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Б В О К Ш К Р К А С 1 П Ь О Н О В Ч С К Ё Г А К Ш У Г У В 1 Ш Ё К З К Ё И Ш У Е К З Т Т У 
1967, 12 

Ч Е С Т М И Р Л И Ш К А Р Ж 

О В З А И М О О Т Н О Ш Е Н И И Л И Н Г В И С Т И Ч Е С К И Х 
И П Е Д А Г О Г И Ч Е С К И Х Д И С Ц И П Л И Н 

Язык был всегда предметом изучения многих научных отраслей. Им за
нимается языковедение, психология, педагогика, антропология, философия 
и другие науки, хотя не в одинаковой мере и одинаково систематически. 
Ввиду многосторонности подхода, проявляемого к языку, долго ведутся спо
ры о том, какую научную дисциплину представляет собой теория обучения 
иностранным языкам, является ли она дисциплиной лингвистической, или 
педагогической, или, может быть, самостоятельной научной областью. Тен
денцию считать методику обучения иностранным языкам лингвистической 
дисциплиной нельзя приписывать недооценке педагогических наук, а преж
де всего тому обстоятельству, что до сих пор не была разработана полная 
теория обучения иностранным языкам, в которой были бы подытожены 
основные теоретические, исторические и экспериментальные работы на
столько, чтобы можно было применить эти, до известной меры общие прин-
пицы, к конкретным условиям каждого языка. 

Необходимость приступить к обучению иностранным языкам на научной 
основе и не отрывать лингвистический аспект от аспекта педагогического 
уже перед первой мировой войной подчеркивал Г. П а л ь м е р. Свои прин
ципы он отразил в известной работе ТЬе 5с1епгШс 8гис1у апй ТеасЫпд о{ 
Ьапциадез.1 

По мнению Пальмера именно множество существующих методов доказы
вает ненаучный подход к обучению иностранным языкам, основывающийся 
на различных мнениях и на явном подчеркивании одного аспекта за счет 
другого. Для того, чтобы обучение иностранным языкам имело научное 
обоснование, необходимо стараться уравновесить отдельные компоненты не 
только в области самой лингвистики; необходимо стремиться к слаженности 
аспектов языковедения, психологии и педагогики. Особые главы поэтому 
уделяются деятельности учителя и учащегося в процессе обучения языкам. 
Принципы, которыми должны руководствоваться авторы учебников и пре
подаватели иностранных языков, Пальмер обозначает термином „принципы 
лингвистической педагогики" (Ше рппс1р1ез о! Нп^шзИс ре<1а§о§у). 

Особое значение, придаваемое Пальмером слаженности лингвистической 
теории с педагогическими принципами при обучении иносранным языкам, 
нельзя было, однако, считать общепринятым. А поэтому до второй мировой 
войны и спустя несколько лет преподавание иностранных языков во многих 
странах строилось почти исключительно на одной лишь лингвистической 
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основе. При этом можно наблюдать два течения. Одно из них можно обо
значить термином „учение о языке". По словам Б. В. Б е л я е в а 2 этот ме
тод использовался в СССР в период с 1930 по 1955 гг. (до 1930 г. господ
ствовал в СССР прямой метод). Иностранный язык изучался преимуще
ственно теоретически, как совокупность условных знаков и правил их упо
требления. Практическое пользование этими знаками и правилами носило 
дискурсивно-логический характер, так как учащиеся вынуждены были рас
шифровывать иноязычные тексты, переводя их на свой родной язык, или 
зашифровывать с помощью этих знаков и правил свои мысли, выраженные 
средствами родного языка, конструируя иноязычные предложения. В ре
зультате такого понятия методики обучения иностранным языкам (Беляев 
называет его „лингвистизацией"), учащиеся приобретали лишь лексические 
и грамматические знания, но практически владеть изучаемым языком не 
научились. Это было время стагнации в обучении иностранным языкам 
в СССР, которое отразилось, хотя и не в полной мере, также и в нашей 
методике послевоенного периода. 

В связи с лингвистическим понятием обучения иностранным языкам среди 
многих методистов было распространено мнение о том, что методика обуче
ния иностранным языкам представляет собой лишь „прикладное языкозна
ние". По мнению некоторых лингвистов она не может иметь свой собственный 
предмет исследования, так как она не имеет свои собственные законы, ко
торые заимствует от основных наук. В этом отношении известно, напр., вы-
сказание академика Л. В. Щ е р б ы: „. . . методика преподавания, хотя и яв
ляется наукой, но отнюдь не теоретической"; ее „следует считать практиче
ской, иначе технической дисциплиной", а в другом месте: ,,. . . я трактую 
методику преподавания иностранных языков как прикладную отрасль общего 
языковедения и предлагаю вывести все построение обучения иностранному 
языку из анализа понятия ,язык' в его различных аспектах". С этой точки 
зрения методика по мнению Щербы изымается из дидактики и „становится 
прикладной отраслью, техническим приложением общего языкознания".'' 

Такого же мнения у нас придерживается, напр., А. В. И с а ч е н к о , * рав
ным образом считающий, что методика обучения русскому языку является 
чисто лингвистической областью. 

С вышеприведенным высказыванием Л. В. Щербы5 полемизирует ряд 
авторов в пепагогической печати. Советские и наши методисты подчерки
вают, что методика является не привеском отдельных наук, а дисциплиной 
со своим собственным предметом исследования. Более выразительно соот
ветствующие взгляды были высказаны Е. И. П е р о в с к и м,° С. Г. Ш а п о-
в а л е н к о 7 и в последнее время Б. В. Б е л я е в ы м. 8 Перовский уточняет 
и специфицирует предмет и структуру методики как научной дисциплины." 
Для Б. В. Беляева „методика обучения иностранным языкам является само
стоятельной наукой, для которой характерно наличие как специфического 
предмета изучения (процесс обучения иностранным языкам), так и соб
ственных методов научного исследования (методический эксперимент, ана
лиз и обобщение практического опыта преподавания и т. п.), а также и 
собственных целей и задач". 1 0 Мнение, что методика представляет собой 
лишь „прикладное языкознание", по словам Беляева сказывалось отрица
тельно как на разработке методических принципов, так и на результатах их 
практического применения в школе. 1 1 



излимооггк.шишг. ЛИНГВИСТИЧЕСКИХ И ПЕДАГОГИЧЕСКИХ Д И С Ц И П Л И Н 39 

Второе направление в преподавании иностранных языков, построенное на 
лингвистической основе и известное под названием „прикладная лингвис
тика и обучение иностранным языкам" (аррНей пп^шзткз аш! 1ап{та{>е 
геаспт^) наибольшее развитие получило в Соединенных Штатах Америки. 
„Прикладная лингвистика" своей направленностью отличается от „приклад
ного языкознания" в понимании Л. В. Щербы, а поэтому оба понятия нельзя 
смешивать. 

Под понятием „прикладная лингвистика" разумеется аппликация линг
вистической теории на практику преподавания иностранных языков. Это 
значит, что прикладная лингвистика ориентируется на те проблемы языко
ведческого исследования, решение которых может принести пользу для пре
подавания иностранных языков. Оставаясь дисциплиной лингвистической, 
а отнюдь не педагогической, прикладная лингвистика представляет собой не 
метод обучения, а метод анализа языка и его описания, направленный на 
проблемы преподавания иностранных языков. 

Самого широкого применения достигла прикладная лингвистика, разра
ботанная известными лингвистами Ч. Ф р и з о м (Сп. Гпез) и Р. Л а д о 
(К. ЬасЬ). Фриз и Ладо приняли за исходный пункт американский струк
турализм и в богатой мере воспользовались „тагмемическим анализом". 
Эта грамматическая теория основана на тезисе, утверждающем, что предло
жение состоит из определенного числа „тагмемов" или же „функциональных 
сегментов", из которых каждый состоит из функциональной „щели" (з1о1), 
которую можно заполнить формальными и лексическими единицами, не из
меняя при этом основную модель. Так предложение ,Лопп Ни ВШ" и „Тпе 
т а п ат гпе -шпс1оиг 15 Ьиутд хЬе Искегз" имеют одну и ту же основную 
структуру.1 2 

Фриз и Ладо не представляют, конечно, единственное направление при
кладной лингвистики. В настоящее время разрабатывается возможность при
менения „трансформационной грамматики", основу которой положил 
Н. Х о м с к и й (Ы. СЬотзку).™ Сущностью трансформационной лингвис
тики является тезис, утверждающий, что в рамках каждого языка можно 
выделить определенное число элементарных синтаксических структур, так 
называемых „ядровых предложений" (кегпе1 зепгепсез), из которых можно 
вывести все в грамматическом отношении правильные предложения различ
ного типа, объема и степени сложности, встречающиеся в данном языке. 
Образование предложений производится при помощи деривационных и 
трансформационных операций. 1 4 

Иной, а для преподавания иностранных языков, может быть, и самой 
важной лингвистической теорией, является „контрастивная лингвистика" 
(сопггазтгуе Нп^сшНсз). Представители этой теории утверждают, что можно 
не только сравнивать два различных языка, но при помощи сравнительного 
анализа непосредственно предсказывать трудные места (ггоиЫе зрогз), с ко
торыми может встретиться студент, и, исходя из этого, составлять учебные 
тексты. Согласно этой теории ряд лингвистов в „СеШег {ог АррНео. 1лп-
§ш8псз" в Вашингтоне занимается сравнительным анализом английского 
языка с французским, итальянским и испанским языками. Такие исследо
вания не могут, конечно, революционизировать учебный процесс, однако, 
вместо постоянной импровизации и интуиции могут построить преподава
ние иностранных языков на прочной и солидной основе.1'' 
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Из сказанного вытекает, что в то время как „чистая" лингвистика иссле
дует язык без преднамеренного отношения к вопросам его преподавания, 
прикладная лингвистика охватывает широкую область исследования, отно
сящуюся к обучению иностранным языкам. Она включает в себя общую 
лингвистику и общую фонетику, но не ограничивается ими. Прикладная 
лингвистика включает в себя части иных областей, не входящих в рамки 
лингвистических наук. Это разные аспекты психологии и педагогики, необ
ходимые при изучении иностранных языков. 

В последнее время во многих странах увеличивается число институтов, 
стремящихся практически осуществить взгляды разных лингвистических 
направлений с целью их использования при обучении иностранным язы
кам. Такие институты есть уже не только в Соединенных Штатах Америки, 
но и в Англии, Франции и других странах. По словам П. С т р е в е н с а 
(Р. Зггеуепз)1 0 целью курсов прикладной лингвистики, открытых напр. 
в Эдинбурге, Лидсе и Лондоне, является выпускать специалистов не по 
лингвистике и фонетике — для этой цели основаны специальные курсы — 
а дать солидные основы в тех аспектах лингвистики и фонетики и других 
предметов, которые имеют значение для преподавания иностранных языков. 
Научный работник, окончивший курс прикладной лингвистики, может, та
ким образом, воспользоваться анализом языка для подготовки солидного 
материала, предоставленного затем в распоряжение авторов учебных текстов. 

Неоспоримые успехи прикладной лингвистики имели, однако, также свою 
теневую сторону. Лингвистика стала по словам В. Г. М о у л т е н а (XV. С. 
МоиНоп) в некоторых кругах США „коньком".1 7 Говорилось даже о „лин
гвистическом" методе, как будто раньше применяемый метод был „нелин
гвистическим". М. А. К. Х е л и д е й (М. А. К. НаШёау), А. М а к и н 
т о ш (Мс1п*08п), П. С т р е в е н с (Р. 5ггеуеп$) также допускают, что в Сое
диненных Штатах Америки существовал период, когда недовольство, вы
званное малой эффективностью до сих пор общепринятых методов в препо
давании иностранных языков, привело некоторых лингвистов к убеждению, 
что преподавателей языков надо заменить лицами, практикующими „струк
туральную лингвистику". 1 8 

Вышеприведенные взгляды перестали осуществляться в США только 
в шестидесятые годы. В Великобритании в связи с ознакомлением с совре
менной лингвистикой, опирающимся почти исключительно на некоторые 
американские публикации периода 1940—1955 гг. могло, правда, возник
нуть мнение, что лингвистика должна заменить методику. Однако в Вели
кобритании ситуация преподавания иностранных языков несколько иная, 
чем в Соединенных Штатах. Британские лингвисты всегда могли отличать 
цели и методы лингвистики от целей и методов преподавания языков. Это 
объясняется давней традицией преподавания иностранных языков в самой 
Англии и английского языка в странах, находящихся с ней в политических 
и экономических отношениях. Английские лингвисты, повидимому, счита
ются с этой традицией, но при этом высказываются за связь методики (в по
нятии английских лингвистов — „те(Ьас1о1о8у") с прикладной лингвисти
кой. „Методика в сочетании с прикладной лингвистикой оказывается для 
преподавания иностранных языков более эффективной, чем методика без 
лингвистики или лингвистика без методики; а развитие такого сочетания, 
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осуществляемого теперь в разных английских университетах, надо только 
приветствовать''.19 

Если даже в Соединенных Штатах раздались голоса выдающихся линг
вистов против мнения о том, что прикладная лингвистика представляет для 
преподавания иностранных языков „вселечащее средство", это было потому, 
что не мог остаться незаметным тот факт, что лингвистика в школьных усло
виях может иметь неоценимое значение лишь тогда, если она будет правиль
но включена в весь педагогический процесс. В этом отношении интересен 
отрывок из доклада, произнесенного В. Г. Моултеном (XV. С. Моикоп) на 
конференции американской ассоциации „Моа.егп Ьап§иа§е А8$ос1а11оп" во 
Филадельфии в декабре 1960 г. „Лингвистика не метод обучения, а нарас
тающая масса знаний и теории; и несмотря на то, что в состоянии дать по
лезные ответы на некоторые проблемы преподавания языков, всех ответов 
она определенно знать не может."2" 

На основании проблематики соотношения лингвистики и педагогической 
проблемы преподавания иностранных языков, намеченной в докладе В. Г. 
Моултена, можно прийти к следующему заключению: ни лингвист и ни пе
дагог сами по собственному усмотрению не могут создать какой угодно „но
вый" метод. Если уже говорить о новом методе, то можно к нему прийти 
только совместными усилиями лингвистов, психологов и педагогов, которые, 
пересмотрев на основе новейших достижений науки свои взгляды, приведут 
их в правильное взаимоотношение. 

Определив различия между общим языкознанием и прикладной лингвис
тикой, мы можем приступить к определению соотношения между языкозна
нием и методикой преподавания иностранных языков, которую мы счи
таем, как сказано уже в ином месте, педагогической дисциплиной. Из того, 
что было сказано о подходе общего языкознания и прикладной лингвистики 
к вопросам преподавания иностранных языков, вытекает, что надо прини
мать во внимание квалитативную и квантитативную разницу во взаимоот
ношении между общим языкознанием и педагогикой, с одной стороны, и 
между прикладной лингвистикой и педагогическими дисциплинами — 
с другой стороны. В данном случае главное заключается не в том, чтобы 
заниматься деталями, а в том, чтобы стать на принципиальную точку зре
ния. 2 1 Дело также не в том, чтобы обсуждать отношение педагогики и языко
знания к психологии, истории, литературоведению, антропологии, филосо
фии и другим наукам, так как мы не решили бы этим основную проблему, 
ставшую целью настоящей работы, т. е. определить компетенцию лингвис
тики и педагогики в теории обучения иностранным языкам. 

Языкознание является общественно-исторической наукой о языке как сред
стве общения между людьми. Методика обучения иностранным языкам пред
ставляет собой самостоятельную педагогическую дисциплину. Общее языко
знание исследует язык без преднамеренного и систематического отношения 
к вопросам обучения, методику интересует само обучение языку. 2 2 

Из этого следует, что языкознание нельзя отождествлять с методикой, или 
же методику считать каким-то привеском, технической дисциплиной языко
знания. Задача лингвистики и фонетики состоит не в том, чтобы определить 
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роль учителя в педагогическом процессе. В этом отношении совершенно 
справедливы слова М. А. К. Хелидея: „Преподаватель иностранного языка 
такой же специалист в своей области, каким является лингвист в своей 
профессии, и всегда им останется. Он обучает не лингвистике, но чему-то, 
что является предметом лингвистики и описано лингвистическими мето
дами . . . Дескриптивный анализ (с1езспр1юп23) английского и других язы
ков, создаваемый лингвистами, не будет учебником языков. Лингвист может 
высказать свое мнение о том, что такое хорошее описание языка, он даже 
может создать его. Но он не может сказать, как надо обучать языку. Это 
дело учителей и тех, кто их воспитывают. Учебники могут быть основаны на 
дескриптивном анализе, написанном лингвистами; создание учебников, од
нако, представляет собой опять-таки специальную деятельность, которая не 
тождественна с описанием языка. Автор учебников должен, впрочем, быть 
ознакомлен до некоторой степени с принципами подхода к языку и с осно
вами лингвистической теории, обусловливающей хорошее его описание; ина
че ему определенно не удастся с успехом написать учебник, каким бы педа
гогическим методом он ни пользовался. Для преподавателей языков такие 
знания могут быть также полезны." 2 4 

Методике, суля по тому, какую роль приписывает себе лингвистика и ка
кую роль она отводит методисту, предстоит решать проблемы, касающиеся 
содержания обучения, главным образом словарного состава, грамматики, 
лексикологии, семантики, пользоваться основными указаниями по фонетике, 
грамматическими правилами, решать с точки зрения учебного процесса во
просы художественного, профессионального, разговорного стиля и целый ряд 
других важных, чисто лингвистических вопросов. Эти требования можно 
считать обоснованными лишь в известной мере. Дело не в том, что между 
методикой и языкознанием имеется существенная разница, состоящая в том, 
что языкознание специально не занимается проблемами образовательно-вос
питательного процесса обучения, тогда как для методики, как педагогичес
кой дисциплины, они представляют особый интерес.2" Дело в чем-то другом, 
принципиальном. В задачу методики не входит исследование всех лингвис
тических фактов, и их познавание не происходит в такой научной системе, 
которая свойственна лингвистическим дисциплинам. Требование от методиста 
знаний всех педагогических и психологических аспектов, необходимых при 
обучении иностранным языкам, и одновременно исследования в полном 
объеме лингвистики, из которой он должен выбирать и классифицировать 
все, что является важным для преподавания иностранных языков, имеет 
только декларативный характер, так как практически провести его в жизнь 
нельзя. Нельзя ожидать, что методист будет энциклопедистом. 

Так как в практике было доказано, что даже применение самых лучших 
дидактических принципов без принятия во внимание системного анализа 
языка, без сравнения с родным языком, не имело ожидаемого успеха, то не 
удивительно, что возникла тенденция считать методику частью языкознания, 
заменять педагога лингвистом. Легко понять, что такие взгляды отрица
тельно сказывались на работе многих преподавателей в школе. 

* 
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С принципиальной точки зрения это значит, что необходимо „сократить 
расстояние" между лингвистическими и педагогическими дисциплинами 
в обоих направлениях. 

Несмотря на то, что можно не согласиться с некоторыми теоретическими 
выводами разных направлений прикладной лингвистики, надо, однако, при
знать, что несомненной ее заслугой является сближение лингвистики и пе
дагогики, заключающееся в том, что она раскрыла для методики основные 
структуральные различия между родным и иностранным языками, указала 
на те языковые явления, которые в процессе обучения считаются самыми 
основательными, и направила свои усилия на точное конструирование мо
дели данного языка. Об усилии поднять на научный уровень методы препо
давания иностранных языков свидетельствуют слова Ч. Ф р и з а : „Вот уже 
десять лет некоторые из нас (т. е. языковедов) стремятся объяснить, что 
новый способ изучения языков заключается не в увеличении времени, выде
ленного для обучения, это не небольшие классы, это не устный метод обуче
ния, хотя я и считаю, что эти требования вполне справедливы. Главной 
особенностью нового подхода является научно обоснованный дескриптивный 
анализ, на основе которого составляются учебные материалы". 2 6 Таким об
разом Фриз подчеркивает обязанность лингвиста подготовить для обучения 
иностранным языкам материал, который надо выбирать с научным обосно
ванием. М. А. К. X е л и д е й 2 7 также приходит к заключению, что неуспехи 
при обучении иностранным языкам в странах, где предоставлены отличные 
возможности для подготовки преподавателей, где обучение находится на 
высоком уровне, где пользуются здравыми методами обучения, можно объяс
нить за счет плохого подхода к языку и его плохого лингвистического опи
сания. 

С другой стороны в США не полностью разрешен вопрос, кому предстоит 
включить в школьную практику выводы прикладной лингвистики. Прини
мая во внимание тот факт, что педагогику в Соединенных Штатах считают 
более или менее практической деятельностью, под термином „методика" 
(те1Ьсх1о1о'{»у) нужно подразумевать методы и приемы преподавания, а от
нюдь не самостоятельную научную педагогическую дисциплину. Поэтому 
понятны колебания С. Б е л а с к о (5. Ве1азсо)28 относительно того, компе
тентны ли специалисты по прикладной лингвистике (,,арр1ут{> 1т{>ш5*5") 
взять на себя эту роль. Следовательно, до сих пор идеальным положением 
остается тот факт, что принципы прикладной лингвистики в школьной ра
боте должны быть проведены самими преподавателями. 

Так как в американской литературе мы не встречаемся с названием „ме
тодист", а что касается отношения лингвиста и методиста, то часто гово
рится о лингвисте и преподавателе языка (Ып^иа^е 1еас'лег), из чего выте
кает, что каждый преподаватель должен был бы стоять на уровне методиста 
в нашем смысле слова.2 9 

Поэтому не удивительно, что по подсчету В. Р. П а р к е р а К. Раг-
кег), опубликованному в брошюре 11МЕ5СО ,,ТЬе Ыа1юпа1 1п1егез1 апс! Ро-
ге1{>п Ьап^иавез" в Соединенных Штатах только 260 лиц в школах приме
няли принципы структуральной лингвистики, в то время как 26 ООО препо
давателей иностранных языков этими принципами не занимались. 3 0 

Прикладная лингвистика, бесспорно внесшая большой вклад в теорию 
обучения иностранным языкам, всего решить не может. Именно потому, что 
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педагогике в США отводится прежде всего практическое место, тут нет свя
зующего звена, соединяющего лингвистические дисциплины с дисциплинами 
педагогическими и позволяющего органическим способом перенести их 
в школьную практику. 

Из сказанного вытекает, что необходимо найти исходный пункт, на основе 
которого можно было бы координировать усилия отдельных наук, играю
щих роль в теории обучения иностранным языкам. Мы уже показали, что 
таким базисом не может служить прикладная лингвистика и тем менее об
щее языкознание. Не совсем точно определенное место педагогики в иерар
хии наук и распространенное на Западе мнение, что обучение иностранным 
языкам является прежде всего „мастерством" (аг1), ведет к колеблющемуся 
отношению многих ученых, уклоняющихся от ответа, какой науке в теории 
обучения иностранным языкам предстоит занимать исходное положение. 

Так, напр., выдающийся американский лингвист Р. Л а д о 3 1 применяет 
принципы лингвистики, психологии, педагогики, антропологии, не опреде
лив при этом взаимоотношение этих наук в теории обучения иностранным 
языкам. Признав, с одной стороны, что теория обучения иностранным язы-
каж не тождественна лингвистике, а с другой стороны, не объяснив доста
точно полно роль других наук, Н. Б р у к с (И. Вгоокз) даже предлагает 
науку, занимающуюся теорией обучения иностранным языкам, называть 
„лангвистика" (1ап§ш8г1сз) , 3 2 

Такое неопределенное отношение не может, естественно, помочь объяснить 
роль преподавателя иностранного языка. От преподавателя нельзя ожидать, 
чтобы он сам классифицировал соотношения между лингвистикой, педаго
гикой и другими науками, входящими каким-то образом в процесс обуче
ния иностранным языкам. Эту классификацию должна провести методика 
как педагогическая дисциплина. При этом ясно, что методики отдельных 
языков, если не считать их всего лишь рецептурой практических указаний, 
часто возникающих на основе индивидуального опыта, должны исходить из 
общей теории обучения иностранным языкам. Эта теория у нас обычно 
отождествляется с названием „общая методика преподавания иностранных 
языков", хотя ясно, что это до сих пор привившееся название может вести 
не к совсем точным понятиям, которые под этим термином можно подразу
мевать.'"5 

* 

Мы указали на необходимость „сократить расстояние" между лингвисти
ческими и педагогическими дисциплинами в обоих направлениях. Лин
гвистика в этом отношении -предприняла меры. Это методы прикладной 
лингвистики. Педагогика решает данную проблему путем создания особен
ной педагогической дисциплины — методики. 

Для того, однако, чтобы методика достигла значительных успехов, необ
ходимо, чтобы в нее в большей мере проник диалектический метод, соблю
дающий соотношение общего и единичного. Практически это значит, что 
частные методики должны разрабатываться на основе общей методики (тео
рии) преподавания иностранных языков, которую, в свою очередь, необхо
димо обогащать на основе данных частных методик конкретным материа
лом, полученным прежде всего экспериментальным путем. Сущность дела, 
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впрочем, заключается не только в этом аспекте. Не менее важным является 
требование, чтобы педагогика и смежные науки, как напр., психология и 
наряду с ней существующие частные психологические дисциплины (педаго
гическая психология, генетическая психология и др.) не ограничивались 
общими закономерностями и оказывали методистам помощь в смысле предо
ставления материала, применяемого для научной разработки теории препо
давания иностранных языков. 

Без этого методика будет продолжать содержать в себе различные мне
ния разных авторов, часто интуитивным способом принимающих законы 
педагогики и данные смежных наук. Таким образом можно было бы огра
ничить нарастание разных ,,методик", возникновение которых часто выте
кает из смешивания понятия „метод" как совокупности принципиальных 
тезисов (анг. „арргоасЬ" или „МетЬос!" — напр. прямой метод, переводно-
грамматический метод и т. п.) и методики как самостоятельной научной 
дисциплины.Л 4 

Методика преподавания иностранных языков должна стремиться к уста
новлению определенных закономерностей обучения иностранному языку. 
Для этого ей нужно больше объективных данных, полученных объективным, 
т. е. научным путем. Таких данных, впрочем, методика до сих пор в полном 
объеме не имеет. Это общее явление, наблюдаемое и в других странах. При
чину надо искать в том, что из-за огромной сложности обстоятельств, при 
которых усваивается иностранный язык и из-за невозможности сравнить этот 
процесс с усвоением родного языка, все дидактические принципы и выводы 
педагогической психологии и других наук не вполне приемлемы для тео
рии обучения иностранным языкам. Их применение требует сложного ана
лиза, который не во всех случаях может иметь объективный характер. 

Чтобы осветить сложность намеченной проблемы, можно привести не
сколько примеров. Одним из главных дидактических принципов является 
принцип сознательности. Б. В. Б е л я е в 3 5 ставит вопрос, почему же обуче
ние иностранным языкам в СССР долгое время было весьма мало эффек
тивным, если даже сам метод обучения назывался „сознательно-сопостави
тельным". Очевидно не потому, что принцип сознательности является не
верным, а потому, что в деле реализации этого принципа возможны суще
ственные ошибки, которые не могли не снижать эффективности обучения 
языку. 

Другим примером, освещающим сложность проблем, связанных с обуче
нием иностранным языкам, является сама теория обучения, созданная педа
гогической психологией. По мнению М. А. К. X е л и д е я 3" нет вообще 
теории обучения, на которую можно полагаться, тем менее теории, пригод
ной для положения, в которое попадает обучающийся иностранному языку. 
Р. Л а д о 3 7 также убежден, что при обучении языкам нельзя односторонне 
применять теорию ассоциативную, гештальтизма или бихевиоризма. Наме
ченные психологией законы имеют общепедагогическое значение и их ис
толкование для целей обучения иностранным языкам может вести к дву
смысленности и разногласиям. 3 9 Признавая, что эмпирические законы обуче
ния относятся только к части процесса обучения иностранным языкам, 
Ладо пытается привести некоторые законы, действительные для обучения 
языкам. Сам, однако, он их считает гипотетичными и заявляет, что необхо
димо проверить их экспериментальным путем. 3 9 
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Генетическая психология по словам В. Е. Л е м б е р т а 4 0 Е. ЬатЬегО 
должна экспериментальным путем установить, какие умения и способности 
осваивать иностранный язык отвечают разному возрасту обучаемых. 
Р. Л а д о 4 1 утверждает, что и данные психологии о развитии детской речи, 
которые можно было бы использовать для теории обучения языкам, недо
статочно разработаны. Пока мы узнали, когда дети произнесли отдельные 
звуки и слова. Большая часть работ в этом отношении ограничена взглядом 
на язык как совокупность изолированных слов и звуков, не принимая во 
внимание, напр., такой важный вопрос, как интонация, посредством которой 
ребенок часто при помощи одного лишь слова выражает свое отношение 
к окружающей среде. 

Выше рассмотренные примеры, заимствованные из дидактики, педагогиче
ской и генетической психологии, показывают насущную и неотложную за
дачу, стоящую перед нашей педагогикой. Этой задачей является произвести 
классификацию, уточнение и определение общепедагогических законов со 
специфической точки зрения обучения языкам. Таким образом осуществи
лось бы сближение лингвистики и педагогики посредством прикладной линг
вистики и „прикладной" педагогики, сближение, создающее условия для 
развития теории обучения иностранным языкам, на основе которой должны 
разрабатываться все так называемые частные методики. Для обеспечения 
этих условий, необходимо, конечно, начать и развернуть серьезные теорети
ческие и экспериментальные работы. 

Перевел Ч. Л. 
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О У Е Т А Н И Ш Ч С У Г З Т Г С К ^ С Н А Р Е Б А О О С 1 С К У С Н 
Б 1 8 С 1 Р 1 Л N 

С1апек }е р о к и з е т о у у т е г е т Шопу 1т§У15Йс9сусЬ а рейа^о^СкуоЪ 
сИзсдрИп V к о т р 1 е х и р г о Ы ё т й , к!егё з о т а з ! з л г у и с о у а т т С121т з а г у к й т . 
ТуЪо р г о Ы ё т у т о Ь о и ЪуЬ т Ъ е г р г е к ^ а п у ] т а к ргйа^оду, ] т а к 1т§У1з1у. 
Оопейаупа ] з т е ЬуН зуёйку 1оЬо, ге те1:осИка С121сп ]агукй Ьу1а роуа-
йоуапа га И п ^ з И с к о и сИзсгрИпи. Так) 1епс1епсе пер1упе а т 1ак 2 пе -
с!осепёт рейаёо^ккусп уёй, дако зр1зе 2 око1поз1л, ге пеЬу1а йозий у у -
ргасоуапа исе1епа 1:еопе сгёозагуспёпо у у и с о у а т , V гиг Ьу Ьу1у зпгпгйу 
гауайпё ргасе 1еогеИскё, Ызтопскё а е х р е п т е п Ш т паЪоИ'к, аЬу Ьу1о 
т о г п о ргчкгосИ: к арИкас! 1ёсЫ;о оЪеспё]31сп газас! па копкгё1;п1 рос1-
т т к у кагйёпо ^агука. 

Опеп^асе па ПпдугзИки зе V гйгпусЬ г е г т е п рго]еуоуа!а пез^езпут 
грйзоЬет . V 3 8 5 К а игсИё тшгу 1 и паз 2а1;ё20Уа1а у у и с о у а т шгпп 
д а г у к й т ргеппга ^ е о г е и г о у а т о ]агусе. ОЬс1оЬ1, Ы у Ьу1о V 5 5 5 К у у -
исоуати С121т д а г у к й т га1огепа па с!з№ Нпдугзгюкё гак1ас1пё, у у т е г и ^ ! 
зоуё^зй аигоп (парг. В. V. ВёЦа^еу) о"о 1е1 1930-1955. 
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V И 5 А Й02па1 пе^уёШпо гогуо^е }шу з т ё г Нп§у1з1;1скёпо рэ^еИ у у 
и с о у а т С 1 2 1 т з а г у к й т , огпасоуапу п а г у е т „арИкоуапа 1т§У1з1лка". Рой 
1]'т1о р о ] т е т ]'е хгеЪа гогитёк арИкаи 1т§У1з11скё 1:еопе па роЬгеЬу 
ргахе у у и с о у а т С12Ш1 з а г у к й т . То г п а т е п а , ге арИкоуапа ПпдугзИка 
з е г а т ё г ш е па 1у р г о Ы ё т у загукоуёапёЬо уугкшгш, зеисЬй г е З е т т й г е 
рппёз!: ийИек рго у у и с о у а т С121т ^агукйт. 

Аи1ог йоуоги^е, 2е теЪойу арИкоуапё Нп§у1зШсу Ьууа] ! п ё Ы у т у 1 п ё 
21:о102поуапу з теЪойагт ууисоуашгт . РосНе у у з а й г е т затоЬпусЬ а т е -
п с к у с Ь а ЬгИзкусН Ппдугзпа (М. С. МоиИопа, М. А. К. НаШаауе. 
А. Мс1п1;о5пе, Р. 51геуепзе а].) ]е ЬггЪэ. гогПзоуа! с[1е а т е 1 о ^ у Ппду1з-
Шсу оа сПй а те1-ой з'агукоуёпо у у и с о у а т а у у т е г И й1опи 1тду1з1;у, 
аи1ога исеЪтис а ис11:е1е С121СП з'агукй. АрИкоуапа Ип§У1з1лка гйз1:ауа 
сИзсгрИпои 1т§у151лскои, тикоНу реиадо^скои. 

АЬу Ьу1о т о г п о у е у у и с о у а с 1 т ргосези р1пё ирШпН газайу 1т§у1з-
Ику, у с е ! п ё Ип§уЫ1ку арИкоуапё п а рэЬгеЬу загуко^ёпо у у и с о у а т , ]е 
1геЪа и у ё з ! ]е V зугйёги з ЫесНзку р е й а д о ^ с к у т т а рзуспо1о.д1скугт. 
РосПе аиШго^а пагоги пе1ге осекауа*, ±е хи1о зуп^ёги ргоуейе з а т а 
о зоЬё ^агукоуёйа, а1е »те1;осИка у у и с о у а т С 1 2 1 т з'агукйт, Мегои 
т.геЪа роуагоуа1 га 5атоз1а1г1ои рес1а§о§1скои сНзсгрНпи а т к о П у га 
оапог загукоуёйу. 

Ма-Н узак теЬосИка сЫсЪ. з'агукй сЬзаЬпои! ууга2пё]31сп йзрёспй, 
]е 1геЪа, аЬу оЬеспё рогпа1:ку а гакопу рес1адо§1ку а р о т о с п у с п уёс1, 
]ако ]Э парг. реаадодшка а у у у о ] о у а рзусЬо1о§1е, Ьу1у V с!а1еко у ё Ш 
т н - е пег ]е 1 с т и Дозий иШйепу, иргезпёпу а у у т е г е п у рго зресШскё 
ро!геЬу у у и с о у а т С121т ] а г у к й т . Т л т Ьу зе иэкШезпПо гайоис! вЪШеги 
Нп^зтЛку а рейадодгку р г о з ^ г е а т с Ы т арИкоуапё Ип§у1з1лку а „арИ
коуапё" рес1а§о§1ку, к1егё Ъу уу1уоп1о ргейрокТай рго гогуо]* 1еопе 
З'агукоуёпо ууисоуат' , у пгг Ьу паз1у зро1еЬИуои гак1ас!пи теЪосПку 
зеапоШуусЬ з'агукй. 
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