концепта "языковой личности" (Ю.Н.Караулов) как сквозной 
идеи, не только охватывакщей собою все стороны изучения языка, но 
и позволяющей подойти к изучению феномена человека на основе ин­
тегральной совокупности целого ряда научных дисциплин. 

Комплексный подход, взанмоувязываюатй лиогоуровневую струк­
туру языковой тппосту! (вербально-семантический, тезаурусный и 
мотивационный уровни) л текстовую деятельность , в которой эта 
личность актуализируется, расскатривается в данной работе как 
концептуальный ориентир, тем более, что языковая личность на каж­
дом уровне своей организации имеет базовый инвариантный компонен!; 
который поддается описанию и типологизации для целей обучения ви­
дам речевой комрлуникацйи, а также вариантные нестандартные компо­
ненты, которые опять-таки могут быть объединены в интересах обу­
чения слуховой рецепции по той или иной степени общности и рас­
сматриваться применительно к специфике того или иного более узко­
го речевого коллектива. "Статистическая усредненность" основных 
параметров языковой личности оказывается продуктивной в плане 
лингвоцидактикй (ишекде всего при обз'чении аудированию) ке в 
последнюю очередь еще и потому, что гаксируя наличие инварианта 
в общенациональном языковом "типе", позволяет типологизировать 
трудности слухового восприятия применительно к устноязычной текс­
товой деятельности обучаемого. 

В методическом отношении конечная цель обучения аудированию 
в языковом вузе может быть конкретизирована сле.цуюшм образом: 
6ор>.'ШРОвание способности понимать ивлто непоепаркрованную печь'. 
носителей языка в незамеяленком темпе, включая пого;мание печи. 
отмеченной индивидуальныш особенностядм говорения и "неполным 
стиле?л"произношения. " •. • 

Признание "языковой личности" в качестве феномена и объек­
та изучения со стороны ряда смеккых наук так или иначе требует 
перефокуспроЕки теоретхтаесккх и практических задач об}'чения--ау- ; 
дироБЗНпю по отношению к переводческой профессии. 

Из вышеизложенного след^'ет, что обучаешй как субъект учеб­
ной деятельности должен в результате курса обучения aym̂ ipoBaHnra 
располагать номенклатурой р1екий (или развитых в процессе науче-
тт способностей) по "распознаванию" на основе звз^ащих текстов 
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(или устной текстовой деятельности "инофонной" языковой личнос­
ти) типизированного образа языковой личности на всех уровнях ее 
[.шогоплановой структуры, а такие образа той языковой л:1Чности, 
которая проявляется в нестандартных качественных характеристиках. 
Причем под "распознаванием" здесь понимается не только и не столь­
ко "узнавание" как психологический компонент аудирования, сколько 

'способность адекватно декодировать многообразную и разноуровневую 
информацию, объективированную в текстовой деятельности'языковой 

•личности. 
В этой связи возникает потребность в уточнешга того содергка-

шш, которое вкладывается в данной работе в понятие "текстовая 
деятельность", восходящее к трактовке этого концепта в исследова­
ниях Т.М.Дридзе. 

В принципе наша позиция нисколько не противоречит сегдюсо-
циопсихологической дефиниции, если отнести ее не к тексту в целом, 
а лишь к его содержательному (информационному, семантико-смысло-
ъощ и т .д . ) аспекту. Текст же в целом следовало бы, с нашей точ­
ки зрения, рассматривать как совокупную взрбально-содержательную 
(содержательно-вербальную) судаость, то есть как единство слонно 
организованного дикшжчного вербального сигнала и несомого им ин­
формационного (смыслового) комплекса, который "возбуждается" в 
сознании рещ^пиента (ср. в этой связи определение содержания 
текста как системы его денотатов у А.И.Новикова, где, собствен­
но говоря, то, что у Т.М.Дридзе именуется текстом, трактуется 
лишь как область "внутренней, смысловой, содержательной стороны 
текста" (А.И.Новиков). 

В этой связи следует заметить, что интересы лингводидактики 
и теории языкознания как дисциплин, имеющих дело не только с со-
цяологическим, психологическим и семиотическим аспектат-я общения, 
но и с аспектом собственно вербальным, го есть с тем "строитель­
ным материалом", из которого создается текст как "полноценная еди­
ница общения" (Г.В.Колшанский) или как "сло а̂гый знак и целостная 
единица общения" (Т.М.Дридзе) в ряде случаев оказываются блике к 
лингвистике текста, неаели к семиосоциопсихологии. Но и при этом, 
однако, они нисколько не противоречат с̂ тцностным позициям ком:.у-
Ш1ь:атиЕной социопсихологии - п в частности, утверждению, что 
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"текст является не только пролуктом, но и образом, и объектом 
цеятельносги общения" и "не свозщтся к средствам и способам его 
"исполнения" (Т.М.Дрицзе). 

Вместе' с тем представляется, что интересам теории языкозна­
ния й лиигвоцидактики более созвучен взгляд на текстовую деятель­
ность как на процесс не только идеационный, "доречевой" или "вне-
речевой" , но именно как на совокупную идеационно-речевую осознан­
ную "социально-регламентируемую активность", направленную не 
только на программирование или интерпретацию коммуникативного на­
мерения субъектов общения, но и собственно на "сотворение" (или -
понимание) текстов как целостных единиц коммуникации - то есть на 
конструирование сложного вербального сигнала в соответствий с ком­
муникативной интенцией отправителя или на "дешифровку" этого сиг­
нала с целью установления получателем истинного (и многоярусного) 
смысла воспринимаемого текста. В этой связи и "речевая деятель­
ность" и тем более "речевое поведение", обладая, с нашей точки 
зрения, собственным концептуальным статусом, оказываются беднее 
и yse понятия "текстовая деятельность". Уне, - поскольку не замк­
нуты принципиально и изначально на текст со всей и смысловой, и» 
вербальной спецификой этого объекта. ' • 

Вышесказанное свидетельствует о необходимости переоалысле-
ния целей обучения аудированию в лингводидактических категориа­
льных паратлетрах. 

Будущий специалист по иностранному языку (переводческого 
профиля) должен уметь: 

- на основании знаний о систелмо-стрзтстурных чертах языково­
го строя изучаемого языка, о закономерностях и типичных реализа­
циях этих черт Б устной текстовой деятельности, "распознавать" 
(и поникать) национальную языковую личность ("нулевок" уровень ее 
структуры) как обобщенный образ соответствующего язы1:ового "типа"; 

- на основе владения элементаьш семиотического кода'изучае­
мой к '̂льтурк "подключаться" через тексты к иной "картине 1л;ра", 
реализующейся в тезаурусе инофокной языковой личности ("первый" 
уровень ее структуры); 

- на основе знаний об условиях сфер общения, комг.'унпкатив-
ных ситуаций и т.д. (т.е. владея национальной спецификой отноше­
ний мекду деятельностно-кош1унпкатквными потребностями инофона) 
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распознавать языковую личность на мотивациокном ("втором") уров­
не ее структуры. 

Последняя из перечисленных конкретизированных целей цолкка 
оцновременно означать сфорглированную в процессе об^^ения способ­
ность воспринимать звучапяй текст как совокупнуи вербально-сг.ыс-
ловуи^сзл^ость, т .е . как ециницу колмуникации в параметрах текс-
то'шй- 'деят ель но сти. 

'•"•• Процесс практического овладения иностранным-языком прохоцит, 
по мере изменения его качественных характеристик, через все уров­
ни структуры языковой личности, наполняясь на каяцом из уровней _ 
своим содержанием и развиваясь во взаимоувязке с конкретизиро- • 
ванныгли целяг.м. 

Через рецепции устной текстовой деятельности инофона можно 
реконструировать образ иноязычной языковой личности. Воспринимая-
отдельные элементы ее структуры, обучаелме будут форглирозать'у 
себя умение идентифицировать прочитанный или услышанный текст 
как продукт речехворчества носителя языка с присущими этолу текс­
ту "типичностяки" германоговорящего или иного языкового типа. 

Аудирование в его гносеологическом контексте долгие тракто­
ваться как понимание воспринимаемой на слух текстовой деятельнос­
ти инофона. Отсюда следует ,''что основная задача методики обуче­
ния аудированию - научить понимать. В первую очередь это долкно 
означать (если не упускать из виду гносеологический аспект обуче­
ния) формирование у изучающих иностранный язык апперцепционной 
базы Б новом для них иноязычном коде. 

Закладывание и развитие апперцешщонной базы на втором язы­
ке невозможно без учета формируемого одновременно с ней "вторич­
ного" языкового сознания. Стабильность этой базы может гаранти­
роваться лишь при подходе к ней как к многомерному феномену, сос­
тавляющие которого есть и сознание (шире - психика), и знаковая 
система языка, и его социальная функция, которая форшрует соз­
нание (языковое и когнитивное) и знаковую субстанцию языка. 

Отсюда следует вывод о необходимости обучать слушанию и 
пониманию уже на начальном этапе на связных, цельных и обязатель­
но аутентичных текстах, т .е . текстах, произнесенных носителя?.га 
языка. 
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Ограничения • в плане методических по.дходов к аудированию 
на начальном этапе обучения следует накладывать, исходя из того, 
что на этом этапе студент долкен научиться оперировать .структур­
но-системными единицами нулевого уровня языковой личности и, со­
ответственно,_ "распознавать" вербально-семантические характерис­
тики речи, репрезентирующей типичную национальную языковую лич­
ность. Следовательно, задачей методики здесь будет выработка ре­
чевых автоматизмов в деятельности аудирования (чтения) по отно­
шению к стереотипизированной речи, но за исключением ее фоне­
тического и супрасегментного оформления. 

Понятно, что наша позиция относительно аудирования как ин­
терпретации текстовой деятельности сродни философской концепции 
понимания, исходящей из представдешгя о речевом акте как о фено­
мене, "ядром" которого является интерпретация речевого произведе­
ния на том или ином уровне "концептуальной системы" (по. Р.И.Па-
Биленису), присущей носителям языка.Задача, стоящая перед кзучаю-
цйш иностранный язы"к, здесь значительно усложняется,, поскольку 
успешность общения кекду.носигеляья языка и "неносктелями" (т .е . 
"природными" и "вторичными" носителям-и) затрудняется в силу рас-
хоЕдения "концептуальных систем" двух разноязычных социумов. Сле­
довательно, при общение, скажем, русскоязычной "языковой личности" 

.через новое для нее средство социальной комуникации (через усво-
•ение другого, иноязычного кода) к распознаванию и пониманию c^л]c-
•ловых и прагматических черт "кноязычной"личности (члена другого 
•лингвосоциума, иного языкового общества) должно означать такке 
приобщение к новым "языковым" и "глобальным" ("концептуальным") 
"картинам ьгара". 

Отсюда следует,что науч1!гь будущего переводчика идентифициро­
вать иноязычные средства кодирования информации - еще не означает 
подключения его к"концеПтаи",актуал11злрующимся в другой еиртеме -,' 
координат. ' •" ' " 

Иными словами, через идентификаций вербально-семантического 
фонда иноязычной языковой л15Чности, репрезентирующейся в тексто­
вой дачтельностк, мокно и HJI-KHD на;"т.5ть будущего переводчика ос-
[.шслять "картины г.мра" иной социальной общности, развивая з нем 
черты и способности ВТОРИЧНОЙ ЯЗЬТТГОВОЙ Л!ГЧК0СТН. 

Одной из актуальных задач методики сегодня является, как 
ка;.! кажется, отбор репрезентативных текстов как д:!на».ячных. ком-
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мунякативных единиц высшего порядка, посрецством которых осуществ­
ляется речевое общение. 

При этом становление умений и навыков рецзпции должно проис­
ходить, как tm полагаем, на классах и вицах тетхтов, дифференци-
рузощая типизация которых опосредована соогветствуюадтмя сферами 
общения и ориентирована на потребности будущей профессии. 

Vr. •:7--Ерлл приобщение к вербально-семантическому фонду должно про­
исходить на начальном этапе становления языковой, личности в ос­
новном, как уже отмечалось, по линии стереотипов, то следующий 
уровень формирования языковой личности предполагает выход в теза-
ypycHysi структуру. 

"Обучение практическому владению иностранным языком профес­
сионалов-лингвистов означает прекде всего (и эту мысль мы хотим 
подчеркнуть особо) осознание изучающим иностранный язык того 
обстоятельства, что они как бы постоянно вынуждены находиться 
(ощущать себя) в измерениях двух различных социокультурных общ­
ностей, рефлектируя над спецификой двух различных лингвосоциумов. 

Высокая миссия переводчика как посредйика между двумя социу-
маля и культурами (и одновременно лингвистэ-страновеца) неосуще­
ствима без осознания того, что его профессиональная деятельность'-
будет успешной лишь в том случае, если он способен не просто 
(лингвистически) декодировать услышанный текст, но и оперативно 
под}<лхлать знания и представления о мире инофонной речевой общ­
ности. 

В целом же методика обучения иностранным языкам должна опи­
раться на аутентичный инофонный текст как единицу коммуникации 
(продукт текстовой деятельности), в котором манифестируются спе­
цифические признаки другого (иноязычного) лингвосоциума. Следует 
еще раз подчеркнуть, что конкретизация 'целей обучения иностранно­
му языку в целом (и слуховой рецепции в частности) должна основы­
ваться, как мы считаем, во взаимосвязи с уровнями языковой личнос­
ти и з двухплановом единстве: 1-й план - аутентичная языковая лич­
ность (пониманию которой через тексты мы обучаем), 2-й план - вто-
рична.'! (удвоенная) языковая личность (которую мы в процессе обуче­
ния форглируем). 

Первая конкретизируемая в реферируемой работе цель обучения 
будущих переводчиков была сформулирована как их подключение (так-
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ке в' двух планах) к вербально-семантическоыу уровню инофонной 
языковой личности, что означает в несколько ином ракурсе рассмот­
рения не что иное, как формирование втшричного языкового созна­
ния. Следукщей конкретизированной целью должна стать цель под­
ключения обучаемых к когнитивному (или как ыы его назвали, сле­
дуя терминологии Ю.Н.Караулова, тезаурусному) уровню языковой 
личности, то есть цель формирования вторичного (удвоенного) ког­
нитивного сознания. 

IIpezyiaraeMafi в реферируемой работе подход к -обучению иност­
ранному языку через феномен инокультурной языковой личности при­
дает категории знаний о мире индекс обязательности, поскольку 
именно она призвана стать определяющей для формирования тезау-
русного уровня вторичной языковой личности. 

Особую значимость данная категория приобретает, на наш 
взгляд, применительно к обучению слуховой рецепции как даофес-
сионально релевантного умения при подготовке переводчиков. Но 
поскольку знания о мире аккумулируются в значительной степени 
в текстах, и вместе с тем знания эти анизотропны, -^,перед мето-
д:5кой стоит не решенная пока задача отбора текстов (в нашем слу­
чае - текстов для аудирования), которые в дидактических целях 
необходимо типологизировать (учитывая их изначальную неравноцен­
ность в силу неравномерного характера представленности в них зна­
ний о 1в5ре) с позиции лингвокогнитивного (тезаурусного) уровня 
языковой личности. 

в реферируемом исследовании вводятся концептуальные понятия-
"тезаурус-1" и "тезаурус-П", где тезаурус-1 будет означать способ 
формирования языкового сознания, восходящего к языковой картине 
мира, и тем сахдам напрямую связанный с ассоциативно-вербальной". 
сетью языка, в отличие от тезауруса-П, который в нашем понимании 
соотносится собственно со знаниями о мяре (не всегда нахоцящйш 
непосредственную корреляцию в словарном фонде), формирующими ког­
нитивное сознание и тем самым общую картину ш!ра на уровне кон­
цептуальной системы, Б частности, как системы пресуппозиций и 
импликаций. ИСТОЧНИКШУШ тезауруса-П выступают и чувственный опыт, 
и деятельность, отраженные в текстах. 

Тезаурус-П коррелирует с тем, что принято называть "фоном 
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невысказанных допущений и практик", "энциклопедическим знанием 
мира" ("фреймами", "сценариями"), и другими "контекстуальными 
особенностями коммуникатлвной ситуации". Однако и тезаурус-1, и 
тезаурус-П прежде всего оубъективпрованы, поскольку опосредуются 
языковой ллчностью. Но коль скоро мы ставим задачу формирования 
вторичной языковой личности, то, следовательно, необходимо иметь 
в виду, что нам придется исходить из того, что оба тезауруса сту­
дента как носителя родного языка будут приходить "в столкновение" 
с приобретаемыми через научение тезаурусали инокультурной языко­
вой личности (которые в свою очередь такке должны быть субъекти­
вированы). Значит, задачей методики будет в этом случае ориента­
ция на базисные инварианты обоих'тезаурусов, восходящих к социа-
льно-детер^мнярованному опыту, и в этом смысле отбор как методи­
ческая проблема приобретает особую значимость, 

Задача формирования тезауруса-П оказывается в этом ĉ 5ыcлe 
гораздо сложнее первой задачи - формирование тезауруса-1, поо-
1С0льку-необходимо научиться распознавать мотивы и установки лич­
ности, становление которой проходило (проходит) в условиях иной -
общности, где действует иная система ценностей и предпочтений, 
значимых для этой общности. Иными словами, тезаурус-П замкнут 
самым тесным образом на акт познания, содержанием которого яв­
ляется сопоставление двух отражений - актуального отракенпя реа­
льности и ее отсроченного отражения в тезаурусе-П. 

Отсюда встает вопрос о взаимозависимости обоих тезаурусов 
как способов квантования языковой и глобальной картин мира, пре-
ло1дяенных через призму языковой личности: формирование субъект-
ной(личностной) языковой картины мира опосредовано знаниями о ми­
ре со стороны языковой личности; иныш словами, форглирование теза­
уруса-1 совершается при организующем воздействии гезауруса-П, 

но и тезаурус-П неизбежно опирается на объективируегдай в слове 
тезаурус-1. Такая взаимозависимость обоих тезаурусов в субъект­
ном плане обусловлена, прежде всего, социальной повторяемостью 
акта познания. Эта взаимозависимость тезаурусов маркирована со­
циально-дет ерглинированным опытом личности, ее мотивалз! и ценност­
ными ориентацияш, являющпшюя базовым инвариантом данной социо­
культурной общности. 
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Одним из способов отражения (субъективированной) языковой 
картины мира, равно как и обобщенным (хотя и неизбежно фрагмен­
тарным) носителем энциклопедического знания о мире является 
текст (совокупность текстов), в котором объективируются как теза-
•УРУС-словарь, гак и энциклопедическое знание мира, присувде 

языковой личности. 
Тексты (или текстовая деятельность) есть, в свою очередь, 

производное от социальных сфер общения. Исходя из социальной сфе­
ры общения как основного классифицирующего принципа, типологизи-
рующего неограниченное множество текстов -динамических коммуни­
кативных единиц высшего порядка, являющихся'.'носителями'знаний о 
мире и одновременно способом накопления языковой семантики, пред­
ставляется возможным в методических целях ставить вопрос о фор­
мировании как языкового, так и когнитивного сознания, лрекде все­
го, на базе соответствующих текстов."Для этого необхо.димо,• исхо­
дя из поставленных глобальных целей обучения, определить катего­
рию "сфера общения"',.установить степень потенциальной интенсив­
ности интегрийования в^нее вторичного инофона и, соответственно, 
в зависимости от степени вероятности/такого интегрирования (ко-
гор'ая, естественно, зависит от будущей профессиональной деятель-

' ности обучаемого), определить корпус-классов'и видов текстов, с 
п̂омощью которых формируемая языковая личность будет "подключать­
ся" к иной когнитивной системе, к иной картине мира. Однако иная 
(дополнительная) картина шра будет создаваться у обучаемого по 
мере того, как будет происходить в нем закладывание основ языко­
вого и когнитивного сознания вторичной языковой личности. 

В реферируемом исследовании в качестве системообразующего 
экотралингвистического фактора для выделения сфер общения как 
социоко'ммуникативных речевых образований, наделенных чертами общ­
ности, рассматривается философская категория бытия, определяю1ве-' 
го затем сознание. Вместе с тем, следует помнитьТ что и сознание 
есть особое, но - бытие; 

Ш предлагаем выделить четыре макросферы общения (сфера про­
изводственных отношений, сфера быта , культурологическая сфера и 
сфера социальной деятельности), в основу существования которых 
положен принцип меяличностного взаимодействия"ВО всей философской 
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уникальности бытия каздого человека в триедином быткйственном 
измерении его существования. 

Каждая из вышепреплояенных сфер общения характеризуется 
Енутриструктурной общностью, обусловленной матерпааютическиш 
категорияьи форм бытия и сознания (как осознанного бытия) и в 
силу своей функциональной общности восходит как к общечеловечес­
ким универсалиям, так и к разностям соответствующей социокультур­
ной уникальности. Сферы общения как социокоммуникативные образо­
вания являются ИСХ0ДНЫ1Л фактором, определяющим формирование сфер 
использования языка. 

Таким образом, речевое общение (и это совпадает с точкой 
зрения шогих лингвистов) "распадается" на некоторое количество 
основных сфер использования языка, в которых реализуются соот­
ветствующие типы речи. 

Сферы общения рассматривакугся в настоящем исследовании как 
один из основных кo^шoнeнтoБ содерианпя обучентш устной рецепции. 

Категория содержания обучения не имеет однозначной трактов­
ки в подходах различных исследователей (Б.А.Лапидус, А.А.Шро-
любов и др.) . 

В данной работе содержание обучешм рассматривается еще 
под одним возможным углом зрения. 

Прекде всего, представляется, что и определение категории 
содераания обучения рецепции (включая специфику устной рецепции) 
не может не учитывать теоретических выводов новой научной дис­
циплины - когнитивной наугад, в основе которой лежит, в частнос­
ти, предполокение о том, что когнитивные (включая лингвокогш-г-
тивные) структуры человеческого сознания неразрывно связаны мек-
ду собой в сложном конгломерате процессов усвоения, переработки, 
трансформации и трансляции знания, которые собственно и опреде­
ляют сущностные характеристики человеческого разума. Таким обра­
зом, когнитивные дисциплины изучают организацию человеческого 
знания, и пафос этой науки "как раз и состоит в "повороте" к от­
дельному индивиду с его конкретныг.я интересали, плана^.к, знакия-
гли, убекденияш" (Р.И.Павклёнис, В.В.Петров). 

Под этим утлом зрения содержание обучения рецепции монно 
определить как процесс формирования в сознании обучаемого когни-
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тинных (повторяем - в том числе и лингвокогнптивных) базисных 
структур, обеспечивающих восприятие и понимание им языка и лгара 
иной социокультурной общности, т .е . понимание как интерпретацию 
текстовой деятельности на том или ином уровне концептуальной 
системы. 

ИнтерлингБОкультурный поцхоц к содержанию обучения рецеп­
ции диктует такке необходимость пересмотра устоявшихся методи- ' 
ческих традиций в отношении отбора содер-кания. 

• Видимо, ycHJHM методистов (для условий специального вуза) 
должны быть направлены на отбор, прежде всего, именно социаль­
но значишх, культурологически специфических "отдельностей", ов­
ладевая которыми обучаемый будет осваивать релевантные лингво-
когнитивнне характеристики представителя иной этнокультурной 
обащости и уметь адекватно (вряд ли в полном объеме - в отсут- , 
ствии соответствующей социокультурной сферы) интерпретировать 
его (инофсна) текстовую деятельность. 

На сегодняшний день ведущим принципом отбора языкового ма­
териала для обучения устной рецепции в методике признается об­
щий принцип предпочтегош такого учебного ^итepиaлa, вероятность 
встречи-, с которым наибольшая (Б.А.Лапидус). 

Не оспаривая в целом Подхода к отбору рецептивного языко­
вого материала, базирующегося на принципе наибольшей встречае­
мости, хотим, тем не менее, подчеркнуть его явную недостаточ-" 
кость для реалв-зации поставленных наьш целей, а именно, дл.я обу 
чения устной рецепции с учетом феномена "языковая личность". Пр 
такой постановке вопроса на передний план выдвигается задача от 
бора языкового материала (равно клк и задача научения опериро­
вать им в устной рецептивной деятельности) с позиции национальн 
специфических и еоциально-значиглых "отдельностей", напрявдю 
соотносящихся с интерпретацией смыслов, "традиционно функцио­
нирующих" Б осваиваемой национальной культуре, 

Отличная по отношению к pyccKor̂ iy языку сегментация отрез­
ков окрукающего мира, например, г немецком языке, ведет, как по 
казывает, в частности, наш эгширический двадцатилетний опыт пре 
подавания, к неминуемым "сбоям" в рецептивных видах речевой дея 
тельности, что проявляется, как следствие, в 
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претации инокультурных текстов, обусловленной разностью "инфор­
мационных потенциалов" инокультурных когимуникантов, кроющихся 
во многом в разности потенциалов категоризации двух языковых 
картин шра, интерферпрую'дих друг с другом. Поэтому отбор ре­
цептивного языкового материала и соответствующих навыков и уме­
ний оперирования этим материалом в процессе аудирования инофон-
ной текстовой деятельности должен базироваться, прежде всего, 
именно на материале, несущем функцию индикатора национальной 
специфики изучаемого языка. При этом следовало бы исходить из 
принципа обучения устной рецепции через прпзтлу системообразую­
щего фактора, каковым является "языковая личность" - .на основе 
соответствующих уровней ее структурной модели:,вербально-семан-
тического, когнитивного, мотивационного. Именно такой подход к 
языковому материалу как кмюненту содержания обучения рецепции 
призван "работать" на усвоение обучаеглыми .сущностных характе­
ристик языка, огракающих его "TSJX" , что'будет способствовать 
приобретению "чувства языка", которое часто оказывается по ре­
зультатам обучения лишь часгич«с';реализоБанной целью. При этом 
существенно, что постулируег.мй нами принцип отбора языкового ма­
териала, выполняющего роль национально-специфического индикато­
ра, • не совпадает (или, как миниму̂ л, не полностью соотносится) 
с предлагаемым в имеющихся лингводидактт^ческих работах подхо­
дом к отбору фоновых (страноведческих) знаний, умения и навы­
ки оперирования которыми входят как некий "довесок", как доба­
вочный ("надстроенный") компонент в содер~лки£, обучения рецеп­
ции. 

Следует заг1!етигь, что уке в рамках проблемы языкового ма­
териала как компонента содержания обучения категория фоновых 
знаний имеет принциш!альное значение, поскольку без определения 
позиции по данной категории вряд ли возиокно обосновать подход 
к языковому материалу как индикатору национальной специфики изу­
чаемого языка. 3 этой связи нашу позицггю Г.СОЕНО коротко излокить 
следующим образом. 

При отборе языкового материала для рецепции 
в целях реализации принципа языковой национально-специф:1ческой 
индикации необходимо обследование и вычленение прекде всего кор-
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пуса единиц, которые спососЗствовали бы формированию "вторично­
го" языкового сознания обучаешх через усвоение иш^ соответст-
Букишх значений как способа фиксащ'га общественного опыта другой 
национальной культуры и иной, отличной от русскоязычной, формы 
структурации знаний о лмре. 

Системообразующим фактором отбора языкового материала, 
предназначенного для целей рецепции, должна являться языковая 
личность, через которую преломляется, субъективируется вербаль-
но-се'мантическая сеть национального языка- Отсюда, видимо; долк-
но вытекать конкретное требование к отбору, например, лексем 
как неких единиц, объем значения которых не совпадает со значе­
ниями соответствукщих (т.е. таких, в которых презентируются зна­
чения об аналогичных или смежных фрагментах окружающего мира) 
слав русского языка. 

Подобная постановка вопроса имеет принципиальное значение 
для условий специального вуза, поскольку его выпускники должны 
обладать стабильными основами языкового сознания ("вторичного") 
икофона. 

• Понятно,что даже за пятилетний срок обучения подготовить в 
полном смысле слова координативного билингва - задача вряд ли 
выполнимая, но сформировать у обучаемых гибкие умения сагданауче-
ния в процессе будущей профессиональной деятельности - это явля­
ется не только посильной задачей, но и необходимым требованием 
сегодняшнего дня, когда проблемы межкультурного понимания при- , 
обретают общечеловеческое значение, а категории бытия - увы -
переходят в разряд вопросов - "быть или не быть" человечеству. 
При таком глобальном подходе к проблема1л межкультурного взаимо­
понимания ответственность и значение лингвоцицактических теорий 
трудно переоценить, поскольку результаты обучения неродноглу язы-
ку, выходят на уровень "трансллгхии внутрикультурных и мейсультур-
ннх ценностей " (Ю.А.Сорокин, И.Ю.Царковина). 

Предсгазляется, что надежным инструментом, с помощью кото­
рого возможно будет найти пути и способы отбора языкового мате­
риала идя целей рецепции, равно как и отбора единиц, форглирую-
цих когнитивное сознание, или Т-2, у вторичной языковой личнос­
ти, может явиться теория лакун, разработкой которой интенсивно 
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занимаются советские этнопсихолингвисты (Ю.А.Сорокин, И.Ю.Мар-
ковина и др.) . 

Мы исходим из того, что с г-'омощью "метода лакун" мокно выч­
ленить национально-специфические черты в обшеы корпусе рецеп­
тивных единиц, которые будут неизбежно затруднить адекватное 
понимание инокультурной текстовой деятельности. Именно вычлене­
ние таких национально-специфических "отдельностей" вербального 
поведения инофона пô 7oнeт обучаемым проникнуть в сущностные ха­
рактеристики языкового сознания инофона, в "действительность его 
мысли". 

Поэтол̂ у в языковом вузе проблема отбора вербального мате­
риала (и формирования умений оперировать этим материалом) долк-
на быть, с нашей точки зрения, принципиально переослтыслена , -
если мы только,действительно хотим наз'чить студентов адекватно 
интерпретировать смыслы полученных сообщений. -

Для.'того,, чтобы эта адекаагно'сть могла быть максимально " 
редЗшвована'гпо линии вербального сознания, необходимо основное 

.̂ HjMlEgie сосредоточить, во-первых, на тех пластах языково:̂ о 
мате^ри'ала, которые маркированы нацирнально-специфическими инди­
каторами на уровне семантики (в пшроком сл1ысле слова), а во-вто­
рых, на тех реалиях социокультурного плана, которые также приз­
ваны формировать тезаурус-1 обучаемого И которые, являясь от­
ражением некоторого фрагмента опыта другой культуры, представ­
ляют собой национально-культурный и социально-15Сторическ1!й ре­
пертуар того или иного этноса, а с точки зре1шя рецепции, отно­
сятся к тем "проблеьиым" ециготцагл, осмысление которых требует 
преодоления значительных трудностей со стороны обучаемых. 

3 частности, данные о семантических irc.=x ассоциироваюгя 
позволяют "составить представление об "ассоциативных профилях", 
характерных для той или иной культзфы, а также а характерных •' 
стереотипах г̂ гышления, слокившгхся в ком.укикативном опыте той 
или иной группы, общности и пр." (Т.М.Дридзе). 

Возмокно, что именно социально обусловленные "ассоциатив­
ные профг̂ ли" могли бы лечь в основу отбора языкового материа­
ла, в особенности для начального этапа обучеш^я языку. Однако 
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и при этом следует, наверное, ориентироваться прежде всего на те 
вербальные единицы, семантические объемы (или прагматическая 
значимость) которых контрастируют с содержательностью коррел:1рую-
пглх с ниш ед}1шщ родного языка. 

В этой связи встает вопрос, насколько правомерен в методи­
ческом смысле отбор для целей рецепции наиболее употребительных 
значений учебных лексических единиц и отсечение от них перифе­
рийных значений. К тому же вопрос об употребительности/неупот­
ребительности тех или иных языковых явлений в дидакипеском 
аспекте следовало бы решать не столько на основе данных частот­
ных словарей, сколько исходя из результатов обследования имен­
но тех текстов, которые в соответствии с предлагаемой концепцией 
и подлежат отбору в целях обучения устной рецептивной деятель­
ности . 

В свете вышесказанного для методических целей обучения ре­
цепции при меккультурной кою.1уникации рекомендуемый лексикон 
изучаемого языка должен, с нашей точки зрения, вычленяться, 
во-первых, с учетом сфер общения - как языкового и экстралинг­
вистического .отражения отношений бытийственности и, во-вторых, 
с пом01Цью выделения национально-специфического в содеркании лек­
сических единиц на основе усгановления "лакун" в сопоставляемых 
лексико-семангических подсистемах родного и иностранного язы­
ков, - прежде всего, в их пересекающихся, но не совпацаюадх се­
мантических полях. 

Вместе с тем формирование "вторичной" языковой картины ми­
ра, когда происходит понимание "лакунизированного" характера 
взаимоотношений языкового сознания двух ликгвокультурных общнос­
тей, не мокет исчерпываться уровнем лексикона. 

Проблема восприятия речевого произведения - в ее философ­
ском ли, лингвистическом ли, методическом ли аспекте ^: так или • 
иначе с неизбегшой необходимостью оказывается тесно увязанной, 
а то и отождествленной с проблемой осмысления. Причем, поскольку 
едушственко "полноценной единицей общения" (Г.В.Колшанский) 
является текст - то и в котатуникативном, и в гносеологичес­
ком плане естественно было бы рассматривать феномен осмыс-
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ления прЕменительно не к отдельному высказыванию (то есть ситуа-
Т2ВН0 и KOMMj'-никативно сориентированному предлокеютю), и дансе 
нэ к сверхфразовол^у единству, а именно к тексту как цельному 
произведению речетвор_ного процесса. 

При значительных (а порой - и существенных) концептуа­
льно-терминологических расхождениях позиций лингвистов - "текс­
товиков", все они сходлтся в том, что, во-первых, С1.тасл есть 
отражательная, психическая (а не лингвосемантическая) катего­
рия, и в том, что, во-вторых, смысл есть отражение некоторой 
референтно-предметной •(реальной или вообраяаемой) ситуации, 
на которую ориентирует сознание адресата (и отракение которой 
продуцирует в нем) речевое произведение адресанта. 

Таким образом, смысл есть сложный продукт взаимодейст­
вия кодетлексной семантики речевых единиц, "составляЕЩих вер­
бальное "послание" ("план содеркания" высказывания, по А.В.Бон-
дарко , или "значение" по К.Р.Гальперину , или значение- как 
эксплицитное содеркакие, по К.А.Долинину), а' такке фоновых зна­
ний ("энциклопедической,информации", по А.В.Бондарко, то -
есть когнитивного потенциала, или, иначе говоря, тезазфуса ре­
ципиента) и знания ситуации, в которой происходит общение, 
плюс, естественно, сведений о контексте данного речевого про­
изведения ("контекстуальная информация", по А.В.Бондарко). 

Уже из этого со всей очевидностью следует, что осмысле­
ние (и уж во всяком слз"1ае - корректное ослассление) иноязычно­
го текста может иметь место только при условии, что "вторичная 
языковая личность" хотя бы относительно приближается К "природ­
ному" носителю языка по уровню не только языковой, ко и когни­
тивной (ллнгБокогнлтивной) ког.шетекции и, кроме того, (или -
и в том числе) по уровню осведогленност:! относительно стерео­
типных ситуаций общения и общего контекста этого обцен::я, вкл}>-
чая так назызае:ж;й "верп.'кзлькыл" (по ССАхмановсй) контекст, 
Оузать.-Ба:сщ::й собой и созокзт:ность "прецедентных" (по ID.H.Kapay-
лову) текстов, его форг,з!рукс5'х. 

Итшс, осьгксленке н?.:еет место в том случае, если адресат 
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сумел поставить речевое сообщение в соответствие с некоторой 
референтной ситуацией. Адекватное осмысление, равнозначное по­
ниманию, имеет место только в том случае, если сознание (шире -
психика) адресата продуцирует при восприятии речевого произве­
дения ту caiviyjo референтную ситуащтю, которую имел в виду отпра­
витель речи. Характерно, что в методической науке феномен "по­
нимание" вообще интерпретируется большей частью как восприятие 
услышанного на поверхностно-буквальном семантическом уровне, без 
активации тезауруса-П как способа квантования концептуальной 
картины мира, без подключения фоновых знаний и учета ситуации -
словом, фактически здесь идет речь не только не о понимании, но 
и вообще не об осмыслении (по А.В.Бонцарко) хотя бы фактуального 
(по И.Р.Гальперину) слоя содержания. 

к ,. к 

В заключение следует сказать, что и цели, и содер!кание обу­
чения пониманию (устной) иноязычной.речи интерпретируются в дан­
ной монографии под углом-'зрения лингводидактики как науки, обос­
новывающей содержательные компонент-ы образоваши, обучения,, нау­
чения в их не|3азрывн6й-связи с природой языка и .природой общения 
как социального феномена", детерминирующего деятельностную сущ­
ность речевых произведений, в основе которых лекат механизмы 
социального взах^модействия индивидов. Тем са:<шм лингводидазстика 
как бы является такой отраслью методической науки, которая про­
кладывает путь собственно методике как теории методов обучения. 

Автор настоящей работы исходит из того, что лингводицактика 
призвала разрабатывать основы методологии обучения иностранному 
(вообще "неродному") языку применительно к различным иcкo^'мм 
результатам такого обучения, - в то вре'ля, как методика есть 
скорее научно обоснованное "искусство'" продвижения вперед". 
(ср. rpe4.inethodike ( techne), т.е.' "искусство" фop^мpoвaния 
рациональным способом соответствулщих навыков и умений. 

Таким образом, используе1.шй в данной книге подход к тео­
рии сбучежгя рецепц:1и иноязычной речи следует тра'.товать, в 
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первую очередь, с позиций лингводидактики, которая дает методо-
логлческзтэ основу для дальнейшего планомерного в последователь­
ного действия по разработке методов развития необходимых навы- . 
ков и умений аудирования с помощью системы соответствующих уп­
ражнений. Данная позиция автора обусловила, в свою очередь, и ; 
К01Л103ВЦИЮработ, и соотношение в ней лингвиствческлх (в том чи­
сле л эгносоциопсихолингвистическнх) и дидактических компонен­
тов исследования. 

В конденсированном виде эта позиция может быть лзлояена 
следующим образом. 

Реальной и единственно полноценной единицей общения явля- ' 
ется текст, а реальная коммуникация осуществляется в процессе 
текстовой деятельности конкретной языковой s социокультурной 
общности. В этом смысле можно было бы сказать, что вообще адек­
ватное описание языка есть как бы исчерпывающая кодификация за­
кономерностей "сотворения" и "расшифровки" текстов как СЛОЕНЫХ 
и динамичных вербально-семиотическнх сущностей (впрочем, осу­
ществление такого исчерпырающего описания на сегодняшний день 
еще не под силу ни лингвистике, ни смекным с ней научным дис­
циплинам). '• , "• '• 

Вербальная коммуникация по сути своей является процессом 
не столько передачи, сколько возбуждения соответствующих смыс­
лов в сознании реципиента. Осмысление текста имеет место в том 
слз^ае, когда л если семантическая совокупность значений языко­
вых знаков, образующих текст, во •ззалмодейсгвлл с разноуровне­
вым когнитивным потенциалом (тезаурусом) реципиента продуцирует 
3 его сознании (частично - л в подсознании) отражение некой ре­
ферентной ситуац15в. 

Адекватное осмысление, или понимание, текста происходит 
только тогда, когда это отражение (хотя 'бы относительно) экви­
валентно "замысленног̂ у̂" отправителем текста. Из-этого, 
остественно, вытекает, " что понимание может быть достигну­
то лишь при условии-, что решшпект достаточно ког.щетектен не 
только в языковом, но и в социокульт -̂рном "коде" отправителя. 
Стало быть, зыпускиж языкового вуза должен в идеале прибл!!-
г.аться к "прпролног.5 '̂" инофону не только по уровню языковой 
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подготовки (т.е. по уровню развитости "вторичного" языкового 
сознанвя^нои по степени сйоргшрованности тезауруса соответст-
вующ1:х фоновых знаний (т.е. по уровню развитости "вторичного" 
лпнггокогнитивного сознания) - иначе нешнуеш коммуникатив­
ные ''сбои" и велика опасность подглены понимания и, тем более, 
взаимопонимания партнеров так называемым "квазипониманием", 
которое чревато множеством нежелательных, а то и дралатических 
последствий. 

Одним из центральных понятий разрабатываемой в данной 
книге концепции является феномен "языковой личности" (по Ю.Н.Ка-
раулову), в которой объективируется через лингвосоцвум л его 
текстовую деятельность "эталонный" потенциал языкового и когни­
тивного (дингвокогнитивного) сознания "природного" ннотона как 
носителя не только языка, но и определенной "языковой" и "гло­
бальной" ("лЕнгвокогнитивной", "концептуальной") "картины mipa". 

Принимая в принципе трехуровневую организацию языковой 
личности, предложенную Ю.Н.Карауловым (вербально-семактический 
уровень, или вербально-ассоциативная сеть, т.езаурусный и моти-
вационный уровни), мы вместе с тем сочли необходимыгл провести 
условное размежевание тезаурусной сферы на два взаимосвязан­
ных, но во многом и автономных конструкта: гезаурус-1 (восхо­
дящий к ассоциативно-вербальной сети языка и шоргушрующий "язы­
ковую картину глира") и тезаурус-П (как систему пресуппозиций 
и импликаций языковой личности, форшрующую ее "концептуальную" 
или "глобальную", "картину мира"). 

При этом, разуглеется, нельзя упускать из виду взаимосвязь 
обоих тезаурусов как способов квантования языковой и глобальной 
картин мира, преломленных через призму языковой личности: фор-. 
шрование субъективной (личностной) языковой картины вдра опо­
средовано знанляг-ш о ш р е со стороны языковой личнбсти;' иными 
словами, формирование тезазфуса-1 совершается при организующем 
воздействии тезауруса-П, но и тезаурус-П непзбелсно опирается 
на объективируемый в слове тезаурус-1. Такая взаимозависимость 
обоих тезаурусов в субъективном плаке осусловлена, прекде все­
го, социальной повторяемостью акта познсния. Эта взаимозави­
симость тезаурусов маркирована сопиальнс-детерьшнированным 
опытом личности, ее мотиваг-ш и ценностными ориентацияг.ш, яв-
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лящимися базовым инвариантом данной социокультурной общности. 

Языки, естественно, отличаются друг от друга своей вер-
бально-семантической "сетью", & следовательно, их носители 
различаются своим тезаурусом-1. Но при этом не менее ваяно 
и другое различие Mesny носителями разных языков - различие в 
тезаурусе-П, которое практически не учитывается на сегодняш­
ний день в методической теории и практике обучения иностранным 
языкам. Особенно болезненно это обстоятельство сказывается на 
подготовке специалистов по интерлингвокульгурной коммуникации -
в первую очередь, переводчиков. Ведь аутентичный текст как 
языковое "послание" есть всего лишь определенная вербальная 
"надстройка" над характерным для данной "языковой личности" по­
тенциалом языкового и когнитивного сознания, и, конструируя 
свой текст, эта "языковая личность" исходит из примерной общ­
ности упомянутого тезаурусного потенциала у себя и у реципиен­
та. •-•• 

йлысл,-как мы знаем, образуется лишь из взаимодействия •".•" 
вербальной ^'надстройки" с лиыгвокогнигивным "базисом" (являю^ 
щимся как бы подводной частью "айсберга" коммуникативного про­
цесса) , и именно переводчик выступает в роли^ того реципиента, 
который постоянно сталкивается с аутентичным продуктом ино-, -
тонной текстовой деятельности - и если он не подключен к теза-
УРУсу-1 и тезаурусу-П инофонной "языковой личности", не урав­
нен с ней хотя бы в перцептивном плане, ^Ьшлуяю-Езщя, повторя­
ем, монет не привести к взаимопониманий и, собственно говоря, 
не состояться. 

Схематично (и по необходимости упрощенно) изложенная выше 
"языковедческая" база лс^зледования заставляет во многом переос­
мыслить целый ряд постулатов методики преподазаквя иностранных -
языков применительно к специальному вузу и, тем более, - к его 
переводческим факультета1;5 и отделенияг,!. Это переосмысление зат­
рагивает такие лпнгводидактические ка^ТВгории, как конечные и 
частные цели обз̂ ^ения иностранног.гу языку вообще, и аудированию 
в частности, как содер-^аяие и модель об}^ения, а такке принципы 
отбора языкового материала, принц1!пы его "семантизации", отно-
Еекие к данным частотных словарей, к метсшзческой традиции 
"усечения" семантической структз'ры отрабатызаег.зд лексических 
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и й>азеологлческих единиц, к характерным акустическим и арти­
куляционным "неправильностшл" в речи инофона - и так далее. 

Введение в научную парадигму нашего исследования понятия 
"вторичной" языковой личности позволило установить принципи­
альную конгруэнтность уровневой организации "языковой личнос­
ти" структуре этапов обучения пониманию текстовой деятельности 
этой личности как представителя определенного лингвосоциума 
или некоторого конгломерата таких лингвосоциумов. Эти этапы -
а именно, формирование вербально-семантического и когнитивно-
тезаурусного (в обеих его ипостасях: тезаурус-1 и тезаурус-П) 
уровней, а также обз/чение распознаванию координат и установок 
МОТИВаЦИОННОГО у р о в н я ИНОфОННОЙ ЯЗЬЖОВОЙ л и ч н о с т и - ДОЛлСКЫ 
предопределять и сущность, и последовательность лингводидак-
тической методологии учебного процесса применительно к разныгд 
видам речевой деятельности. 

Одна из центральных задач обучения меякульгурной когшуни-
кации состоит в построении в когнитивной системе реципиента 
(обучаемого) вторичных когнитивных конструкций - знаниЁ, кото­
рые соотносились бы со знаниями о мире говорящего (представи­
теля иной социокультурной общности). Если исходить'из того, что 
в''текстах и текстовой деятельности так или иначе запечатлевает­
ся человеческое мышление, то изучение этих "продз^ктов" челове­
ческой мысли и речетворчества под ракурсом их национальной 
культурно-асгорической специфики поможет выявить структуру кол­
лективного когнитивного сознания инотонного сообщества, лежащую 
в основе "технологии производства" этих текстов. Следовательно, 
лингводидактически осынсленное обучение пониманию текстов-'устно-
язычной коммуникации создает возможности как для понимания тек­
стов, "порожденных" представителяг-ш иной социокультурной общно­
сти, - так и для понимания социально значи1.шх действий- ajnx 
"представителей", чем тоже никак нельзя пренебречь, если'и-Дет 
речь о меш^ультурком общении. Значит, общность знаний является 
одной из ключевых предпосшюк для адекватного межкульт^тзиого 
понимания устной текстовой деятельности, когда комг.укикгнты 
принадлежат н разным культуратл и социут.!ам. 
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При разработке теории обучения пониманию иноязычной речи 

на базе развития не только языкового, но и когнитивного созна­
ния обучаемых необходимо ввести в научный аппарат лингводидак-
тики,; помимо единиц языкового материала, также и единидл' обуче­
ния. КОНСТИТУ]ТРЛТСНГУ70 УРОВаНЪ когнитивного сознания ВТОРИЧНОЙ 
языковой л]?чности. Такой единицей, лекащей в основе фоновых 
знаний инокультурной общности, мы предлагаем считать пресуппо­
зицию как невербальный компонент ком^луникации, как сумму усло­
вий, предпосылаемых собственно речевому высказыванию и являю­
щихся национально-специфическим индикатором интракультурного 
общения. Мы предлагаем, далее, в целях обучения разделить весь 
потенциально существующий набор когнитивных пресуппозиций на 
четыре разряда: семантические пресуппозиции, прагматические 
пресуппозиции, пресуппозиции вертикального контекста и фреймо­
вые пресуппозишта. 

При этом во всех видах пресуппозиций нас интересуют прекде 
всего те знания, которые пресуппонируют "образ результата", 
расходящийся с исходным образом', имеющимся в сознании обучаемо­
го как носителя другого языка и другой культуры. 

Конечная цель обучения, сфорвд-лированная как способность 
распознавать и понимать текстовую деятельность пнофона, с неиз-
бехсной необходимостью требует поэтапного формирования в обучае­
мом релевантных черт инофонной языковой личности (за •исключе­
нием, -как уке отмечалось, мотивационного уровня, где задачи 
ограничены перцептивкыш-т ра1жа1л-: ул;еш5Я распознавать ценност­
ные и прочие ориентиры носителя иностранного языка). Однако, 
отсюда следует ряд несколько непривычных для устоявшегося ме­
тодического контекста выводов. Во-первых, модель об̂ ч̂егатя бу­
дущего переводчика долгла моделировать ил:енно этапы его "под-
ключешм" к инофонной языковой и лингвокогнитквной "картинам 
wApa.". Зо-Еторнх, основной акцент при обучепггА долкен всегда 
приходиться на обучение ке чег.'̂ '-нибудь, а именно г:онт!г.-ак::ю и 
не чего-н;:6удь, а именно текстов как продуктов текстовой де­
ятельности. Ь-третьих, предыдущая задача керазреиглма оез под-
:-1.1>:.ченкя стз'декта к пресуппоз1:циопаг.ьког.:у и п1>т̂ л:;кациокног.у 
потенциалу инофона (т.е. к его тезаурусу-П), каряг/, в-четвер-
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тых, с последовательным закреплением во "вторичном" языковом 
созканви обучаемого характерной для "природного" инофона вер-
бально-ассс151ат2вной сети (т.е. основы его тезауруса-1). 

Все это - применительно к задачал; подготовки переводчиков 
требует отказаться от некоторых традиционных методических "без­
условностей", которые нерелевантны для "переводческого профхтля" 
обучения иностранным языкам и, более того, предполагает усвое­
ние методическим сознанием целого ряда непривычных новшеств, 
как-то: а) обучение будущего переводч1!ка цолшго строиться, 
прекде всего, на целостных текстах, причем с самого начала -
аутентичных или функционально к ним приближенных; б) при от­
боре "языкового материала" следует исходить не столько из прин­
ципа его частотности, сколько из того, как ярко выракена в кем 
лингвистическая и когнитивная специфика изучаемого языка и на­
сколько при употреблении такого материала инофоком "лакунизи- ' 
ровано" вербальное поведение говорящего; в) при подготовке^пе­
реводчика особенно важно поляшть, что словарно "корректный" 
перевод"отдельных слов, словосочетаний и фразеологических еди-
'ниц на родной язык мало",что гойорит. о степени усвоения студен­
том истинных HapaijeTjOB инофонного языкового сознания; г) на-
.конец, именно при подготовке переводчиков следует отчетливо 
понимать; что если инофонная языковая личность' в определенных 
сферах общения со "странным" упорством "неправильно" артику-
л]1рует или интонирует фрагменты своей текстовой деятельности, 
то эта квази-"неправильность" вполне заслушвает того, чтобы 
ее настойчиво изучать. 

Переводчик-билингв, являясь как бы "удвоенной" языковой 
личностью, долнен научиться воспринимать иноязычную текстовую 
деятельность с позиции инофонной лингвосощикультуры - с тем, 
чтобы потом перейти на родной языковой и социокультурный ко­
ды (в их нэрасторлимом единстве, разумеется),"переключаясь" с 
процесса понимания на творческую и профессиональн^^'ю (а пото:.г/ 
вряд ли в этом сг.исле собстзе1но - речевую) деятельность пе­
ревода. 
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