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Анализируется ситуация, сложившаяся в области преподавания второго ино-
странного языка в средней школе в результате политических и социально-
экономических преобразований российского общества. Автор заостряет внимание, 
в первую очередь, на возможности оптимизации данного образовательного сегмен-
та за счёт интенсификации обучения такому виду речевой деятельности, как ин-
формативное чтение. Разработанный на основе графемно-фонетических, морфоло-
гических и структурных корреляций «метод ключей», по его мнению, может стать 
надёжной основой для интенсивного обучения информативному чтению на втором 
родственном иностранном языке школьников старших классов в рамках вариатив-
ного курса или факультативных занятий.  
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В изменившихся политических, эко-

номических и социокультурных услови-
ях жизни российского общества пробле-
ма повышения качества образования 
стоит в ряду наиважнейших. Перенос ак-
центов с интересов государства на инте-
ресы личности существенно меняет па-
радигму образования, неизбежно влечет 
за собой трансформацию его целей, со-
держания, обучающих технологий, дает 
сильный импульс инновационным про-
цессам.  

Образование как одна из социокуль-
турных технологий с началом перестрой-
ки вступает в новый этап своего рефор-
мирования, который наряду с другими 
факторами характеризуется повышенной 
активизацией инновационно-информаци-
онных процессов. Это непосредственно 
связано с децентрализацией государст-
венной власти, с отказом от моноидеоло-
гии и, как следствие, с формированием 
нового типа общественного сознания, в 
основе которого лежит право личности на 
свободный доступ к альтернативным ис-
точникам информации во всех областях 
жизни, включая образование.  

В этих условиях все более осознается 
потребность вузов и школ в обновлении 
профессионального инструментария, 
способного вызвать к жизни педагогиче-
скую инноватику, которая, в свою оче-
редь, обеспечивала бы поиск новых под-
ходов, оригинальных концепций, нетра-
диционных образовательных технологий.  

В свете вышесказанного проблема оп-
тимизации и интенсификации обучения 
основным западноевропейским языкам, в 
частности французскому, испанскому, 
итальянскому, немецкому, которые явля-
ются проводниками в соответствующие 
культуры, представляется одной из пер-
воочередных. Все более крепнущее со-
трудничество с зарубежными странами 

требует от людей разных профессий 
прочных знаний в области практического 
владения иностранными языками (ИЯ). В 
связи с этим встает вопрос о выпуске спе-
циалистов с широким полиглотическим 
диапазоном, владеющих, хотя бы на 
уровне чтения, несколькими ИЯ. Поэтому 
внедрение передовых педагогических 
технологий для обучения второму ИЯ 
(Я2) на базе первичного ИЯ (Я1) как в ву-
зе, так и в рамках вариативного курса в 
специализированных школах (9–11 клас-
сы) приобретает первостепенную акту-
альность.  

Предлагаемый в настоящей статье и 
реализованный в обучающем лингвисти-
ческом автомате (ОЛА) «метод ключей» 
для оперативного обучения информатив-
ному чтению на Я2 и выступает в роли 
одной из таких технологий [14]. Основу 
«метода ключей» составляют регулярные 
графемные (фонетические) и морфологи-
ческие (словообразовательные) соответ-
ствия. В таблице примером графемно-
фонетического ключа является переход 
латинского -ct- в исп. -ch-, фр. -it-, ит. -tt-, 
а примером морфологического ключа — 
переход латинского super- (идея превос-
ходства, «над», «сверх») в исп. sur-, sobre-, 
super-; фр. sur-, super; ит. sovr(а)-, sopra-, 
super.  

Формой реализации «метода ключей» 
стал так называемый «Пакет интеллекту-
альных приложений к учебнику ино-
странного языка», представляющий со-
бой набор интенсивных мини-курсов для 
оперативного обучения рецептивным 
владениям испанским, итальянским и 
немецким языками (уровень информа-
тивного чтения) — на базе французского. 

Знания ИЯ играют в современном мире 
все большую роль в связи с активно разви-
вающимися процессами интеграции и 
взаимодействия  различных  государств на 
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Ключ Языки Русский  
перевод латинский испанский французский итальянский 

Графемно-
фонетиче-
ский ключ 

-ct - -сh - -it - -tt -  

пример nocte (m) noche nuit notte ночь 
Морфологи-
ческий ключ 

super- sur- 
sobre- 
super- 

sur- 
super- 

sovr(a)- 
sopra- 
super- 

 

пример  superfino surfin sopraffino высшего сорта 
  

самых разных уровнях. Не случайно по-
этому проблемами оптимизации и интен-
сификации обучения ИЯ занимаются не 
только ученые-лингвисты и педагоги, но 
и представители государственных и даже 
международных организаций. «Умень-
шение числа ИЯ представляется малове-
роятным, так как важность основных за-
падноевропейских языков — английско-
го, французского, немецкого и испанского 
— общепризнана и обучение им поощря-
ется высокими официальными органами. 
Европейский совет, например, разработал 
ряд специальных программ для поощре-
ния преподавания ИЯ и всяческого их 
распространения»[13, c. 350–365].  

В свете рассматриваемой нами темы 
представляется важным очертить основ-
ные стратегические направления совре-
менной языковой политики Совета Ев-
ропы, к которым отнесем следующие:  

• сохранение и умножение богатого 
наследия в виде языкового и культурного 
многообразия как источника взаимного 
обогащения и как пути к достижению 
взаимопонимания между людьми в плане 
уважения их мыслей, чувств, ценностей, 
убеждений и обычаев, преодоления 
предрассудков и нетерпимости; 

• повышение мобильности людей в 
целях осуществления их права на сво-
бодное перемещение в мире, на выбор 
места получения образования, работы и 
проведение досуга, а также на расшире-
ние обмена идеями путем стимулирова-
ния различных форм межкультурного 
общения; 

• разработку гармоничного подхода к 
обучению языкам, которое должно бази-
роваться на потребностях и интересах 
обучаемых с учетом их склонностей и 
возможностей.  

Одним из ведущих средств реализации 
этой языковой политики являются так на-
зываемые языки международного обще-
ния, позитивная роль которых заключает-
ся в том, что они могут быть использова-
ны и за пределами национальных рамок 
их функционирования. В их число, в ча-
стности, входят рассматриваемые в дан-
ной работе немецкий, французский, ис-
панский и итальянский языки.  

Новые социально-экономические и 
политические условия требуют от людей 
владения не одним, пусть даже и самым 
распространенным ИЯ, а, по меньшей 
мере, двумя языками. Раньше всех к этой 
ситуации адаптировались образователь-
ные центры западной Европы, где для 
многих стран параллельное обучение 
двум, трем и более языкам — явление 
обязательное. «В Люксембурге и Гол-
ландии, например, изучают три европей-
ских языка в системе школьного образо-
вания. В Бельгии, Дании, Португалии 
обязательны два европейских языка. Во 
Франции в последние годы активизиро-
валось изучение языка-соседа. Так, на-
пример, на юго-западе страны больше 
изучают испанский, на востоке — не-
мецкий, на юго-востоке — итальянский, 
не считая обязательного изучения анг-
лийского языка. Сегодня параллельное 
обучение двум, а в рамках школьного 
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вариативного курса и трем ИЯ стало 
объективной реальностью и в россий-
ских образовательных учреждениях.  

Повышение интереса к изучению ИЯ 
требует как интенсификации процесса 
обучения в данном образовательном сег-
менте, так и увеличения его эффективно-
сти. В свою очередь, реализация этих 
требований зависит от целого ряда фак-
торов — как лингвистических, так и экс-
тралингвистических.  
Методические аспекты. В настоящее 

время в отечественной методике, впро-
чем, как и в зарубежной, нет однознач-
ного решения проблемы преподавания 
Я2, несмотря на довольно значительный 
теоретический и практический опыт, на-
копленный в этой области как в специа-
лизированных школах и гимназиях, так и 
в педагогических вузах (Н. В. Баграмова, 
Н. В. Барышников, И. Л. Бим, М. А. Дар-
ская, И. А. Жучкова, Б. А. Лапидус и 
др.). Общее положение, сближающее по-
зиции авторов, заключается в том, что 
метод работы с Я2, в каких бы родствен-
ных отношениях тот не состоял с Я1, не 
должен повторять метод работы с этим 
последним. Спецификой методики обу-
чения Я2 является то, что преподавателю 
следует максимально учитывать и сти-
мулировать использование ранее приоб-
ретенных учащимися знаний, умений и 
навыков. В качестве рационального ре-
шения данной проблемы предлагается 
разбивать весь период обучения Я2 на 
два этапа, а именно: вводный курс, в 
рамках которого закладывается фунда-
мент изучения языка и где, в первую 
очередь, анализируются сходные явле-
ния Я1 и Я2, и основной курс, который 
строится на выявлении и отработке спе-
цифических явлений нового языка.  

Однако цели, задачи и, следовательно, 
содержание вводного курса видятся уче-
ными по-разному. Так, М. А. Дарская 
считает, что «вводный курс ставит своей 
целью помочь студенту в рецептивном 

овладении языковым материалом и дать 
ему ключ к пониманию текста задолго до 
окончания полного нормативного курса 
грамматики» [4, c. 3]. Она разработала 
методики проведения вводного курса для 
немецкого языка на базе английского [4] 
и для датского на базе немецкого [5,  
с. 29–59]. В основу обоих вводных кур-
сов положен принцип последовательно 
проводимого сопоставления систем Я1 и 
Я2, а в качестве языкового материала 
выбираются те факты, которые являются 
сходными в обоих языках или же, наряду 
со сходными элементами, обнаруживают 
и некоторые элементы расхождения.  

И. А. Жучкова главной целью вводно-
го курса при обучении немецкому языку 
на базе французского считает формиро-
вание речевых навыков (обучение гово-
рению) на Я2. Для достижения этой цели 
автором было отобрано тринадцать рече-
вых моделей, сходных в обоих языках, 
которые наряду с тренировочными и ре-
чевыми упражнениями составляют ос-
новное содержание вводного курса [9].  

Н. В. Барышников, занимающийся 
проблемами преподавания Я2 в общеоб-
разовательной школе, определяет цели 
вводного, или вводно-пропедевтического 
(по терминологии автора), курса в сис-
теме обучения французскому языку на 
базе английского языка следующим об-
разом: 

а) ознакомление учащихся с француз-
ским языком, с Францией и с француза-
ми, со странами, в которых французский 
язык является государственным; 

б) ознакомление учащихся с фонети-
ческим строем французского языка; 

в) формирование прочных техниче-
ских навыков чтения [2, c. 91].  

В качестве основного материала пред-
полагается использование, с одной сто-
роны, лексики, заимствованной русским 
языком из французского и, следователь-
но, не требующей семантизации, а с дру-
гой стороны, минимальных аутентичных 
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текстов, от однословных номинативных 
предложений (вывески, заголовки) до 
распространенных и сложных предложе-
ний и небольших сверхфразовых единств 
(пословицы, рекламные тексты, инструк-
ции).  

Таким образом, несмотря на различ-
ное видение учеными сути вводного кур-
са в рамках обучения Я2, его необходи-
мость не вызывает сомнений. От вводно-
го курса зависит степень мотивирован-
ности/немотивированности учащихся к 
дальнейшему изучению Я2 и, как следст-
вие, успешность/неуспешность освоения 
ими нового ИЯ. В течение вводного кур-
са закладываются основы для после-
дующего более детального и глубокого 
овладения Я2. На этом этапе использу-
ются методы и приемы, специфичные 
именно для обучения Я2. К числу базо-
вых методов и приемов, которые позво-
ляют сделать процесс изучения Я2 более 
эффективным и интенсивным, в первую 
очередь, специалисты относят метод со-
поставления и поиска опор в Я1 и в род-
ном языке (РЯ) учащихся. В методике 
существует мнение, что даже преподава-
телю, не обладающему лингвистической 
компетенцией в области Я1 учащихся, не 
следует отказываться от самой идеи со-
поставления языков, а, в качестве вари-
анта, полностью доверить этот процесс 
учащимся, оставляя за собой функцию 
контроля, которая заключалась бы в от-
боре правильных версий и в объяснении 
ложных.  

Так, считает И. Л. Бим, «если учитель 
не владеет английским языком или плохо 
им владеет, он не должен испытывать 
никаких комплексов. Наоборот, надо это 
обстоятельство «заставить работать на 
себя». Он передает инициативу самим 
школьникам в поиске опор, то есть соот-
ветствий, или в выявлении различий ме-
жду отдельными явлениями английского 
и немецкого языков, как бы имитируя 
взаимообучение по принципу: «Я вам 

помогаю овладеть немецким языком, а 
вы помогаете мне вспомнить англий-
ский». Этим самым создается игровая 
ситуация, стимулирующая активность 
школьников» [3, c. 19].  

Данное видение проблемы коррелиру-
ет с результатами работы участников  
Европейского семинара 5А по линии Со-
вета Европы, которые особо отметили 
важность личностно-ориентированного 
подхода, учитывающего, в частности, 
приобретенный ранее опыт ребенка. К 
факторам, влияющим на успешное би-
лингвальное обучение, специалисты 
также относят такие компетенции учите-
ля, как желание обсуждать с учащимися 
различные вопросы, касающиеся процес-
са обучения, и использовать ИЯ в каче-
стве средства образования [15, c. 40–41].  

Специфика обучения в высшей школе 
обусловлена личностью адресата обуче-
ния — студента, то есть молодого чело-
века, находящегося в том возрасте, кото-
рый является наиболее сенситивным к 
развивающим воздействиям. В течение 
пяти лет студенты пребывают в ситуации 
организованного обучения, что позволя-
ет гибко использовать здесь возможно-
сти адекватных методов. Данные об из-
менениях умственного развития в про-
цессе обучения в вузе показали, с одной 
стороны, большие возможности повы-
шения интеллекта в период учебы, а с 
другой — недостаточное использование 
этих возможностей. «Что касается пре-
подавания ИЯ, то здесь, в первую оче-
редь, следует обратить внимание на не-
достаточное использование таких новых 
методик, которые построены на решении 
когнитивно-интеллектуальных задач и 
способны преодолеть или хотя бы осла-
бить конфликт, возникающий между не-
обходимостью кодирования и декодиро-
вания учащимися все усложняющихся 
явлений социальной действительности, с 
одной стороны, и крайне примитивными 
навыками и умениями лексико-грамма-
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тического оформления мысленного со-
держания с помощью средств изучаемого 
языка, с другой» [1, c. 195].  

Известно, что труднее изучить тот Я2, 
который резко отличается по своему 
строю и происхождению от Я1, и что изу-
чение каждого нового ИЯ, близкого типо-
логически и генетически с уже известным 
ИЯ, вызывает гораздо меньше трудностей. 
К сожалению, несмотря на этот факт, изу-
чение Я2 в вузе в обоих отмеченных выше 
случаях начинается обычно с «нуля», без 
опоры на те знания и умения, которые 
учащийся приобрел, изучая Я1.  

Создание «метода ключей» является 
попыткой придать процессу обучения Я2 
(для родственных и близкородственных 
языков) системно-генетический харак-
тер, основанный на сравнительно-сопо-
ставительном подходе.  

Признавая тот факт, что полномас-
штабное сравнительно-сопоставительное 
изучение языков в силу избыточности 
материала и, как следствие, умственных 
перегрузок учащихся может дать обрат-
ный желаемому эффект, мы предлагаем 
структурировать весь языковой матери-
ал, построенный на сопоставлении (фо-
нетический, лексический и структурный 
аспекты), в форме так называемого паке-
та интеллектуальных приложений к ба-
зовому учебнику того или иного ИЯ.  

Интеллектуальный потенциал предла-
гаемых мини-курсов, построенных на 
основе «метода ключей», очевиден. Пре-
имущество подобной формы предъявле-
ния языкового материала состоит в сле-
дующем: во-первых, она дает учащимся 
возможность активизировать навыки, 
полученные при изучении Я1, что созда-
ет благоприятную психологическую ус-
тановку, открывает перед ними новые 
интеллектуальные перспективы; во-
вторых, позволяет на практике реализо-
вать так активно постулируемые в по-
следнее время принципы активности и 
индивидуального подхода к обучаемым, 

помогая студентам самостоятельно бы-
стрее «войти» в новый ИЯ (вид речевой 
деятельности — информативное чтение) 
и побуждая их к поиску самостоятель-
ных алгоритмов декодирования ино-
язычных языковых единиц на примерах 
других пар языков, что абсолютно соот-
ветствует уровню содержания подготов-
ки современных специалистов, которые 
«должны быть обучены методологии ин-
новационного поиска» [16, c. 51].  
Психолингвистические аспекты. Боль-

шую роль в решении теоретических и 
практических проблем овладения ИЯ иг-
рает психолингвистика, научное направ-
ление, возникшее на стыке психологии и 
языкознания. Под влиянием психолин-
гвистических концепций, эксперимен-
тальных данных, результатов психолин-
гвистических исследований были, в част-
ности, пересмотрены и уточнены воз-
можности использования контрастивного 
анализа в целях повышения эффективно-
сти обучения неродному языку. Так, на-
пример, наблюдения психолингвистов 
подтвердили положение о том, что «ин-
терференция чаще проявляется при сход-
стве явлений первого и второго языков, 
чем при их полном различии» [10, c. 295]. 
Кроме традиционного в рамках контра-
стивной лингвистики объяснения ошибок 
при овладении ИЯ через интерференцию 
знаний и навыков, психолингвисты вы-
явили и ряд иных причин, по которым 
один язык «вмешивается» в процесс ов-
ладения другим. Так, А. А. Залевская об-
ращает особое внимание на следующие 
причины появления ошибок: 

• вместо интерференции навыков мо-
жет иметь место избегание обучаемыми 
применения таких правил Я2, аналогов 
которым нет в Я1; 

• некоторые ограничения на употреб-
ление языковых явлений, различающиеся 
в сопоставляемых языках, проявляются 
только при определенных условиях (си-
туациях); 
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• обучаемые могут обращаться к пер-
вому языку за ресурсами, которые они 
намеренно заимствуют в случаях комму-
никативных затруднений из-за недоста-
точного запаса ресурсов второго языка 
[11, c. 26].  

Последнее положение пересекается с 
мыслью Жоржа Жакоба, который под-
черкивает, что при усвоении Я2 в созна-
нии учащегося имеют место два процес-
са: осознанное овладение новым мате-
риалом и подсознательное, интуитивно 
отсылающее учащегося к его прошлому 
лингвистическому опыту.  

С точки зрения психолингвистики, 
процесс овладения ИЯ трактуется с по-
зиций признания активности обучаемого 
как творческий, когнитивный процесс. 
При этом РЯ является не столько причи-
ной трудностей для обучаемого, сколько 
источником для положительного перено-
са прежде всего в плане стратегий овла-
дения и пользования языком. Исходя из 
этого, контрастивный анализ считается 
ненадежным в прогнозировании ошибок 
на уровне продуцирования речи (виды 
речевой деятельности — говорение и 
письмо), однако признается, что он ус-
пешно может предсказывать ошибки в 
понимании (виды речевой деятельности 
— аудирование и чтение). Сходные мыс-
ли находим у П. М. Алексеева: «При по-
строении методики следует учитывать, 
что код отождествления (восприятия) 
проще, так как при этом различаются 
лишь ансамбли полных слов. В отличие 
от устной речи, в условиях письменного 
общения отсутствует быстрая обратная 
связь между автором и приемником со-
общения. Зато практическое отсутствие 
временных ограничений при восприятии 
текста является важным фактором, об-
легчающим понимание письменной речи, 
что также необходимо использовать при 
создании методики» [1, c. 200–203].  

Исследования психолингвистов   
(И. А. Зимняя, А. А. Леонтьев) показы-

вают также, что обучение ИЯ не пред-
ставляет собой формирования абсолютно 
новых навыков. Однако в свете решения 
проблемы преподавания Я2 с опорой на 
Я1 важно учитывать еще и следующее 
положение нейролингвистики, а именно: 
«распределение между полушариями фи-
зиологических механизмов, обеспечи-
вающих формирование глубинных и по-
верхностных структур, неодинаково для 
РЯ и ИЯ. В то время как для РЯ меха-
низмы правого полушария ответственны 
за формирование глубинно-семантиче-
ского уровня высказывания, а левое — 
обеспечивает процессы перевода глу-
бинно-семантических структур в по-
верхностные (т. е. окончательно оформ-
ленные в грамматическом и фонетиче-
ском отношении высказывания), для ИЯ 
(выученного «школьным» методом) это 
распределение иное — оба механизма, 
обеспечивающие порождение, локализо-
ваны в левом полушарии» [17, с. 62–83]. 
А поскольку каждый новый ИЯ будет 
выучиваться «школьным», формальным 
методом, а не «естественным путем», как 
РЯ (для всякого человека «естественным 
путем» нормально обучиться только од-
ному языку, родному, в процессе комму-
никации в возрасте от года до пяти), то 
позволим предположить, что, с нейрофи-
зиологической точки зрения, обучение с 
опорой на Я1 в психологическом плане 
оптимизирует процесс усвоения учащи-
мися Я2 (Я3, Я4 и т. д.), так как меха-
низмы порождения речевого высказыва-
ния для всех этих языков будут схожими: 
за них ответственно левое полушарие. 
Данные выводы подтверждаются также 
идеями ведущего американского психо-
лингвиста Дэвида Мак-Нейлла, который, 
оперируя трансформационно-порожда-
ющей моделью языка, высказал в свое 
время предположение, что различия в 
усвоении РЯ и ИЯ состоит в том, что ре-
бенок начинает с постижения глубинно-
структурного (семантического) уровня 
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своего языка, тогда как взрослый чело-
век, изучая ИЯ, двигается в противопо-
ложном направлении, нанося более по-
верхностный грамматический аппарат Я2 
на глубинную (семантическую) структу-
ру Я1, лишь на весьма продвинутой ста-
дии начиная овладевать глубинной 
структурой.  
Лингвокультурологические аспекты. 

Одной из важнейших проблем, которую 
решает любой преподаватель ИЯ, явля-
ется приспособление учебной програм-
мы к нуждам и индивидуальным особен-
ностям учащихся, ускорение процесса 
овладения языком как средством обще-
ния. В этой связи всякий раз остро встаёт 
вопрос мотивации.  

Помимо психических резервов опти-
мизации обучения, о чём было сказано 
выше, важной составляющей в плане по-
вышения мотивации изучения ИЯ, без-
условно, является подключение элемен-
тов лингвострановедческого подхода, 
при котором надёжной опорой учителю в 
преподавании ИЯ представляется закре-
пление языкового материала за истори-
ческими и культурными реалиями стра-
ны изучаемого языка. При таком подходе 
одновременно с изучением ИЯ учащиеся 
приобретают сведения о культуре и осо-
бенностях жизни страны, в которой го-
ворят на данном языке. Познавательные 
мотивы не только развиваются и укреп-
ляются, но и приобретают несколько 
иной характер. У учащихся проявляется 
интерес не только к самому предмету, но 
и к способам приобретения знаний по 
нему, в том числе к самостоятельной по-
исковой форме учебной деятельности, 
где ей придаётся творческо-исследова-
тельский характер.  

Известно, что каждый язык является 
особым порождением культуры, отраже-
нием особой картины мира. Поэтому 
очень важно преподносить язык не толь-
ко как систему знаков, но и как средство 
понимания национальной специфики 

другой страны, с тем чтобы помочь уча-
щемуся в рамках занятий по ИЯ опреде-
лить мировоззренческие ориентиры, 
ценностные установки, сыграть значи-
мую роль в процессе его общекультур-
ной самоидентификации.  

Что касается культурологического 
компонента в преподавании Я2, то коли-
чественные характеристики его значимо-
сти на данный момент никак пока ещё не 
определены. Каждый из педагогов по-
своему решает проблему его использова-
ния в учебном процессе. Однако можно 
констатировать тот факт, что всё больше 
специалистов в области преподавания Я2 
используют данные лингвострановедче-
ских аспектов как РЯ, так и Я1 и Я2.  
Место интенсивной методики в сис-

теме обучения второму иностранному 
языку в средней школе и в вузе. Интен-
сивные методы обучения, появившиеся в 
60–70-х годах ХХ века как социально 
обусловленное последствие научно-
технического взрыва, постарались во-
брать и отобразить в себе весь современ-
ный уровень знаний в области таких 
смежных с методикой преподавания ИЯ 
дисциплин, как нейрофизиология, пси-
хология (в частности, психология вос-
приятия, памяти, сознательного и бес-
сознательного), психолингвистика, тео-
рия информации и др.  

Как известно, суггестопедическое на-
правление в педагогике появилось в свя-
зи с попыткой болгарского врача-психо-
терапевта Георгия Лозанова использо-
вать суггестию как средство активизации 
резервных психических возможностей 
личности в учебном процессе, в частно-
сти, при обучении ИЯ. Суггестия пони-
малась им как средство, в основном, не-
прямого, коммуникативного воздействия 
на человека в бодрствующем состоянии, 
создающего условия для активизации 
резервных возможностей личности. В 
нашей стране идеи Г. Лозанова были 
адаптированы и развиты, в первую оче-
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редь, педагогом Г. А. Китайгородской и 
психологом А. А. Леонтьевым, которыми 
был создан проблемный совет по интен-
сивным методам обучения ИЯ, собрав-
ший и обобщивший обширные результа-
ты по применению интенсивных методов 
обучения ИЯ и направивший работу оте-
чественных педагогов по освоению и ис-
пользованию новых методов [12, c. 116–
117]. Многочисленные публикации сто-
ронников интенсивных методик показа-
ли, что правильное их применение по-
зволяет достичь впечатляющих результа-
тов в обучении ИЯ как по объему усво-
енного, так и по срокам обучения. Одна-
ко все эти позитивные достижения не 
могут скрыть того факта, что примене-
ние интенсивных методик как в средней 
школе, так и в вузе имеет серьезные  
ограничения, которые необходимо учи-
тывать каждому преподавателю и при 
выборе «своего» метода, и при разработ-
ке собственного методического подхода, 
использующего идеи интенсификации.  

Главной задачей интенсивного метода 
обучения ИЯ является овладение ИЯ в 
условиях жесткого лимита времени, а 
также выработка навыков и умений по-
нимания устной речи на ИЯ в нормаль-
ном (естественном) или близком к нор-
мальному темпе при практически не-
ограниченной бытовой, общественно-
политической и общенаучной тематике. 
При этом интенсивное обучение предпо-
лагает комплексно-параллельное разви-
тие всех видов речевой деятельности, 
практически одновременное формирова-
ние навыков и умений аудирования, го-
ворения и, с небольшой отсроченностью 
во времени, навыков и умений чтения и 
письма. При этом подразумевается, что 
неизбежные психологические перегруз-
ки, вызванные обработкой и запомина-
нием сравнительно большого, по сравне-
нию с традиционными методами, объема 
лексико-грамматического материала, 
снимаются за счет самой методики об-

учения (новизна методического приема, 
учет эргономических характеристик, на-
блюдение за психофизиологическим со-
стоянием учащихся и т. д.).  

Интенсивный метод обучения ИЯ пер-
воначально разрабатывался для взрос-
лой аудитории. В силу того, что «метод 
ключей» задуман для использования не 
только в студенческой аудитории, но и в 
старших классах гимназий и специали-
зированных школ с углубленным изуче-
нием ИЯ, проанализируем возможности 
и целесообразность использования ин-
тенсивного метода в школе по трем ос-
новным аспектам, а именно: соотноше-
ние количества учебных часов по интен-
сивной методике и по государственному 
стандарту средней школы; сравнение 
программ обучения; результаты обуче-
ния по обычной (традиционной) методи-
ке и по интенсивной.  

Хронологически интенсивный метод  
в средней школе применялся сначала  
в рамках внеклассных мероприятий.  
Л. Г. Денисова считает, что желательный 
минимум времени — 6 часов в неделю,  
т. е. три занятия по два часа каждое, в 
крайнем случае — три часа в неделю,  
т. е. три занятия по одному часу.  

«В противном случае все остальные 
рекомендации автора превращаются в 
теоретические, абстрактные, неприемле-
мые для школы рассуждения» [6, c. 69–
76]. Близкую оценку ситуации мы нахо-
дим и у Н. В. Елухиной: «Одним из ос-
новных отличительных признаков ин-
тенсивных методов обучения ИЯ являет-
ся концентрированность учебных заня-
тий (от 10 часов в неделю — полуинтен-
сивный курс, до 20 часов в неделю — 
умеренно интенсивный курс, 7–9 часов  
в день — сверхинтенсивный курс). Оче-
видно, что эти параметры не соответст-
вуют условиям обучения детей в средней 
школе, где сетка часов не превышает 1– 
6 часов в неделю. В этом случае право-
мернее говорить не об интенсивном об-
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учении как таковом, а об интенсифика-
ции обучения» [8, c. 6–7].  

Если говорить о втором аспекте, то, 
применительно к нашей ситуации, ка-
сающейся сути преподавания Я2, среди 
большого разнообразия моделей, зареко-
мендовавших себя положительно, выде-
лим модель «второй иностранный язык в 
средней школе», существующую в не-
скольких вариантах, основными из кото-
рых являются: а) с 5 по 11 класс; б) с 7 по 
11 класс; в) с 8 по 11 класс; г) с 10 по 11 
класс. Совершенно очевидно, что интен-
сификация обучения в той или иной мере, 
в том или ином объеме, на том или ином 
этапе обучения ИЯ может быть использо-
вана в каждом из вышеперечисленных 
вариантов интересующей нас модели.  

По мнению Л. Г. Денисовой, эффект 
от применения интенсивных методик в 
рамках модели «второй иностранный 
язык в средней школе» будет наиболее 
заметным на начальном этапе при обуче-
нии Я2 [7, c. 6–12]. Мы разделяем дан-
ную точку зрения, считая введение и за-
крепление больших объемов учебного 
материала в начале обучения Я2 оправ-
данным по ряду причин. Во-первых, у 
учащихся уже имеется обширный опыт 
овладения структурами РЯ и Я1, что по-
зволяет говорить о возможности изуче-
ния Я2 в более сжатые сроки на основе 
принципа сознательности, с использова-
нием методически релевантных и нере-
левантных сходств и различий между 
языками. Во-вторых, налаженное взаи-
модействие краткосрочной и долгосроч-
ной памяти в результате овладения Я1, 
безусловно, будет способствовать более 
активному запоминанию лексики Я2 (в 
первую очередь, это касается близкород-
ственных языков, где наиболее высока 
узнаваемость корневых морфем слов 
Я2). Важным аргументом в поддержку 
данной точки зрения является также сама 
организация процесса обучения Я2, ко-
торая резко отличается от предшест-

вующей модели, применявшейся при 
обучении Я1, что, безусловно, может по-
ложительно повлиять на создание благо-
приятного фона обучения и дать новый 
импульс как внешней, так и внутренней 
мотивации учащихся.  

Созданная первоначально для условий 
курсового обучения методика интенсив-
ного обучения ИЯ, естественно, требует 
определенной коррекции при перенесе-
нии на почву средней школы. Возникает 
необходимость в переподготовке учите-
лей, в создании новых учебных курсов, 
соответствующих условиям школьного 
обучения, в учете социально-возрастных 
и интеллектуальных особенностей школь-
ников. Экспериментальная работа пока-
зала, что суггестопедическая методика 
может использоваться при работе со 
всеми возрастными группами, однако 
старший этап обучения предоставляет 
больше всего возможноcтей [7]. Аргу-
ментируя свою точку зрения, специали-
сты приводят в качестве доказательной 
базы: наибольшую степень сформиро-
ванности личности, обширный информа-
ционный запас, стремление к познанию 
мира через общение с новым кругом лиц, 
наличие исходной языковой базы.  

Что касается сравнительных характе-
ристик результатов, полученных при 
применении интенсивной технологии и 
традиционной, здесь следует выделить 
следующие моменты, подтверждающие 
эффективность суггестопедического 
подхода: создание сильной мотивации 
обучения; преодоление психологических 
барьеров, в частности, барьера страха 
перед говорением на ИЯ и барьера стра-
ха перед возможностью сделать ошибку; 
высокая немедленная результативность 
обучения; предъявление и усвоение 
большого количества речевых, лексиче-
ских и грамматических единиц; умение 
использовать полученный языковой ма-
териал не только в целях порождения 
собственных высказываний, но и при по-
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нимании речи собеседника и при чтении 
оригинальных текстов в рамках темати-
ки, предусмотренной программой.  

Подытоживая сказанное, можно сде-
лать следующие выводы: основным 
принципиальным отличием интенсивного 
метода от традиционного является рас-
пределение времени; интенсивный метод 
не применим в полном объеме для изуче-
ния школьной программы по ИЯ; востре-
бованы в рамках школьного обучения мо-
гут быть лишь отдельные приемы.  

Теперь, с учетом вышесказанного,  
определим место, которое мог бы занять 
«метод ключей» как в системе вузовско-
го, так и в системе школьного образова-
ния. «Метод ключей», являясь интенсив-
ной технологией по обучению инфор-
мативному чтению и рассчитанный при-
мерно на 20–40 часов (в зависимости от 
изучаемых пар языков, времени, отве-
денного на изучение Я2 и ряда других 

факторов), в первую очередь, предназна-
чен для студентов языковых факультетов 
и школьников старших классов гумани-
тарных гимназий (10–11 классы), имею-
щих возможность в рамках наличной 
сетки часов изучить еще один ИЯ. Эта 
точка зрения абсолютно крррелирует с 
общепризнанным мнением о том, что 
особую значимость интенсивная система 
обучения приобретает на старших этапах 
в условиях средней школы. Однако дан-
ный факт не исключает возможности ис-
пользования нашего методического 
приема в самых разнообразных аудито-
риях, так как языковая компетенция яв-
ляется непреложным условием при ос-
воении любой области знаний, а без чте-
ния оригинальной научной литературы 
по специальности невозможно сегодня 
представить современного специалиста, 
ставящего перед собой амбициозные на-
учные цели и задачи. 
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А. П. Гаршин 
 

ПРОБЛЕМА И ОПЫТ СОЗДАНИЯ УЧЕБНЫХ ПОСОБИЙ  
ПО ХИМИИ ДЛЯ ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННЫХ УЧАЩИХСЯ 

В РОССИЙСКИХ ВУЗАХ 
 

Статья посвящена созданию и использованию учебных пособий по химии для ино-
странных студентов предвузовского этапа обучения. Автором предлагается новый 
эффективный учебный комплекс, направленный на интенсификацию процесса изуче-
ния химии, состоящий из непосредственно учебного пособия по химии на русском 
языке и двух учебных толковых терминологических словарей химических терминов.  

 
Ключевые слова: преподавание химии, иностранные учащиеся, учебное посо-

бие, учебный комплекс, комплексный учебный словарь, межпредметные связи, тол-
ковый словарь.  
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THE PROBLEM AND EXPERIENCE OF CREATION TEXT-BOOKS  

OF CHEMISTRY FOR TEACHING FOREIGN STUDENTS  
IN RUSSIAN UNIVERSITIES 

 
The model of the text-book on Chemistry for foreign students of pre-university training 

stage is being considered. A new scientific approach directed to the intensification of Che-
mistry teaching process is being put forward.  

 
Keywords: teaching of chemistry; foreign students; text-book; number of educational ma-

terials; comprehensive educational dictionary; interdisciplinary links; explanatory dictionary.  
 
Основной задачей преподавания хи-

мии иностранным учащимся на этапе 
предвузовского обучения является под-
готовка их к успешному восприятию 
программы по химии на первом курсе 
российских вузов.  

Для реализации этой цели иностран-
ные учащиеся должны, прежде всего,  

овладеть языком предмета как средством 
получения научной информации и на 
этой основе усвоить самые необходимые 
для продолжения обучения в вузе России 
знания предмета с умением излагать их 
на русском языке. Чтобы достичь такого 
уровня, необходимо не только знать язык 
предмета, включая лексику и конструк-


