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Когнитивный подход к анали-
зу и усвоению языковых явлений 
представляет собой один из веду-
щих инструментов современной 
антропоцентрической лингви-
стики, нашедших успешное при-
менение как в исследовательской 
практике, так и при решении линг-
водидактических задач, связанных 
с преподаванием иностранного 
языка. 

Ориентация на когнитивный 
подход соответствует более глу-
бокому пониманию поставленной 
в отечественной педагогической 
психологии задачи обучения не 
только средствам, но и мыслитель-
ной деятельности [Зимняя, 1985, 
с. 13], «самому способу формиро-
вания и формулирования мысли» 
на иностранном языке [Там же, 
с. 36], получающему наивысшее 
развитие на этапе совершенного 
владения языком. С точки зре-
ния современной лингводидакти-
ки когнитивно ориентированный 
учебный процесс отвечает необ-
ходимости субъектно направлен-
ного обучения, при котором под-
чёркивается умственная актив-
ность познающего субъекта в ста-
новлении речевой деятельности 
на иностранном языке, в освоении 
средств и внутренних закономер-
ностей нового языка, и, что не ме-
нее важно, транслируемой этим 
языком национальной картины 
мира [Милованова, 2013, с. 18; 
Гринцевич, 2016, с. 76]. Именно 
«сознательное овладение кодом» 
(по Дж. Кэрролу), которое заклю-
чается в актуальном сознавании 
метаязыковых знаний, в способ-
ности к контролю используемых 
фактов второго языка, ведёт к ста-
новлению более стабильных и гиб-
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ких речевых навыков по сравнению с формируемыми путём имитации 
образцов речи [Русский язык как иностранный, 2004, с. 26]. С точки зре-
ния психологии познавательных процессов это связано с тем, что вы-
работка навыка в ходе обучения опирается не только и, быть может, не 
столько на частоту повторения стимула и реакции, сколько на исходное 
понимание принципов выполняемого действия [Зимняя, 1985, с. 9]. Со-
ответственно, не механическое заучивание, а направляемое преподава-
телем осознание языкового материала в его системных, ситуативных 
связях рассматривается сегодня как путь к наибольшей эффективности 
овладения иностранным языком. 

Раскрывая смысловые аспекты понятия когнитивности, значимые 
в методике преподавания иностранных языков, П.К. Бабинская обраща-
ет особое внимание на корреляцию форм родного/иностранного язы-
ка с ментальными репрезентациями в сознании человека1 [Бабинская, 
2003, с. 4], что объясняется психологическим единством вербальных 
и мыслительных категорий. По справедливому утверждению лингво-
когнитологов, совместно со знаками языка мы усваиваем фрагменты 
опыта и знаний (репрезентативный аспект языкового знания) и, что не 
менее важно, специфику означивания окружающей действительности 
с помощью данной языковой системы, актуальные для неё принципы 
передачи смыслов (семиотический аспект языкового знания) [Болды-
рев, 2013, с. 6]. 

Как следствие, в числе важнейших принципов обучения находит-
ся необходимость учёта родного языка учащихся. Сходства и различия 
двух языков, стимулирующие перенос/торможение навыков общения 
на русском языке, рассматриваются как ориентир для «встраивания» 
знаний о нём в концептуальную систему обучаемых. 

Основополагающее значение первоначально усвоенного языка при 
изучении чужого – частное проявление неотъемлемой, сущностной за-
кономерности человеческого мышления, связанной с переработкой но-
вой информации на основе многообразных ассоциаций с уже известным. 
Логический механизм сравнения играет при этом ведущую роль, будучи 
направлен на установление общих и специфических сторон объектов, 
в том числе на этапе концептуализации языковой действительности, 
служащей целью образовательного процесса. Ассоциации, построенные 
на базе сравнения, способствуют наилучшему сохранению информации 
в долговременной памяти, оптимизируют извлечение из неё, посколь-
ку последняя, как известно, ассоциативна по своей природе [Краткий 
словарь., 1997, с. 14]. В таком, когнитивном, прочтении тем более убе-
дительно звучит мысль педагога К.Д. Ушинского, назвавшего сравне-
ние основой всякого ясного понимания и мышления [Ушинский, 1954, 
с. 361]. Следствием конструктивной роли сравнения является тот без-
условный факт, что «на начальном этапе овладения иностранным язы-
ком ученик… формулирует мысль в процессе говорения средствами 
родного языка, а затем “переводит” на иностранный язык» [Зимняя, 
1985, с. 69 – 70].  
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При учёте сказанного выше результативным для иностранной ауди-
тории оказывается применение сопоставительной организации воспри-
ятия изучаемых фактов русского языка, с имплицитным обращением 
к стоящим за ними мыслительным структурам. Подобная тактика (ср. 
выработанный в советской лингводидактике сознательно-сопостави-
тельный метод) видится наиболее адекватной как на начальном, так и на 
продвинутом этапах, поскольку позволяет учащемуся «лучше уметь от-
делять форму от содержания» [Зимняя, 1985, с. 10], отмечать сходства 
и различия, а значит, и адаптировать новые метаязыковые знания отно-
сительно уже сложившейся в его сознании языковой картины мира. Эти 
мыслительные процедуры закономерным образом препятствуют появ-
лению семантической интерференции в речевой деятельности. Кроме 
того, сопоставительный подход даёт дополнительное средство для при-
влечения внимания и поддержания внутренней мотивации к обучению. 

Практика использования межъязыкового сопоставления на заня-
тиях по РКИ неизбежно опирается на результаты контрастивных иссле-
дований, содержащих описания дифференцирующих параметров язы-
ковых подсистем [Стернин, 2007, с. 25]. Вместе с тем основания и спосо-
бы практического внедрения этих результатов относят «к недостаточно 
разработанным проблемам лингводидактики» [Там же, с. 212]. Один 
из векторов объяснительной разработки этого вопроса правомерно свя-
зать, на наш взгляд, с выходом на концептуальный опыт пользователя 
языком, когда в центре внимания оказывается формирование метаязы-
ковых знаний по РКИ с целенаправленной активацией в сознании уча-
щихся определённых форматов, или структур знания, которые фикси-
руются контрастирующими языковыми единицами и лежат в основе их 
значений. 

При освоении русского лексического материала иностранными 
студентами благоприятная область для сопоставлений охватывает, 
в частности, векторные соответствия, а также межъязыковые лакуны, 
лексические и семантические. В случае векторного соответствия лексе-
ма одного языка соотносится с рядом семантически близких лексем дру-
гого [Стернин, 2007, с. 36, 42]. Так, для носителя кастильского варианта 
испанского языка относительно русского по векторному типу коррели-
руют лексемы tiempo – погода, время, пора; piso – квартира, этаж, ярус; 
entrada – вход, входной билет, пропуск; clase – урок, аудитория, класс 
(общественный), тип; frío – холодный, холод, прохладительный напиток; 
mucho – много, многие [Испанско-русский и русско-испанский словарь; 
Словарь «Мультитран»]. 

Родовые лексические лакуны, обусловленные отсутствием узуаль-
ного гиперонима, представлены такими фактами, как mantequilla – сли-
вочное масло, aceite – растительное масло; paraguas – зонт от дождя, 
sombrilla – зонт от солнца; billete – банковский билет, entrada – входной 
билет, pasaje – билет на пароход, самолёт, поезд; saber – знать что-л., 
conocer – знать кого-л.; escribir – писать текст, pincelar – писать кар-
тину. Примерами видовых лексических лакун в испанском языке явля-
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ются poner – класть, ставить; está – cтоит, лежит; ir – идти, ехать; 
azul – голубой, синий [Испанско-русский и русско-испанский словарь; 
Словарь «Мультитран»]. 

В случае семантической лакунарности в одном из языков отсут-
ствует не только слово, но и даже потенциальное значение, поддержи-
ваемое лексической парадигмой [Попова, 2010, с. 88]. Так, в следующих 
примерах для передачи сходного содержания на русском языке требу-
ются описательные объяснения, тогда как в испанском наличествует са-
мостоятельная лексема: facturar – ‘сдавать багаж в камеру хранения’, 
arreglarse – ‘приводить себя в порядок’, recetar – ‘выписывать лекарство’, 
citarse – ‘договариваться о встрече, свидании’, rejilla –  ‘багажная сет-
ка в вагоне’ [Испанско-русский и русско-испанский словарь; Словарь 
«Мультитран»].

И, наоборот, в русском языке существуют лексемы сутки и одно-
курсник, значения которых в испанской лексико-семантической системе 
образуют лакуну и передаются описательно: veinticuatro horas / día civil / 
periodo entre día y noche и compañero de curso соответственно [Испанско-
русский и русско-испанский словарь; Словарь «Мультитран»]. 

Интерпретация указанных фактов c точки зрения когнитивной 
лингвистики обнаруживает их связь с ведущими мыслительными про-
цессами, концептуализацией и категоризацией, и основополагающими 
форматами организации рационального знания – форматом понятия 
и пропозициональной модели. 

Ярко проявляют себя различия в области лексической, отражатель-
но-ориентированной [Кубрякова, 2004, с. 314] категоризации номиниру-
емых объектов носителями двух языков, что выражается в использова-
нии разных критериев и способов рубрикации внеязыковых феноменов. 
Результаты этих процессов, символически закреплённые с помощью 
слова, могут быть освоены иностранными учащимися в ходе сопостави-
тельной семантизации. Объектом сравнения (областью-целью [Тлеге-
нова, Байтемирова, 2015, с. 140] при этом выступает требующий поясне-
ния лексический факт изучаемого языка; опорные знания-факты родно-
го языка выполняют функцию средства сравнения (области-источника 
[Там же]). Известно, что операция сравнения имеет смысл лишь в отно-
шении объектов, имеющих не только различия, но и доступные нашему 
восприятию сходства [Советский философский словарь, 1974, с. 285]. 
В качестве основания сравнения, сближающего две области, выступает 
семантическая общность представляемых межъязыковых соответствий. 

Методически целенаправленное внимание к векторным соответ-
ствиям типа «одно слово (разные значения) – два слова» (tiempo – по-
года, время; clase – урок, аудитория и др.) выводит на языковую клас-
сификацию одних и тех же реалий в рамках единой прототипической 
категории, с одной стороны, и разнопорядковых категорий, с другой. 
То, что в языковом сознании обучаемых интегрируется прототипиче-
ской общностью «под крышей» одного лексического знака, в сознании 
участников русского языкового сообщества не скреплено прототипиче-
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ским смыслом и, что существенно, обозначено разными словами. Слу-
чаи межчастеречной лексико-грамматической полисемии [Стернина, 
1999, с. 3 – 4] вроде frío – холодный, прохладительный напиток осно-
ваны на механизме поликатегоризации, результаты действия которо-
го объективированы в одном из языков сопоставления. Так, в отличие 
от русского в кастильском испанском языке лексема frío отражает кон-
цептуальное соотнесение прототипической характеристики ‘холодный’ 
с категориями признака и предмета одновременно. 

Контрастивное представление лакун в области родо-видовых от-
ношений затрагивает логическую иерархию реалий в сравниваемых 
языковых картинах мира. Отобранный преподавателем иллюстратив-
ный материал способен обнаружить перед иностранной аудиторией на-
личие/отсутствие субкатегориальных (субординатных) или, напротив, 
суперординатных номинаций в русском языке на фоне тех результатов 
членения данного фрагмента опыта, которые существуют в языковом 
сознании обучаемых. 

Демонстрация семантических лакун («слово – свободное словосо-
четание, дескрипция»), применяемая в методике преподавания РКИ, 
отсылает к уже сложившимся в концептосфере учащихся хорошо осво-
енным, востребованным понятиям, закреплённым узуальными значе-
ниями. На фоне этих понятий отсутствие таковых в русском языковом 
сознании «высвечивается» наиболее рельефно и наглядно, что способ-
ствует наилучшему встраиванию новой информации в долговременную 
память студентов.   

Один из важнейших и обязательных аспектов изучения РКИ ка-
сается оформления падежных отношений и, в частности, предложно-
го управления. Соблюдение формально-семантической организации 
в этой сфере является составной частью грамматической правильности 
и обеспечивает коммуникативную состоятельность русской речи ино-
странцев. 

Необходимость использовать семантически эквивалентные глаго-
лы в родном и русском языках с различным предложным управлени-
ем требует от учащихся преодоления морфологической интерфереции, 
чему, безусловно, способствует осознание ими структурного различия 
на данном «участке» двух языков. Цель сопоставительных процедур 
при решении этой задачи ориентирована на формирование в сознании 
обучаемых концептов языкового знания, или вербально-ориентирован-
ных структур знания [Кубрякова, 2004, с. 314], включающих в себя ин-
формацию о морфологических средствах русского языка, передающих 
определённые падежные отношения [Беседина, 2012, с. 253]. Поскольку 
последние отражают конфигурацию участников типовой ситуации, за-
данной глагольным предикатом, постольку сопоставительный взгляд 
на предложное управление одновременно активизирует и использует 
в качестве фоновых знаний структуры пропозициональных моделей, 
объективируемые в родном языке студентов-иностранцев. Пропозиция, 
как известно, входит в число базовых форматов логической концептуа-
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лизации (суждений), а в лингвистическом преломлении структурирует 
означаемое предложения – ведущей единицы коммуникации. Поэто-
му в практике обучения иноязычной речевой деятельности обращение 
к этой форме организации знания, в том числе через процедуры сопо-
ставления, видится актуальным и плодотворным. Покажем несколько 
контрастирующих фактов глагольного управления в русском и испан-
ском языках, могущих служить предметом специального внимания 
на занятиях по РКИ: asistir a – присутствовать на, contar con – рас-
считывать на, convencer de – убеждать в, despedirse de – прощаться с, 
pensar en – думать о, preguntar por – спрашивать о, renunciar a – отка-
зываться от; aficionarse a – увлекаться _ чем, dedicar a – посвящать _ 
чему, gozar de – пользоваться чем, presenciar _ – присутствовать на чём2. 

Подход к лексическим и грамматическим явлениям в курсе РКИ 
с единых когнитивных позиций указывает на общие истоки тех трудно-
стей, которые могут возникать при усвоении, на первый взгляд, разно-
родных языковых фактов. Представляется, что понимание и объяснение 
специфических трудностей овладения русским языком в их причинной 
связи с познавательным опытом учащихся теоретически целесообраз-
но и эффективно практически. Выстраивание методики преподавания 
в соотнесении с результатами языковой концептуализации мира от-
крывает закономерную возможность для последовательной, личностно 
мотивированной, а значит, устойчивой подготовки иностранцев к осу-
ществлению аналитико-синтетической (ориентирующей) фазы речевой 
деятельности на русском языке, фазы планирования и организации вы-
сказывания. 

Примечания
1 Примечательно, что ещё в середине XX века, до оформления отечествен-

ной когнитивной лингвистики, выдающийся педагог-психолог Б.В. Беляев ак-
центировал внимание на том, что «одно и то же объективное содержание мысли 
оформляется на разных языках не только с помощью разных слов, а и с помо-
щью разных мыслительных операций…» (курсив наш. – Д.М.), и, таким образом, 
«учащихся надо обучать не просто иностранному языку, а мышлению на нём» 
[Беляев, 1965, с. 36]. Ср. также высказанную ранее мысль А.А. Потебни, соглас-
но которой «язык есть средство не выражать уже готовую мысль, а создавать 
её…» (курсив наш. – Д.М.) [Потебня, 1989, с. 156].

2 Отмеченным выше предлогам русского языка преимущественно в сво-
ём главном значении семантически эквивалентны следующие испанские пред-
логи: на, в (значение местонахождения) – en; на, в (объектное значение) – a; 
с (значение совместности действия) – con; о (предмет мысли, речи) – sobre; от, 
из (удаление от некоторой точки) – de [Испанско-русский и русско-испанский 
словарь; Словарь «Мультитран»].
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Role of Comparative Analysis in Cognitive Oriented Teaching 

Methods of Russian as Foreign Language
This article discusses some basis for the comparative representation 

of the language material from the view point of cognitive approach 
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in teaching Russian as a foreign language. There is an attempt to comprehend 
the conceptual significance of the native language consideration during 
the formation of metalinguistic knowledge of learners in the Russian language. 
On the example of interlingual lexical correspondences and prepositional-case 
constructions it is analysed mental structures and mechanisms that provide 
link between language and extralinguistic reality in the consciousness of 
the Spanish-speaking students.
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languages teaching, conceptualization and categorization of reality in the 
language, contrastive linguistics, teaching methods, realized-comparative 
method, knowledge structure.   
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