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В статье предлагается аналитический обзор научных парадигм, которые определяли и про-
должают определять развитие лингводидактики, начиная со второй половины XX века и до се-
годняшнего дня. Указывается на основания для критики коммуникативного метода обучения язы-
кам в частности и причины разочарования в традиционной лингводидактике, основанной на ме-
тодах обучения, в целом; раскрываются сущность концепции постметода и спектр отношения к 
ее постулатам как за рубежом, так и на постсоветском пространстве. Утверждается, что выработ-
ка стратегической теории обучения языкам является эффективным решением назревших в линг-
водидактике проблем.
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Коммуникативно ориентированная методическая парадигма, переход к ко-
торой в свое время был достаточно радикальным, остается господствующей 
на протяжении последних 60 лет. Умение участвовать в коммуникации, спо-
собность к спонтанному общению на изучаемом языке – вот необходимый ре-
зультат обучения, который не подвергается сомнению. На достижение данно-
го результата были нацелены многие конкурировавшие друг с другом методы 
и методические технологии, которые активно внедрялись в учебный процесс 
во второй половине ХХ в., но далеко не все из них закрепились в педагогиче-
ской практике.

Понятие коммуникативной компетенции, вошедшее в документ «Общеев-
ропейские компетенции владения иностранным языком» (Сommon European 
Framework of Reference), казалось бы, должно было прочно закрепить созвуч-
ный с ним коммуникативный метод обучения иностранным языкам в качестве 
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наиболее релевантного. Тем не менее, разочарование и в этом, не только хроно-
логически наиболее современном, но и беспрецедентно авторитетном и мно-
гообещающем методе, по крайней мере, за рубежом наступило намного рань-
ше, чем завершилось формирование понятия коммуникативной компетенции 
в методике и лингводидактике. Более того, достаточно жесткой критике под-
вергся даже сам коммуникативный подход к обучению языкам. Так, напри-
мер, признавая некоторые положительные эффекты данного подхода, М. Сван 
(М. Swan) еще в 1985 г. писал, что его основоположники искажают идеи своих 
предшественников, в то время как революционность и сила собственных кон-
цепций сильно преувеличены; ограниченное число его полезных идей из-за 
чрезмерного обобщения теряет всякий смысл; ему присуща интеллектуальная 
противоречивость; он  страдает от сильного влияния бихевиоризма; «он зады-
хается от жаргона»; он не принимает во внимание влияние родного языка обу-
чаемого [1; 2]. Хотя в адрес М. Свана и прозвучали отдельные возражения [3], 
можно считать, что его мнение и аргументы отразили позицию большого числа 
критически настроенных западных ученых-методистов [4]. Коммуникативный 
метод, с одной стороны, казавшийся революционно эффективным по сравне-
нию со своими предшественниками в достижении таких узких целей, как адап-
тация возросшего числа мигрантов к языковой среде, разочаровывал, с другой 
стороны, в тех сферах, где требовался высокий уровень владения языком. Бы-
строе внедрение, подогреваемое, в том числе, требованиями растущего рын-
ка образовательных услуг, оставило многие постулаты неразработанными; как 
следствие имели место их «свободная» трактовка и крайние формы, вплоть до 
полного отказа от изучения грамматики. Кроме того, достаточно непростой за-
дачей для преподавателей оказалось воссоздание широкого спектра ситуаций 
естественной коммуникации (а не только самых базовых бытовых) в языко-
вых классах [5]. Специфичными для коммуникативного обучения английско-
му языку явились обвинения в несоответствии как формы учебного процесса, 
так и содержания предлагаемых материалов различным социокультурным кон-
текстам широкого ряда стран (особенно традиционных восточных обществ).

На волне этой дискуссии, как известно, в США и странах, в которых го-
сподствует американская система обучения иностранным языкам, было про-
возглашено наступление эры постметодового обучения. Призывы раз и навсег-
да отказаться от поисков «правильного» универсального метода, более того, 
исключить данный концепт из обращения в силу его бессмысленности нача-
ли звучать в начале 1990-х гг. Указывалось на то, что, будучи зажатыми в рам-
ки необходимости следовать какому-либо из существующих методов, но при-
знавая их несостоятельность, в реальности учителя вынуждены создавать не-
кий эклектичный собственный метод. Нечеткость критериев, обусловливаю-
щих действия преподавателя в конкретных учебных ситуациях виделась как 
основная уязвимость такого эклектизма: «Выбор остается за преподавателем-
практиком, его критерии, таким образом, слишком широки и расплывчаты, для 
того чтобы представлять собой самостоятельную теорию» [6, с.11].
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Краеугольным камнем новой парадигмы, сформулированной Б. Кумаради-
велу, стала роль учителя-практика как фигуры, от которой всецело зависит вы-
бор обучающего пути. Анализ и осмысление педагогических техник и приемов 
снизу вверх, «субъективная концептуалиазация», «теория практики», широкая 
автономность преподавателя – вот основные составляющие, влияющие на этот 
выбор. Учителя эры постметода – это не только практики, но и исследователи-
стратеги, «теоретизирующие на основе своей практики и практикующие то, 
что они теоретизируют» [7, с. 7]

Концепция Б. Кумарадивелу, все же, сама задает определенные рамки. Она 
предлагает преподавателям строить обучение, руководствуясь тремя параме-
трами и десятью макростратегиями. Параметры по своей сути перекликаются 
с общедидактическими принципами. Партикуляризация (особенность, специ-
фика) – учет особенностей конкретных субъектов образовательного процесса, 
их целей, социокультурного контекста. Практикализация – необходимость в 
генерировании «теории практиков», движения «снизу вверх» в процессе поис-
ка преподавательского пути с опорой на рефлексию и «интуитивные озарения» 
[8, с. 540]. Параметр возможностей направлен на предотвращение доминиро-
вания социально-культурных реалий изучаемого языка (в данном случае – ан-
глийского как языка «более развитого и правильного общества») и предпола-
гает приоритет и широкую включенность в учебную среду опыта и идентич-
ности учащихся с тем, чтобы дать им возможность адаптировать английский 
язык к собственным ценностям и воззрениям. 

Макростратегия, по Кумарадивелу, – это «общий план, широкое руководство, 
на основании которого учителя смогут создавать свои собственные ситуацион-
но- и практико-ориентированные микростратегии или приемы» [9, с. 545]. Осно-
воположником постметода были обозначены десять макростратегий, сформули-
рованных («для большей убедительности») в виде руководства к действию (им-
перативов): «максимизируй обучающие возможности», «минимизируй несоот-
ветствия при восприятии», «интенсифицируй педагогическое общение», «акти-
визируй интуитивные эвристики», «способствуй повышению языкового созна-
ния», «контекстуализируй лингвистический ввод», «интегрируй языковые на-
выки», «стимулируй автономность ученика», «обеспечивай социальную значи-
мость контекста», «повышай культурное сознание» [9, с. 545-546]. Позже была 
также предложена двенадцатикомпонентная структура. В результате, скептики 
увидели, прежде всего, новый виток насаждения неких постулатов, пусть и объ-
явленных принципиально отличными от диктата методов. Более того, очевидна 
непоследовательность адептов постметодового обучения: так, одно из основных 
направлений критики методов заключалось именно в том, что они формируются 
под влиянием творчества и интуиции педагогов и практически не подлежат эм-
пирической проверке [10]. Исследования показали также, что далеко не все пре-
подаватели отрицают эффективность методов и готовы взять на себя ответствен-
ность за результаты «педагогического творчества» [11].
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На постсоветском пространстве явления постмодернизма в лингводидакти-
ке (как и в целом в образовании) не стали актуальными. Как и на западе, отно-
шение к коммуникативному методу обучения было двояким, однако осознание 
кризисных явлений в конце ХХ в. подтолкнуло исследователей-лингводидактов 
скорее к поиску научно обоснованных решений. Основной упор был сделан на 
разработку психологических основ обучения с опорой на работы А. Р. Лурии, 
Н. И. Жинкина, А. А. Леонтьева, В. А. Артемова, Г. И. Богина, И. Н. Горело-
ва, И. А. Зимней, А. А. Залевской. Лингводидактика приобрела междисципли-
нарный характер, стыкующий собственно методику, прикладную психолинг-
вистику и психологию обучения. Тезис о необходимости смены направления 
вектора, связывающего теорию с практикой преподавания, в принципе чужд 
отечественной педагогике. Хотя идеи постметодового обучения языкам не при-
влекли широкого внимания исследователей, но существующие мнения о нем 
резко разделились. По своей сути постметод одними видится как декаданс, от-
рицание всякого метода [12], а другими – как дидактический эклектизм, под-
разумевающий методическую гибкость, которая, в свою очередь, обеспечива-
ет наиболее широкий учет как социального контекста, так и нужд конкретных 
обучаемых [13, с. 315-317].

Интересно, что еще в конце 20-х – начале 30-х гг. именно советскими мето-
дистами (Э. А. Фехнер, Е. М. Рыт и др.) была обозначена зависимость метода 
от целей и условий обучения, а также сформировано принципиально новое для 
мировой практики преподавания иностранных языков теоретическое положе-
ние, в основе которого лежал отказ от поиска универсального метода. По мне-
нию О. Д. Митрофановой и В. Г. Костомарова, «о пользе сочетания для опти-
мизации процесса обучения разнообразных методов и конкретных приемов, 
тяготеющих к тому или иному методу в рамках целостной методической систе-
мы при условии четко поставленных целей, конкретных обстоятельств и усло-
вий учебного процесса, неопровержимо свидетельствует практика, эволюция и 
революция в истории обучения иностранным языкам» [14, с. 151]. 

Считать идеи постметодового обучения языкам «дидактическим эклектиз-
мом», на наш взгляд, в корне неправильно, поскольку в их основе лежит имен-
но отказ от теоретической преемственности. Как справедливо отмечено в рабо-
те Т. М. Шкапенко, Е. В. Зубрицкой и П. Ф. Макаровой, «имеет место попытка 
искусственного внедрения в процесс обучения хаотичной, дисперсионной, не 
способной к систематизации и обобщению интуитивной учительской практи-
ки, ведущей к разрушению сложившейся методологии» [12, с. 118].

Альтернативной традиционной и постметодовой лингводидактике видится 
зародившееся в США и получившее новое прочтение в российской и белорус-
ской психолингвистике стратегическое направление в обучении языкам. Если 
методы создаются как сочетание принципов обучения, а сторонники постме-
тода вовсе «апеллируют не к новым достижениям в области языкознания или 
психологии, а чаще всего основывают свои умозаключения о нерелевантности 
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метода на наблюдениях за практическим опытом преподавания иностранных 
языков» [12, с. 114], то стратегическая лингводидактика стремится опереться 
на теорию овладения иноязычной речью.

Среди результатов современных попыток исследовать процесс усвоения 
языка можно выделить следующие наиболее влиятельные: теорию врожден-
ных знаний о языке Н. Хомского, теорию развития языковых способностей 
Д. В. Кэрролла, теорию естественного усвоения языка С. Крашена, теорию обу-
чения на основе познавательных задач Р. Эллиса, теорию поэтапного формиро-
вания умственных действий при овладении и пользовании языком П. Я. Галь-
перина и Н. Ф. Талызиной. Однако, как уже отмечалось выше, именно психо-
лингвистические исследования А. А. Леонтьева, И. А. Зимней, А. А. Залев-
ской, Э. Бялысток, Р. Эллиса и др. стали прочной научной базой для развития 
лингводидактики. С опорой на идеи данных ученых сформировалась психо-
лингвистическая интерпретация стратегий овладения иностранным языком не 
как некоего эмпирически сформированного перечня инструкций для педагога 
и/или обучаемого, а как внутренних когнитивно и социально-аффективно обу-
словленных процессов, присущих как обучаемому-индивидуалу, так и общих 
для всех обучаемых.

Исследование данных процессов уже позволило объективировать наше 
представление о том, как учащиеся усваивают иностранный язык, какими 
стратегиями и тактиками они при этом пользуются, какие из них максимально 
результативны, а какие требуют педагогической коррекции. «Выявление пол-
ного перечня стратегий овладения языком и их детальное описание – это путь 
к созданию единой и непротиворечивой теории усвоения языка» [15, с. 12]. 
Эффективность практики преподавания станет результатом внедрения такой 
теории в учебный процесс.
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КАТЭГАРЫЗАЦЫЯ ЭМОЦЫЙ І ПАЧУЦЦЯЎ
У МОЎНАЙ МАДЭЛІ СВЕТУ БЕЛАРУСАЎ

В. Ю. Шыманская

Беларускі дзяржаўны педагагічны ўніверсітэт імя Максіма Танка,
вул. Савецкая, 18, 220030, г. Мінск, Беларусь, shymans@bspu.by 

У артыкуле вызначаюцца межы паняццяў “эмоцыі” і “пачуцці” і іх суадносіны ў навуко-
вай і моўнай карціне свету беларусаў. Выяўляецца спецыфіка іх спалучальнасці і канатацыйнай 
афарбоўкі на матэрыяле сучасных слоўнікаў і Нацынальнага корпусу беларускай мовы. Наяўнасць 
і праяўленне эмоцый у большасці выпадкаў характарызуецца негатыўна, пачуцці і думкі лічацца 
станоўчымі і дазволенымі. Апазіцыя станоўчай і адмоўнай ацэнкі пачуццяў, думак і эмоцый грун-
туецца на дыялектычнай супярэчнасці непадуладнасці і кантролю. Гэтая апазіцыя выяўляецца 
ў семантычнай спалучальнасці слоў і ў граматычнай катэгорыі ліку. Вывады даследавання ма-
юць значэнне для сучаснай лінгвістыкі эмоцый, а таксама маніфестуюць шляхі забеспячэння 
псіхалагічнай устойлівасці і бяспекі асобы ў сучасным грамадстве.

Ключавыя словы: эмоцыі; пачуцці; унутраны свет чалавека; лінгвістыка эмоцый; 
псіхалінгвістыка.
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The article defi nes the concepts of emotions and feelings and their correlation in the scientifi c and 
linguistic picture of the world of Belarusians. The specifi city of their compatibility and connotative 
coloring is revealed on the basis of modern dictionaries and the National corpus of the Belarusian language. 
The presence and manifestation of emotions in most cases is characterized negatively, while feelings and 
thoughts are considered allowed and appreciated. Positive evaluation of feelings and thoughts opposed 
to negative evaluation of emotions is based on the dialectical contradiction of control and loss of control. 
This opposition is manifested in various collocations as well as in the grammatical category of number. 
The fi ndings of the study are relevant to the modern linguistics of emotions. They also can contribute to 
better psychological awareness and emotional stability and safety of a person in modern society.

Key words: emotions; feelings; internal world; linguistics of emotions; psycholinguistics.


