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В преподавании иностранного языка необходимо 
различать знания о языке и знание языка. Это разгра-
ничение является относительным и касается в данном 
случае именно преподавания. Первый тип знаний – тео- 
рия, второй – практика, т.е. владение активным язы-
ком или речью, предполагающее выработку речевых 
навыков и развитие языкового (речевого) творчества. 
Выработку речевых навыков можно интерпретировать 
как заучивание и имитацию готовых речевых клише, 
что соотносимо с формированием условных рефлек-
сов. Творческая же речь предполагает производство 
новых форм и отражает процессы речемыслительной 
деятельности [3, с. 331 – 332]. В целом знание ино-
странного языка является результатом формирования 
вторичной сигнальной системы, что качественно отли-
чает процесс изучения самого языка от освоения язы-
ковой теории. 

В реальности наблюдается смешение указанных 
типов знаний, а точнее – перенос принципов препода-
вания теоретических дисциплин в область практиче-
ских. Это касается, в частности, планирования учебно-
го материала по принципу «тема – содержание». Оно 
соответствует понятийно-логическому уровню мыш-
ления и предполагает сознательное изучение матери-
ала по схеме «объяснение – понимание», что вполне 
продуктивно в отношении языковой теории и мало-
продуктивно для выработки речевых навыков. Напри-
мер, тема «Транспорт», традиционно включаемая в 
программу так называемой «практики речи», содержит 
наименования транспортных средств, глаголы движе-
ния и т.п., а также конструкции типа «Я езжу в уни-
верситет на троллейбусе» или «Вы выходите на следу- 
ющей остановке?». Нужно быть большим виртуозом в 
технике преподавания, чтобы увлечь учеников любого 
возраста столь «содержательной» беседой. Естествен-
ная беседа на родном языке, как правило, выходит за 
рамки одной темы, что обусловлено ассоциативностью 
нашего мышления. Любая естественная беседа пе-
стрит наличием побочных ассоциаций или, выражаясь 
терминологически, представляет собой комплекс ас-
социированных тем. Так, в ответ на сообщение «Хочу 

купить машину» собеседники едва ли начнут обсуж-
дать виды транспортных средств и сравнивать легко-
вой автомобиль с автобусом, поездом или самолетом. 
Скорее всего разговор коснется марок и технических 
характеристик автомобилей, а также их цены, что мо-
жет вывести собеседников на обсуждение зарплаты, 
банковских кредитов, инфляции, страховки, парковки, 
ГИБДД, коррупции, погоды, ЖКХ, алкоголя, «блонди-
нок за рулем» и т.д. 

Традиционная тематическая организация речево-
го материала отражает прежде всего отношения рода 
и вида и учитывает один тип ассоциативных связей – 
понятийно-логический. Однако в чистом виде указан-
ные ассоциации не работают. Они обязательно сопро-
вождаются эмоционально-образными ассоциативными 
связями и чувственными ассоциациями, основанными 
на первичной сигнальной системе. Это описывается, 
например, в следующем суждении о специфике лек-
сических единиц: «Слово и члены ассоциированных с 
ним чувственных групп подвергаются у индивида нео-
сознаваемым процессам анализа, синтеза и сравнения 
или классификации, взаимодействуя при этом с про-
дуктами переработки воспринятого ранее» [3, с. 155]. 
В психолингвистике довольно подробно описан ассо-
циативный подход к значению слова, опериру ющий 
понятием ассоциативного значения слова. Данное по-
нятие «сформировалось в ходе поисков специфиче-
ской внутренней структуры, глубинной модели связей 
и отношений, которая складывается у человека через 
речь и мышление, лежит в основе «когнитивной ор-
ганизации» его многостороннего опыта и может быть 
обнаружена через анализ ассоциативных связей слова» 
(Там же, с. 105). Необходимость учета словесных ас-
социаций в процессе преподавания иностранного язы-
ка уже не вызывает сомнений, однако для планирова-
ния (структурирования) учебного речевого материала 
более значима ассоциативность тем и речевых клише. 
Понятие ассоциации характеризует не только отноше-
ния между отдельными словами: «Ассоциация – это 
связь между некими объектами или явлениями, осно-
ванная на нашем личном, субъективном опыте. Опыт 
этот может совпадать с опытом той культуры, к кото-
рой мы принадлежим, но всегда является также и су-
губо личным, укорененным в прошлом опыте отдель-
ного человека» [7, с. 189]. Совокупность всех речевых 
ассоциаций образует систему парадигматических свя-
зей, которая является отражением глубинных связей 
ментального характера. Однако вербализация мыс-
ли подчиняется принципу синтагматических отноше-
ний: «Существенным фактом является то, что синтаг-
матическая организация связей, составляющих основу 
плавного высказывания, оказывается более естествен-
ной формой речи, чем парадигматическая система 
противопоставления» [5, с. 152]. Экспериментальные 
исследования детской речи показали, что синтагмати-
ческие связи слов образуют «более раннюю форму ре-
чевой деятельности и интимно связаны с естественной 
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практической жизнью ребенка» [5, с. 154]. Пред- 
ставляется важным учитывать данное наблюдение при 
отборе речевых единиц, составляющих содержание 
учебного плана. Целостный учебный план должен, та-
ким образом, включать парадигматику на уровне тем и 
синтагматику на уровне содержания.

Серьезным недостатком существующего плани-
рования является также закрепленность определен-
ных тем за определенными этапами обучения. Такой 
подход не учитывает не только динамичности лекси-
ческой системы, но даже ее системности, в то время 
как «реальная системность языка – это не внутренняя 
планировка того склада, где хранятся единицы языка, 
а взаимосвязь и организация этих единиц в их, так ска-
зать, рабочем состоянии, в той деятельности, ради ко-
торой они только и существуют» [3, с. 14].

Аналогично структурируются и учебники ино-
странного языка, что удобно учителю для фиксации 
изученных тем. Однако такое «удобство» приводит к 
формализации процесса обучения и годится только для 
отчета о проделанной работе, тогда как «самая главная 
задача любого учебного заведения – научить обучае-
мого учиться, в том числе – учиться языку» (Там же, 
с. 328). Этой цели должно подчиняться и структури-
рование учебного материала. Формально-логическое 
расчленение данного материала на отдельные темы не 
может способствовать ни развитию речи, ни развитию 
мышления. Более того, рамки одной темы сдержива-
ют и даже подавляют активность учащихся. Попутно 
заметим, что практически для всех взрослых учащих-
ся при восприятии как письменного, так и устного тек-
ста на иностранном языке характерна ориентация вни-
мания в первую очередь на незнакомые слова, что не 
типично для восприятия текста на родном языке. Эта 
особенность формируется, вероятно, еще в началь-
ной и средней школе и обусловлена доминировани-
ем функции контроля в целостном процессе обучения. 
В немалой степени такой ориентации способствует и 
расчленение учебного материала на отдельные темы. 
Концентрация внимания на незнакомых словах блоки-
рует уже усвоенные знания и напоминает поиск денег 
в пустом кармане. Опора на знакомые слова, наоборот, 
активизирует всю отложившуюся в памяти информа-
цию – как языковую, так и экстралингвистическую. 
Сторонники конструктивно-интегративной теории по-
нимания текста полагают, что данный процесс «проте-
кает с опорой на пропозиции, интегрируемые в модель 
ситуации, которая строится с опорой на информацию, 
не только эксплицитно выраженную в тексте, но и из-
влеченную из базы знаний о мире. Постулируются три 
уровня репрезентации текста: уровень сенсорных сле-
дов памяти поверхностной структуры текста; уровень 
базовых пропозиций текста; уровень ментальных мо-
делей текста. Построение репрезентации текста, кото-
рая трактуется как семантическая сеть, проходит две 
основные фазы: конструктивную, на которой доми-

нируют процессы “снизу – вверх”, активизирующие 
семантическую сеть, и интегративную, на которой 
начинают действовать процессы “сверху – вниз”. По-
строение модели ситуации, отраженной в тексте, осу-
ществляется при взаимодействии процессов “сверху – 
вниз” и “снизу – вверх”. Но процессы “сверху – вниз” 
начинают оказывать влияние только на продукты по-
нимания, полученные в результате действия процессов 
“снизу – вверх”. Очевидно, что в ходе конструктивной 
фазы единицы сети активизируются так, как если бы 
они находились в условиях нулевого контекста» [3, 
с. 250]. Такая трактовка понимания текста заставляет обра- 
тить внимание на еще один недостаток, спровоциро-
ванный линейностью готовых речевых единиц и свя-
занным с ней расчленением учебного материала на от-
дельные темы, т.е. на линейное изучение иноязычного 
текста, тогда как естественное восприятие и письмен-
ного, и устного текста «для себя» характеризуется не-
линейностью.

 При разработке новых принципов структуриро-
вания речевого материала представляется возможным 
модифицированное использование так называемой 
«вихревой» модели восприятия текста, разработан-
ной М.Л. Корытной. Суть данной модели заключает-
ся в следующем: «Как полагает М.Л. Корытная, вихрь 
может быть представлен следующим образом: опорная 
точка – вершина вихря, от которой исходит слегка рас-
ширяющийся столб вихря – зона полного спокойствия, 
вокруг него закручивается собственно вихрь. При гра-
фическом изображении вихревой модели М.Л. Корыт-
ная переворачивает такой столб в соответствии с тем, 
как идет развертывание проекции текста по мере про-
движения от заголовка («З»), трактуемого в качестве 
«опорной вершины вихря», под влиянием ключевых 
слов («КС») <…> М.Л. Корытная показала, что заголо-
вок инициирует процесс понимания текста индивидом, 
который именно на этом этапе формирует первичную 
проекцию текста, выходит через выводное знание на 
многообразную картину мира. «Спокойный столб вих-
ря» в этой модели представлен ключевыми словами 
текста («КС»), которые в свете экспериментальных 
данных являются инвариантными. Вокруг «столба» 
закручивается собственно «вихрь» связанных у ин-
дивида с каждым ключевым словом знаний, эмоцио-
нальных оценок в их переплетении и взаимовлиянии. 
Ключевые слова, видоизменяя первоначальную чита-
тельскую проекцию текста, актуализируют и увязы-
ваемый со словом объем разнообразных знаний, и вы-
водные знания, которые так или иначе затрагиваются 
контекстом непосредственно воспринимаемого произ-
ведения» (Там же, с. 255 – 256). 

В приложении к планированию данная модель 
может интерпретироваться двояко. В первом вари-
анте опорной точкой является комплекс ассоцииро-
ванных тем, а «столб вихря» представляют простые 
предложения, которые затем распространяются, втя-
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гивая в «вихрь» все новые лексемы. В другом вариан-
те опорной точкой может быть одна центральная тема, 
«столб» составляют ассоциированные темы, а «круги» 
представлены предложениями – от двусоставных до 
распространенных. В письменном изложении это мо-
жет выглядеть следующим образом: 

Комплекс ассоциированных тем: семья, дом (квар-
тира), работа, учеба, отдых, город, деревня, поездка, 
транспорт и т.п.

Ключевые единицы: Папа работает. Мама не ра-
ботает. Родители работают. Я учусь. Брат учится. 
Папа работает на заводе. Он инженер. Мама работа-
ет в магазине. Она продавец. Брат учится в школе. Я 
учусь в университете. Мы живем в городе, в кварти-
ре. Квартира большая – 4 комнаты. Бабушка живет 
в деревне. Это далеко. Мы ездим в деревню. Мы ездим 
в деревню к бабушке. Мы ездим к бабушке в деревню 
на поезде. Можно на автобусе. Это долго – 3 часа. На 
поезде – 2 часа. В деревне мы работаем в саду (ого-
роде). Помогаем бабушке. Потом отдыхаем, ходим в 
лес, на речку. Дома мы смотрим телевизор, читаем 
книги и журналы. Папа смотрит новости и футбол. 
Мама смотрит сериалы. Мама любит сериалы. Мама 
любит смотреть сериалы. Я люблю фильмы. Я люблю 
американские фильмы. Брат любит играть на ком-
пьютере. Папа любит футбол. Папа любит смотреть 
футбол. Папа любит смотреть футбол на стадионе 
и по телевизору. Я люблю играть в футбол. Папа хо-
чет купить машину. Папа купит машину. Мы поедем в 
деревню на машине. Мы будем ездить в деревню к ба-
бушке на машине. Это быстро. Это быстро и удоб-
но. Мама хочет жить в деревне. Она любит природу. 
Мама любит цветы. В деревне у бабушки много цве-
тов. Я хочу жить в городе. В городе есть театры, му-
зеи, стадионы. Много магазинов, кафе, ресторанов. В 
деревне хорошо летом. Зимой скучно.

В следующем комплексе ассоциированных тем, 
который можно рассматривать как продолжение пер-
вого, выделяется главная тема «Город»: город, транс-
порт, путешествие, природа, сфера обслуживания, 
искусство.

Ключевые единицы: Я учусь в Волгограде. Летом 
я был дома в Китае. Я летал в Китай (туда) на само-
лете. Поезд идет долго. Самолетом быстрее, но доро-
го. Моя семья живет в большом городе. У нас хорошая 
квартира. У меня своя комната. Самолет прилетел в 
Пекин. В Пекине меня встретил папа. Потом мы по- 
ехали на автобусе. Мама была дома. Она приготовила 
обед. После обеда я позвонил другу. Мы встретились 
в парке. Там много деревьев и цветов. Очень красиво. 
Потом мы гуляли по городу, пили чай (пиво) в кафе. В 
нашем городе много кафе, ресторанов, больших мага-
зинов. Зимой я ездил в Москву. Я поехал туда на поез-
де. Билеты на самолет дорогие. В поезде я много спал 
и смотрел в окно. Россия – большая страна. В Москве 
я жил у друга. Он учится в МГУ. Живет в общежитии. 

Один в комнате. Каждый день мы гуляли по Моск- 
ве. Было холодно. Зимой в Москве всегда холодно. У 
нас теплее. Мы были на Красной площади. Красивая 
площадь. Мне понравился Кремль. Один раз мы ходи-
ли в цирк и два раза в театр. Я люблю цирк. Там весе-
ло. Мой друг любит ходить в театр. Самый извест-
ный театр в Москве называется Большой. Я там не 
был. Я не люблю оперу и балет. Папа тоже не любит. 
Он любит кино и футбол. Мама любит балет. В Моск- 
ве мы с другом ходили в Третьяковскую галерею. 
Там много картин. Мне понравилось. Мой друг любит 
картины И. Левитана. Я плохо знаю русских художни-
ков. Я хочу поехать в Санкт-Петербург и увидеть Эр-
митаж. Это очень большой музей. В Петербурге мно-
го музеев и красивых зданий. В Петербурге красивое 
метро. В Москве тоже есть метро. Там много людей. 
На улицах много машин. Трудно ездить. В детстве я 
ездил на море с мамой и папой. Мы ездили туда на ма-
шине. Папа хорошо водит машину. Там мы жили в го-
стинице. К морю ходили пешком. На пляже было мно-
го людей. Мы купались и загорали. Я люблю плавать. 
Я хорошо плаваю. Мама не умеет плавать. Потом мы 
обедали в ресторане.

Приведенные выше предложения А.Р. Лурия от-
носит к типу простых суждений, «каждое из кото-
рых примыкает друг к другу; в них «поверхностные» 
и «глубинные» синтагматические структуры оказы-
ваются близки друг другу; их понимание не требует 
сколько-нибудь значительной трансформации грамма-
тических единиц, входящих в их состав. К этому типу 
синтагматических структур, связанных в определен-
ные цепи, и принадлежат типичные высказывания, ко-
торые по содержанию являются сериями коммуника-
ции событий» [5, с. 165].

Формирование комплексов ассоциированных тем 
предполагает, разумеется, весьма объемную работу по 
определению ассоциативных полей ключевых слов, а 
также их анализ и описание с учетом всех типов ас-
социативных связей: «За каждым словом обязательно 
стоит система звуковых, ситуационных и понятийных 
связей. Например, при слове «кошка» могут всплывать 
связи по звуковому сходству (кошка, крошка, крышка, 
кружка, окошко). В ответ на это слово могут всплы-
вать и ситуационные связи (кошка – молоко, мышь и 
т.д.), и понятийные связи (кошка – домашнее живот-
ное, в отличие от диких животных, живое, в отличие от 
неживого, и т.п.)» (Там же, с. 95 – 96). Для этой цели 
необходимо проведение серии ассоциативных экспе-
риментов как среди носителей языка, так и среди ино-
странцев, изучающих данный язык. В последнем слу-
чае целесообразно проведение экспериментов и на 
родном языке учащихся, и на соответствующем ино-
странном, что позволит учитывать специфику нацио-
нального мышления.

Комплексы ассоциированных тем или отдельные 
«вихри» в конечном счете образуют единый «вихрь», 
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опорной точкой которого или точкой «зарождения 
вихря», а также его завершением является предельно 
широкая тема «Человек и среда обитания».

Другой подход к планированию учебного рече-
вого материала можно назвать ситуационным. В его 
рамках элементами для структурирования речевых 
единиц являются не названия тем, а названия типич-
ных ситуаций. Известно, что вне ситуации любое вы-
сказывание может интерпретироваться по-разному: 
«Н.И. Жинкин определил речь весьма метко: «осмыс-
ление бессмыслицы», так как любой текст вне осо-
знанной ситуации общения не может быть адекватно 
воспринят. В этом смысле термин «значение» (сло-
ва или словосочетания) есть, в конечном счете, опыт 
появления его (и восприятия его) в ситуации. Зна-
чение слова неизвестно – значит, опыт его исполь-
зования забыт или не был известен» [1, с. 47]. Само 
собой разумеется, что такое планирование предпо-
лагает достаточно объемную работу по классифика-
ции ситуаций. Однако эта задача вполне решаема: 
«Практический опыт, рассматриваемый как умение 
ориентироваться в реальной действительности, есть 
по существу отражение в памяти типологии ситуа-
ций. При бесконечности конкретных ситуаций, ни-
когда не повторяющих друг друга во всех деталях, 
типологический перечень их может быть составлен 
и описан подобно типовым сюжетам литературных 
произведений, названных А.Н. Веселовским “бродя-
чими сюжетами”. На ранних стадиях онтогенеза че-
ловеку приходится сталкиваться сразу с огромным 
многообразием ситуаций, однако лишь небольшое 
число их связывается с кругом его собственных по-
требностей, остальные остаются вне “поля зрения”. 
Тогда мы говорим, что он “этого еще не понимает”. 
Повторение актуальных (с точки зрения его потреб-
ностей) ситуаций не только закрепляет определен-
ные типологические характеристики, обеспечивая 
узнавание следующей, похожей ситуации, но и фор-
мирует готовность к определенному типу ответной 
реакции, готовность к последовательному ряду дей-
ствий, соответствующему последовательности со-
бытий, составляющих данный тип ситуации» [1, с. 
48 – 49]. Хотя приведенные выше суждения касают-
ся развития родной речи у детей, они вполне прило-
жимы к развитию иностранной речи у взрослых.

При ситуационном планировании на конкретную 
типовую ситуацию «накладываются» соответству-
ющие речевые единицы, которые представляют собой 
вербализацию частных ситуаций, например:

1. Утро в семье (утро в общежитии): звонит бу-
дильник; пора вставать; не хочу вставать; поздно лег 
(поздно лег спать, вчера я поздно лег спать); мама 
уже встала; готовит завтрак; будит меня; я встаю; 
иду умываться и т.д.

2. Вечер дома: брат уже дома; он был в школе; де-
лает уроки; пришла мама (пришла с работы мама); 

отец пришел поздно; мы ужинаем; отец читает га-
зету; мама смотрит телевизор; брат играет на ком-
пьютере; я делаю домашнее задание и т.д.

Подавляющее большинство приведенных в дан-
ной статье образцов речевых единиц относится к 
типу простых суждений, отражающих коммуника-
ции событий. В связи с этим может возникнуть впе-
чатление, что указанные типы планирования речево-
го материала применимы только на начальном этапе 
обучения иностранному языку. Действительно, на 
так называемом продвинутом этапе обучения пред-
полагается введение более сложных форм, которые 
А.Р. Лурия обозначил как коммуникации отноше-
ний: «Характерным для всех этих форм является то, 
что если коммуникации событий можно выразить 
наглядно в ряде доступных изображений образов, то 
коммуникации отношений в таких образах выразить 
нельзя, ибо они не являются единицами сообщений 
о логических отношениях. Их можно рассматривать 
как единицы сложных кодов языка, служащие сред-
ством отвлеченного логического мышления. Эти 
коммуникации отношений отличаются от “комму-
никации событий” не только по своему содержанию, 
но и по своему грамматическому строению. Слож-
ные типы “коммуникации отношений”, как прави-
ло, состоят из таких единиц, понимание которых 
требует известных трансформаций, превращающих 
эту форму коммуникации в более простые “комму-
никации событий” и дающих тем самым наглядные 
опоры, облегчающие их понимание» [1, с. 167]. Воз-
можность указанных трансформаций ликвидирует 
границу между начальным и продвинутым этапами 
обучения иностранному языку, поскольку предпола-
гает и обратный ход – превращение простых форм 
в более сложные. Тем не менее, для совершенство-
вания планирования необходима типология слож-
ных форм коммуникации отношений. Тот факт, что 
построение монологического высказывания на про-
двинутом этапе обучения требует торможения по-
бочных ассоциаций, также не противоречит принци-
пу структурирования речевого материала на основе 
комплексов ассоциированных тем, поскольку бесе-
да в целом может складываться из нескольких ассо-
циативно связанных монологов, превращаясь таким 
образом в диалогическую речь. Для дальнейшего со-
вершенствования планирования необходима также 
типология невербальных средств коммуникации и 
включение этих средств в структуру учебного плана.
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Two types of knowledge and teaching material 
planning
There is made the attempt to review the traditional method  
of teaching speech material planning. There are developed  
the new principles of its structuring on the basis of the results 
of psychological and linguistic research concerning perception 
and producing of speech, as well as strategies of foreign 
language teaching.
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